VOCES

® EL OFICIO DE ENSENAR

Condiciones y contextos

Edith Litwin

AGRADECIMIENTOS

.................................................................................. 9
INTRODUCCION A
j 1. ESCENAS Y EXPERIENCIAS EN CONTEXTO oo 15
Pensar el presente, imaginar el futuro ... 16

Narrar experiencias: la construccion de escenas transforma-
doras................ S 19

“»f 2. Nuevos MARCOs INTERPRETATIVOS PARA EL ANALISIS DE (AS

PRACTICAS DOCENTES ..ooocoooi 23
De précticas y teorfas .o 32
La clase improvisada... o 34
A la hora del disparate: el borde en la didactica............. 40
i 3. PARA PENSAR LOS APRENDIZAJES ... ... 43
Les tiempos que requiere el aprender.... ... .. 44
) Ayudas para aprender ... ... 50
PAIDOS Una concepcidn amplia de la COGNICION oo 55

Elelimadelavla oo 58



{ s

7.

REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR
Estrategias innovadoras ......c..........
La integracién come estrategia
La narracién en la ensefanza
La Pregunta o
Las emocicnes y el conccimiento . ..o 84

EL OFICIO EN ACCION: CONSTRUIR ACTIVIDADES, SELECCIONAR CASOS,

PLANTEAR PROBLEMAS _.....iiiiie ittt enem e
Las actividades para la construccién de conocimiento...
Los €asos en 1@ eNSeNanzZa ..o
El aprendizaje basado en problemas
La simulacién como estrategia didactica.........coooooein
Eltrabajo grupal ..o
La ensefanza moral ...

EL OFICIO DEL DOCENTE EN EL BORDE DEL CURRICULO ..o 117
Los laboratorios de ciencias sociales en el disefo curricular 120
Repensar la biblioteca. ..o

El cine entra en la escuela
LLas biografias ...
El entorno de la clase

LLAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS, LAS QUE BUSCAMOS Y LAS QUE SE

IMPONEN .ottt et n et 141
Escenas con tecnologias ..o 142
TiZa Y PIZEITON 1o 146

Las presentaciones o ayudas en las explicaciones del docente. 151
Elchatenla escuela. ..o,
LLas comunidades virtuales de aprendizaje

EL OFICIO DEL DOCENTE Y LA EVALUACION ..o 165
El errory los aprendizajes escolares ... 170
Las buenas préacticas de evaluacién de los aprendizajes ... 173

L0S POrtafolios ..o
LLa evaluacién sometida a juicio
Eveluar los proyectos de trabajo

Més alla del proyecto: la evaluacién de |

a institucién...... 1
Evaluer lz ensefanza ... :SZ
Una ’r).ueva agenda pare lz evaluacién: el oaradiama“;i-;i;“
critica artistica............... l } 194
9 . )
La INY?STIGAC!ON EN TORNG A LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA. 199
Invesugar enelaula ... ... 203
Los resultados de la investigacion ... 208
Cuando la ensefanza favorece la investigacién sobre el oficio
deensefiar ... 212
A MODO DE COLOFGN: CUANDO LAS BUENAS PRACTICAS SUCEDEN ....... . 217
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ... 221

NAR

OFICIO DE ENSE

i
1

L




AGRADECIMIENTOS

Este libro fue escrito de manera intermitente durante tres afos.
Como parte de la vida, en estas paginas se fueron entremezclando
voces que me remitian una y otra vez al estudio, las clases en la
facultad, la investigacién, conversaciones con colegas amigas, bre-
ves escrituras a docentes para el portal educared, entrevistas de
investigacion a profesores y reflexiones en torno a la tarea de ense-
nar en escuelas de contextos diferentes.

Cabe mi agradecimiento a cada uno de los entrevistados, a las
docentes de las escuelas, a mis discipulas y amigas de la Catedra de
Tecnologia Educativa de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires: Anahi Mansur, Carina Lion, Hebe Roig,
Cecilia Cerrotta, Lila Pinto, Mariana Maggio y Marilina Lipsman: en
el trabajo virtual, a Angeles Soletic y Constanza Neccuzzi; en las
reflexiones pedagdgicas y el estimulo permanente, a Lidia
Fernadndez e Isabel Molinas. :

Agradezco en especial la lectura critica y sugerente de Lila
Pinto y los comentarios enriquecedores de Mariana Maggio. Por
otra parte, Rosita Rottemberg con su inteligencia y afecto me
ayudd a concretar el libro, Hijas, hijos y nietos me rodearon con

NSENAR

i
m
]
Q
Q
o
o
1
f




AGRADECIMIENTOS

su afecto y Marcos con su abrazo protector me permitié vivirlo 2
. . . o
lo largo de estcs tres complejos afios. A él se lo dedico con mi

O

corazén.

INTRODUCCION

El estudio de las practicas de la ensefanza nos remite a un viejo
oficio y a novedosos estudios empiricos. En ambos casos, los estu-
&ososdel&nnaanahzan{asdﬁmuhadesdelasprécﬂcasdelaense*
fanza, tanto las de los docentes para llevarlas a cabo como las de
los estudiantes para obtener buenos resultados a partir de ellas
Consideramos que en el esfuerzo por comprender el desafio de
ensefar también podriamos incluir relatos de mujeres y hombres
que con sabiduria trascendieron los afios o los siglos por sus bue-
nas ensenanzas y los recuerdos que dejaron en quienes fueron sus
discipulos. Por supuesto, las experiencias practicas de valor que
suceden en las escuelas de hoy se constituyen en un material de
especial interés para pensar e interpretar las propuestas didacticas.
Otras fuentes de estudio diferentes acerca de la ensefianza se pue-
den encontrar en los trabajos de mujeres y hombres provenientes
del arte, la técnica, la ciencia, la literatura, quienes, por medio de
sus escritos o sus producciones, nos permiten entender sus visiones
de la educacién y de la ensefanza.

Todas estas fuentes dHerentes,algunas habituales de los estu-
dios pedagdgicos y didacticos y otras novedosas, nos permiten
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INTRODUCCION

encontrar nuevos caminos para el anélisis del oﬂ;io de enseﬁa‘r.
Este oficio trasciende los niveles del sistema educativo, aun cuando
se exprese con singularidad en cada unc de eu’og ‘ -

Es posible, también, reconoccer marces teorf;os mterp:e@uvoti
que subyacen al estudic de las practicas, entenmendg qu% la IeomgL
no es un punto de llegada sino la manera de c?nceblr el Lema&o e
problema. Ese recorrido nuevo desanda, en mas de una oportuni-
dad, viejos caminos.

En este estudio de las practicas que nos proponemos recorrg’r,
recordamos a John Dewey, quien en su libro Experiencia y.educa‘Clon
ya sefalaba como problema crucial gue los temas aprendidos gls_taa
damente, sin conexién con el resto de la experiencia ya adquirida,
caen en el olvido. Dewey nos propone reconocer cuales son las ?xp?-
riencias de mayor valor que se llevan a cabo en las aulasl. Segun él,
cada experiencia es una fuerza en movimiento y debe’r@ provocar
curicsidad, fortalecer la iniciativa y crear deseos y propo;ctos inten-
sos. Ademas, deberia preparar a la persona para ulteriores expe-
riencias de una calidad mas profunda y expansiva. Esto hac.ej que el
crecimiento se provoque por la continuidad y la reconstrucc’lon de la
experiencia. Se trata de crear condiciones para que el género de
experiencias del presente tenga un efecto favorable sobre el futuro
(Dewey, 2004: 87 - 89). Esto nos lleva a pregur_‘ntarnos clentralment’e:
¢ccudles son las condiciones de las experiencias?, (;?uales son mai
valiosas y significativas?, ; por qué?y, finalmente, (;como-aler‘ltarlas.

Recuperamos con especial fuerza esta idea de experiencia, pen-
sando también en el sentido que las mismas adquieren para los
docentes. Al decir de John Berger:

Aproximarse a la experiencia, sin embargo, no es lo rpismo que acercar-
se a una casa, "lavida“, como dice el proverbio rusc "no es un paseo por
el campo”. La experiencia es indivisibte y continua, al menos en el trar.xls—
curso de una vida y tal vez en el de muchas. Nuncg tengo la impresion
de que mi experiencia sea solo mfa, y con frecue.naa me parece que me’
ha precedido. En cualquier caso, la experienc@ se repheg'a sobre si
misma, se remite a su pasado y a su futuro mediante los referentes d.e
esperanza y miedo; y, utilizando la metafora que se encuent_ra en el c.)'n—
gen del lenguaje, estd continuamente comparando lo parecido y lo dife-

rente, lo pequefo y lo grande, lo cercano y lo distante [John Berger,

2007: 23-24).

Recuperar experiencias para el estudic de la ensefanza nos per-
mite reconstruir las multiples voces que se hacen presentes en los
encuentros educativos de docentes y estudiantes.

Reconocemos también que estas experiencias se plasman en
escenarios institucionales y conforman, a nuestro criterio, escenas
de profunda significacién pedagégica y didactica. En este libro, nos
proponemos describir algunas escenas, fruto de nuesiras propias
experiencias, y otras que han sido descriptas o reconocidas por sig-
nificativas fuentes de la cultura universal. También recogemos las
historias de algunos docentes excepcionales por su experticia y crea-
tividad en el dictado de sus clases que nos hablan de sus recuerdos
de otros docentes.’

En las escenas reconocemos, algunas veces, las explicaciones
de los docentes; otras, las ayudas que utilizan para favorecer la
comprension, las maneras en que identifican los aprendizajes
adquiridos por sus estudiantes y los modos como impacta en los
docentes mismos la reflexién acerca de sus propias practicas.

Identificamos algunos usos tecnologicos recurrentes, tales como
la tiza y el pizarrén, y nos animamos a teorizar en torno a ellos;
reconstruimos el uso de las bibliotecas como fuentes de informa-
cion, el uso del cine en la ensefianza superior y el valor del trabajo
grupal. Se trata de entretejer historias de maestras y maestros en

las instituciones educativas y alentar la bisqueda de una ensefian-
za que no fije conocimiento envejecido, gue sea mas comprensiva de
las necesidades de los jévenes y nifos, y méas alentadora y optimista
en su potencial para disefar comunidades justas y solidarias.

1. Se trata de entrevistas realizadas a docentes elegidos por los estudiantes como
buenos docentes, quienes cuentan sus recuerdos de otros docentes, en el marco de
una investigacion subsidiada por la Universidad de Buenos Aires y denominada: “La
clase inaugural y la clase ilustrada: nuevas perspectivas para el analisis de las con-
figuraciones didacticas del aula universitaria” y que se identifica en la Universidad de
Buenos Aires por el ndmero de subsidio: F.|.048.
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Hemos construido este libro a partir de diferentes fuentes de ESCENAS Y EXPER'ENCIAS

estudio, analisis e interpretacién: nuestra experiencia docente en los
diferentes niveles del sistema educativo y en la formacion docente;

las investigaciones que hemos llevado a cabo en la universidad EN CONTEXTO
observando clases y analizéndolas con los profesores; las entrevis-
tas realizadas con profesores que han sido seleccionados por sus
alumnos como excelentes docentes; las propuestas que hemos
elaborado para docentes en el sitio de portal educativo educared de
la Fundacién Telefonica? y, finalmente, las reflexiones que se susci-
tan a partir de los debates y encuentros con otros docentes. Este
trabajo, ocupa, por lo tanto, un lugar de interseccion entre la reflex-
i6n, la investigacién sistematica y la produccién de textos para
docentes. No pretendemos abordar todos los problemas de la
ensefanza sino, simplemente, exponer una manera de pensar la
practica docente. Creemos que el entrecruzamiento que pro-
ponemos para esta construccion teérica, el cual permite encontrar
fuentes diversas, ejemplos o voces, no es otra cosa que el reflejo de

la complejidad del oficio docente.

Uno d,e los propésitos centrales de este libro es reflexionar en
torno a cémo contemplamos a la escuela en tiempos reales, es decir
en el_?ontexto de la sociedad contemporanea. Creemos 'que esta
reflexién nos permitira recuperar las experiencias de valor formati-
vasy volvgr ainstalar a la educacién como una preocupacién central
en fel horizonte politico, social y cultural. Se trata de pensar cémo
enriquecer, desde las propuestas pedagdgicas de nuestras escue-
l-a‘s, lz(acmente de los estudiantes, creando un curriculo més significa-
tivo para la vida de los jévenes en esta sociedad. Pensando 'eg’r;i estas
propuestas, recuperamos el conocimiento de las disciplinas, de sus
estructuras de significado y de sus aportes al «:onocimie'nto del
mundo, pero también nos interesa lograr que los estudiantes sean
capaces de abandonar las razones de los otros para buscar nuevas

o4
razone : . .

] roeon S0 buenas: razones, para imaginar o simplemente para ini- 'L%
2 Maxi en una Pusqueda personal y de sentido que, al decir de 2
S - . - axine Greene "en ocasiones rigurosa, alegre en ot fai "
2 2. Educared es una iniciativa de la Fundacién Telefénica que se propone favorecer acompanada del sonid ) . g n otras - deberia ir =
) la inclusién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en el sis- onido de una guitarra azul” {Greene, 2005: 38) o
EE tema educativo. A través del desarrollo de propuestas innovadoras busca enriquecer ’ ]
= las practicas de ensefanza y promover aprendizajes genuinos. &
-
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ESCENAS Y EXPERIENCIAS EN CONTEXTO

PENSAR EL PRESENTE, IMAGINAR EL FUTURO

Seguramente, & la hora de pensar mejores escenarloli: ilj;a;c;;i
mas pJosibles para planear las actividades en lag es.cueecc.o,nocer <
cﬁntamos si és posible imaginar esgs escenartosés;rjors e
;xiﬁterias que los atravesaron y atraviesan, los corjx-em e crish, 2
abvrumadc;ra circunstancia de miles de' C~hiCOS y chicas qés A
gscueta hasta la universidad relatan viejos, lnugvos yE:\ o cremer
cos problemas familiares, sociales y econfamlcos.' n e deer
neAécécico contemporéaneo la atencion a di;has circur e
rJo;it;ili‘tdado lz existencia y afianzamiento @e <j|'versosﬂemoqdiZQe o
St’as. Podemos identificar tanto las experlenc1§§ de oplrir;mprjomiso
ponen especial énfasis en el peqf,amsento crltlcog/neuca npromise
social como la teorfa de la privacmr\’cultural', queitmignm Ty
educacién en términos dfe re;??raC}oxw y enrlquterce e ey ot
promueve formas de vinculacion dlferent'es en o vt
nos. sugiriendo, en algunos casos, estudios c’ie men .
co ;;araJlos estudiantes dje los sectores e'conomlcots cala e
estas corrientes opuesteias, las vinculaciones ecr;freente 9 anél,iSiS
conocimiento y el poder fintroducen de manera di er e

iti la vida escolar. En términos de oposm?n,‘par e
P e oo cibe a la escuela como una esfera publica democra l;
;ise ffaz;orma {a tarea éel docente en la? de un tral?sjad;ij:gs:en?
to democratico y ético. Las ultxmas conciben ( .
e pror}T/weecr idos enla burocracia transmitiendo versiones bemgn;; °
v | . .
tnees;raies %e la realidad social y .de la hzstor\g )gr;rir;\sézgngzcﬁen‘
estas Ultimas en un espectaculo gjeno a ellos. nd.ferentes o
tes opuestas se generan analisis o Proyec’so.s I e o
cuenta de las contradigcione§ o los intersticios que p
e, SOliﬂ“'casqiz/elgssitakacién de las polémicas eva-
Reconocemos, ademas, : tices oo
luaciones internacionales -por ejemplo, el l%?roEyceocr:cg)mF:::soa(OCDE]
Organizacién para la Cooperaciénxie[ De;arfo :)j e
tiene como objetivo la produccion de inlca ores e
qued los alumnos comparables internacionalmente, en el ure
trr(iat:mé‘(icas y ciencia- coloca a la'Argentma enun ::g;?trudai?éanee(j;
dor del ranking, lo cual no hace mas que constatar

cativa critica en un pals en el que las desigualdades en materia
socialy educativa se acrecentaron. Entendemos que la recuperacioén
de la calidad en materia educativa debe poner el acento en reconsi-
derar el v';rlio_r_ dg‘a profeusionalid yen el
de la docenciza
‘dan cuando la

: ad en la formacion y en el ejercicio
. En América Latina, las pfépueétas reformadoras se
realidad infantil se encuentra visiblemente alterada.
El cambio de las realidades econémicas y el acceso de los nifios a la
informacion del mundo adulto alteraron espectacularmente la
infancia [Steinberg y Kincheloe, 2000: 17). Hoy reconocemos come
nuevas categorias de anélisis a la infancia perdida, el aislamjentb
del_hog)arj y la comunidad fragmentada. Son las relaciones sociales,
Vecénérhic'ashy politicas las que dan sentido al con
Las formas que la infancia adopta en una socieda
directamente con esas relaciones, |

cepto de infancia.
d estan vinculadas
as maneras en que se organizan
el trabajo y el ocio, la familia, la escuela y los vinculos sociales.

El reconocimiento de las grandes producciones dirigidas a la
infancia'en el'campo de a cultura popular —tal el caso de las pelicu-
‘lé':‘s'aé(Di‘sney— nos permite entender cémo se ensefan valores y se
venden mercancias. Los roles asignados a los hombres y mujeres, y
a las personas segun su color de piel, el sentido de los valores fami-
liares y las identidades deben poder ser analizados y cuestionados.
La violencia estetizada y/o naturalizada, transformada en una
escenografia, condiciona la mirada en perspectiva de |
transformando en naturales patrones de conduct

la cultura de las generaciones mayores. El
do antes a |

os j6évenes,
a que son ajenos a

género de terror, dedica-
os adultos, hoy est4 dedicado a las nuevas generaciones.

El fenémeno Harry Potter —un chico que perdi6 a sus padres y
que odia y es odiado por sus cuidadores— produjo |
identificacién de miles de chicos y podria compararse con otro fené-
meno como fue el de la enorme aceptacion por parte del pUblico
infantil del film Solo en casa [en versién argentina: Mi pobre
Angelito), en el que Kevin McAlister luchaba por encontrar a su
familia después de que se olvidaran de él. La generacién de chicos
que estan solos en sus casas, cocinan, prenden el televisor o la
computadora no es patrimonio de los sectores populares. La televi-
sion y los juegos de computadora les permiten pasar el tiempo en
que estan solos en tanto ésta es una realidad cotidiana en la infan-

a aceptacion e

o
<€
2z
]
0
pd
)
L
[
Q
24
i
(@]
—
Ly




(]

=

>

Ll

[

=z

o
(]
Pz
SN}
(%3]
s
[&]
z
w
o
Ll
[a N
><
[SN)
>
(%3]
<C
zZ
S8
(@]
w
(8%}

los adultos en cuan-

i i imites entre los ninosy > ©
cia del nuevo siglo. Los lim o dional &

to 2 las tereas cotidianas se de.s:van’(‘aﬂcer‘\thiﬂ'nLé escuela se trans-
transforma en tema de evocacion Y_UOStakgl‘c' ifos que esa casa
forma asf en un 4mbito mas protector para los nino qarc'\mientb o
en la que estan solos, asi sea en los mngntos de esp: :
fuera de las practicas édu§a’§iv§5§15ftem?€‘f?’5j nmarcan la peda-
““Estos reconocimientos relativos a la \mcncza/ E; S < docen
gogia escolary le dan sentido. Enmarcan las prac ‘Ctextos cociales y
tesJ que solo son entendidas en estos nuevos lcon o [as inS.
cul'turales, en las nuevas demandas que haceI? OScopn ellas. Muchas
tituciones y en los nuevos vinculqs que entab arjar\za ignoran estas
de las perspectivas actuales referidas a la ensen o emolan. No 56
circunstancias y tejen propuestas gue no las E s © los
trata de analizar el curriculo oculto‘de los texto o L pesimismo
vinculos con el poder, por ejemplo, sino de reconoc equitativas rea-
instalado en las escuelas frente a las compléjfls eSlnhCllce ecesario
lidades que paraliza toda propuesta de secon ueelas trasvasadas
identificar el funcionamiento cotridlr'ang de las esc e vida cotidia.
por estas realidades y construir practicas en (as qu Lobieto de ela-
na sea tema de confrontacion, anéhstsy c'rmca, c?n Eum;nas ysoh—
borar de manera constante nuevas practicas, mas e

darias. Como dice A. Hargreaves:

i impli litica-
esperanza en condiciones negativas no implica ser po J
mz?\ttznfgr:\aplagente. No sélo es posible, sino real‘rnAenteSe:;r;:Cati‘,Jrcaolgs
idar la conexion entre la esperanza y las cond&cque reles
SOhdldr iomueven El desarrollo de culturas de trabajo cooperatnvizmo
- i : am
2§§dici5nes estructurales internas muy d|ferenteds [r;w:tse:?rraubpajenjun‘
de alumnos y docentes; mas tiempo para que los doc T b
tos: estrecha colaboracién con los padresy las comurl\ tamer,‘te ot
Ci(')ll'l de los recursos) y en relaciones externas comple o o
(normas de desempefio y rendicion de cgentas, accetso iamegrame eas
y aprendizaje profesional) debe convertirse en parte

agenda de trabajo [Hargreaves, 2003: 314).

NARRAR EXPERIENCIAS: LA CONSTRUCCION DE ESCENAS
TRANSFORMADORAS

Las experiencias del pasado de nuestras familias, sus relatos y

su relacidn cen la vida de los pueblos y las sociedades enriguecen,
seguramente,

la forma de apreciar y valorar el entorno social El
esfuerzo de dar forma de narracion a las experiencias vividas tam-
bién crea sentidos y nos brinda la posibilidad de recuperar historias,
tradiciones, maneras de pensary obrer. Por otra parte, la recupera-

cion de las experiencias literarias que han tenido para nosotros

especial significacién consiste en una de las maneras mas sencillas
de crear una narrativa y favorecer el desarrollo de la imaginacién.
_Elrelato de experiencias pasadas, su anal

isis y sus significados,
las rel

aciones entre las experiencias pasadas y las presentes libe-
ran a la imaginacién y permiten una visién enriquecida del pasado.
También los relatos heroicos de los préceres de nuestro pasado his-
térico, ademas de formar la ciudadania, inspiran modelos de vida y
de conducta dotando de nuevos sentidos a los actos cotidianos. La
ensefanza del Holocausto, por ejemplo, podra apreciarse cuando el
singular libro £/ diario de Ana Frank sea leido, comentado y valora-
do porlas y los estudiantes. El efecto de la luz podréd ser un tema de
la fisica, de la biologia, de la astronomia, pero también podra ser
tema de la imaginacién en las Catedrales de Rouen que Claude
Monet pinté sucesivas veces con magicas pinceladas, transforman-
do esa catedral al apreciar la luz y sus efectos sobre ella.

El sentido del aprendizaje de la escritura y la lectura podra ser
un tema de variados anéalisis y conversaciones en las clases, pero
también podran ser objeto de reflexion las palabras de los poetas
cuando cuentan o metaforizan sus experiencias escolares o su
vision del mundo contemporaneo.

Las diferentes expresiones del arte que incluyen las vivencias
que despiertan las experiencias educativas no se limitan a la simple
exposicion de esas experiencias. Su propésito se inscribe en la
obtencién de una conciencia mas informada, imaginativa y también
educada en la critica, para capacitar a los estudiantes en las diferen-
tes visiones y en la adopcién de perspectivas no estereotipadas ni
meramente descriptivas para apreciar una obra. Estas apreciacio-
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nes, ademés, deberen extenderse hacia fuera de las aulas tratando
de encontrar otros espacios en los que lz lectura o escritura de los
poemas, la apreciacién de un concierio o un coro, de obras esculio-
| uso de las bibliotecas o de las libre-

ricas, pictéricas o teatrales, e
quecer la vida mas alla de

rias generen un espacio abierto para enri

los limites del aula.

En todos los casos se trata de proporcionar oportunidades para
que los estudiantes elijan, zdopten reflexivamente un contexto, un
escenario, una vivencia para transitar, concibiéndolos como_una
posibilidad que contradiga la sensacion del observador casual, fur-
tivo, uno entre la multitud y sin conciencia de sus perpiaKs_,[‘Jféfenenv—
cias o alternativas para seguir. Més alla de la experiencia que sé elija
"p'ara incorpofar en el curriculo —sea pictorica, de literatura clasica o
contemporanea, cinematografica o simplemente narrativa- implica
tratar critica y creativamente la obra, establecer conexiones, inte-
grar esa experiencia en un contexto méas amplio y favorecer gue los
estudiantes elijan formas auténomas de analisis y tratamiento.

La historia de la humanidad nos ensefa que mujeresy hombres de
diferentes latitudes lograron, a través de sus vidas, impactar en las con-
ductas de otros, cambiar el curso de la ciencia y la técnica y, sin preten-
derlo, mostrar y ensefiarnos el sentido de la ejemplaridad. El estudio de
la vida de figuras emblematicas de la historia de la humanidad, como
Albert Schweitzer, Albert Einstein, Marie Curie, Leonardo Da Vinciy tan-
tos otros, podra permitirnos establecer una multiplicidad de relaciones
y promover un analisis en el que se reconozca el valor de la dignidad y

de la pasién en el desarrollo de la cultura.

“" Alo largo de las décadas fueron muchas las razones por las que
se sostuvo la importancia de ensenar. Sin embargo, no hubo acuer-
do acerca del porqué de esta importancia. Desde razones compro-
metidas con el desarrollo socialy econémico de los paises hasta las
que rescataban el sentido de humanidad de la educacion justificaron
el accionar educativo a través de los tiempos. Sin embargo, las razo-
nes de los educadores més de una vez no contemplan ninguno de
los argumentos teoricos, politicos o ideoldgicos y se instalan en el
terreno estrictamente personal. En otras oportunidades las razones
personzles se vinculan con argumentos de corte social pero pare-

ciera que los establecen en el marco de las justificaciones. Nos pre-
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trata de héroes, tampoco se irata de personas sacrificadas o devo-
tas. dealizar o brindar una vision sentimental de la tarea ocasiona
el mismo perjuicio para el analisis gue enmarcarla en una labor
rutinaria o de corte aplicativo.

En sintesis, los docentes con vocacion de ensefanza reconstruyen
narrativas significativas con sus slumnos y responden a las comple-
jas exigencias de la escuela contemporanea con las contradicciones

J
que implica oiry desoir alternadamente, en pos de la educacién, 10s

requerimientos sociales \y'politicos de las sociedades, las familias y
los jovenes. La escucha sensible, la comprensiény la compasionson
en si mismos una preocupacion en el acto de ensenar. -

En este libro pretendemos colaborar con el analisis de las prac-
ticas docentes en esos escenarios institucionales desde una pers-
pectiva moral y politica. Entendemos que las escuelas con sentido
de ejemplaridad debieran constituir pequefas sociedades democra-
ticas en las que la convivencia'y {a labor educativa se plasmaran en
verdaderos escenarios de justicia social y en las que la educacion se
transformara en la mejor herramienta para poder construir en el
mismo sentido a la sociedad que la incluyera.

El desafio que trataremos de sostener implica analizar las tare-
as que desempenan los docentes desde una perspectiva didactica
enmarcada en los contextos que les dan sentido a las practicas de
ensefianza en las dificiles y complejas circunstancias de los inicios

del nuevo siglo.

NUEVOS MARCOS
INTERPRETATIVOS PARA
EL ANALISIS DE LAS
PRACTICAS DOCENTES

. lrke‘sﬁkfzt‘;etor)»la‘s corrientes teéricas que durante por lo men
‘ec):’tr?éc:-kiiecadas sgntaron bases para pensar la problematica de 22
o [Cr;;?ozrar.nigapgzegal:gar,lla que, en_marcadg en la agenda clési-

confor or categorias tales como objetivos, contenidos y
teorias de aprer?d|zaje), pone el acento en la ptaniﬁcaéic’m 0 en pen-
sar la c'laseAa anticipadamente. En segundo lugar, la que, a partipr de
;sbde?vacmnes de ta psicologfa cognitiva, se centra en'lé reflexion
des;ee Uanzlase acon?ecldai yen el anélis.is del valor de esta reflexion

perspectiva critica en comunidades de practica. En tercer
vl\ggar\k,. se desarrolla una corriente tedrica que coloca el acento en el
.estu_dfo de la clase en su transcurrir: el papel de lo espontaneo nl )
mt‘u;c:on.es y la conformacién de una sabiduria practica. Estas 'tras
o_m@tgﬂones distintivas fueron inspiradoras para log estud'es
didacticos y generaron corrientes diferentes para la fo 'K')S
gt | para la formacién
ﬁCa[c)izsndee{taog:irosi:c;va de lzf agenda clasica, centrada en la plani-
‘ , . nstruyo sobre el lema de entender I didacti-
ca corr‘xvo §l4 e;tud:o que tenia por objeto el proceso de ensefanza
aprendizaje sin reconccer gue se podia ensefar y no ap:en;erzao_
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NUEVOS MARCOS INTERPRETATIVOS PARA EL ANALISIS...

ensefiary eprender mal. Ademés, jcomo entender gue se trata de un
solo proceso cuando frente a una diﬁcultad. dgt glumno el docente
brinda una explicacidn que banaliza el conocimiento gue se.pret.e'nde
construir? ;Cémo se reconocen los malos ejemplos, las 5|mg-3l|f|ca—
ciones excesivas, las malas categorizaciones en l_a ensenanzg?
. Coémo enmarcar en el binomic ensefianza-aprendizaje la respues'ta
de los estudiantes cuando consideran que comprenden y no es asi?

Evidentemente, el lema enseﬁanza—aprendizaje. propuso un
maridsje prematuro en el que dos conceptos de b|§torl§s y legm_rm—
dades diferentes, y sin la construccién interdisciplinaria requerlFi’a,
se transformaron en una definicién potente de la tarea_, Una relacpn
construida, por tanto, sin la vigilancia epistempiégcca necesaria.
Razones interdisciplinarias provocaron esta reunion de una d{scx.ph—
na débil en su conformacién, con escasa tradicién en la investiga-
cion -la didactica- con una disciplina fuerte -la psicologia- qu’e-por
el contrario se habia nutrido de investigaciones cientificas empiricas
durante més de un siglo. La relacién denotaba falsos correlatos
entre la teoria y la practica, concebida la practica simplemepjgcgmq
aplicacién de la teoria. Toda la formacién docente acentuaba estals
concepciones. Se sefalaba: “las docer?tles no dan c’ue'nta ”d? o
aprendido en los cursos en la planeacién de ’las‘, practicas”, “las
docentes no muestran lo aprendido en las practlcgs dfa ensayo <o
residencia”. Tradiciones, historias y recorridos investigativos perrtu—
tieron a los estudiosos del campo recuperar el valor de ambos tér-
minos y renegar de la posibilidad de esta unién apresurada.’

Nos quedan interrogantes pendientes: ¢lo que fracas6 fue la
apuesta a la interdisciplina? ; Fue por no hgber anallz'ado las’co_nsa;
bidas reuniones ontoldgicas, metodoldgicas o epistemo\c?g‘cas.
i Permitié la deconstruccion avanzar en una mej(.)r.teonzamon (_iel
campo de la didactica? ;Fue la naturaleza prescruptlx{a y normativa
de lo que se denomind proceso de enzseﬁanza—aprer'\filzaje, al poner
el acento en el planeamiento [esto es, la programacion en todos sus
sentidos] lo que permitié formar a los docentes nov’atos? g{Se enten-
dia que, por carecer de experiencia, el mejor papel formativo para el

oficio era la anticipacién? Las décadas del planeamiento fueron las

décadas del cincuenta y del sesenta. La profesion docente era cen-
tralmente le de un buen planificador.

La segunda corriente que reconccemos, desarrollada durante
los setenta y ochenta como consecuencia directa del impacto de la
ciencia cog\niy‘tivra en los estudics didacticos, desplazd el énfasis en la
planeacién por la reﬂre){ién 3 pqé'teriori de la clase. El lugar del
docente reflexivo, esto es, a reflexion en torno a la practica, fue sos-
tenido por diferentes investigaciones (Schon, 1992; Lipman, 1997
Resnick y Klopfer, 1996) que pusieron el centro del debate en torno
al impacto que producia el pensar la clase una vez'acorntecida,'en
tanto favorecfa el mejoramiento de las clases siguientes. Estos estu-
dios incorporaron otros relativos a las estrategias de pensamiento,
los procesos metacegnitivos y también las diferencias entre el pen-
sar del experto o préctico y el razonamiento del novato o principian-
te [Brandsford y Vye, 1996).

Un interesante estudio llevado a cabo por E. Ropo con docentes
de inglés mostré las diferencias entre docentes expertos y novatos
en la ensefanza (Ropo, 1998). En la investigacion realizada, entre
otras cuestiones, se reconoce que tanto expertos como novatos pue-
den organizar dindmicamente la clase y contar con igual nimero de
segmentos, entendidos como secuencias que aluden a un modo de
interaccion o tratamiento del contenido. La cantidad de segmentos
estd estrechamente vinculada con los contenidos que se desarro-
llan; no hay una cantidad estimada que pueda predecir el grado de
interés o atraccién que genere la clase. Saltar de un tema a otro y
provocar cambios en las estrategias de manera permanente puede
ser tan poco estimulante para el pensamiento como una clase en
donde no se provoca ningin cambio y los temas se desarrollan
monodtonamente. Si bien la cantidad de segmentos no establece una
diferencia entre la clase del expertoy la del novato, tanto las pregun-
tas que hacen como las relaciones que entablan marcan diferencias
notables. Los novatos, a medida que avanzan en el discurso, pregun-
tan a los estudiantes si entienden el tema gue se estd desarrollan-
do. En cambio, los expertos realizan preguntas provocativas que
invitan a la reflexién. Los novatos, al expeoner un tema, establecen
vinculos entre los contenidos que desarrollan, mientras gue los
expertos vinculan el tema con otros contenidos, tanto de la discipli-
na como externos, o vinculados indirectamente con el tema en cues-
tién. Los propésitos de los expertos son més amplios que la com-
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NUEVOS MARCOS INTERPRETATIVOS PARA EL ANALISIS...

prensién del contenido que se encuentran desarrollendo. Esta
investigacién, como otras que indagan el pensamiento experto, tiene
por objetc ayudar al novato a tomar prestadas aquellas estrategias
favorecedoras de la comprensién, no para transformar al novetc en
experto sinc para ensefarle a actuar inteligentemente. Se trata, evi-
dentemente, de un programa de investigacion fructifero gue permi-
te generar numerosas propuestas para los programas de formacion
y ayuda a la labor docente. '

El tercer enfoque para el estudio de la didactica se refiere al
estudio de las clases en su transcurrir, las acciones répidas y

espontaneas o la toma de decisiones de los docentes cuando una

pregunta, una intervencién o cualquier acontecimiento imprevisto
corta el discurso o la actividad planeada para el estudiante. Las
narraciones de los docentes, sus intuiciones, la sabidurfa practica,
las acciones espontaneas y las que repetirfan aun en circunstancias

cambiantes, constituyen un nuevo marco de pensamiento para el

estudio de las practicas de la ensefanza. Este tercer enfoque con-
tiene categorias distintivas a los dos anteriores; sin embargo, tal
como senhalamos anteriormente, la accién répida y espontanea no
es ajena a la reflexién. Para Schon, habria que reconocer una epis-
temologia de la practica tal como la de los procesos creativos e
intuitivos a la que se recurre en las situaciones de incertidumbre o
conflicto (Atkinson y Claxton, 2002: 14).

Imitar, copiar, reproducir una buena practica puede ser parte de
este tercer enfoque en tanto podria configurar el programa con el
que se estimula la valoracién de las préacticas, el reconocimiento
intuitivo de modelos, la adopcién de buenas estrategias.

Si analizamos las obras de los grandes maestros de la pintura,
por ejemplo, més de una vez reconocemos que fueron inspiradas
por otras grandes obras y se plasmaron, paradéjicamente, en genui-
nas producciones creativas de renovada originalidad: Las Meninas
de Picasso, inspiradas en las de Veldzquez, las innumerables obras
del genio de Manet inspiradas en las obras de Goya, etc. La introduc-
cién de retazos de las grandes obras en otras obras que se transfor-
maron también en grandes, la mirada a veces de homenaje, de
admiracion o de reconocimiento al maestro, la reconstruccidn iréni-
ca o respetuosa que puede dar lugar a esas copias —-creaciones

admirables- nos interrogan respecto del sentido desvalorizador que
le dimos a la copia en lz ensefanza. |

N?s preguntamos si no pedriamos contar con un programea de
epsenanza destinado & estudiar las clases de los maestros recono-
cndos por las comunidades como maestros excepcionales por su
dominio del contenido, su fuerza en la explicacion o su potenciz para
favorecer la comprensién de los estudiantes y utilizar sus sintesis,
analogias o recursos. A diferencia de las obras de los grandes pin-
tores, no estamos pensando que se plasmaran en nuevas grandes
clases pero si que, legitimamente, podrian ser las mejores inspira-
ciones para la creacién de una propuesta auténoma. No se trata de
parodias de las “clases” maravillosas o de reproducciones simplifi-
cadas de esas grandes obras. Se trata de estudiar qué es lo que las
hace grandes, significativas o de valor, y del intento de reproduccién
de un método, una estrategia, un orden en la explicacién. Un profe-
sor entrevistado en la universidad que recordaba a sus maestros
sostuvo sobre algunos de ellos: “a veces lo imito un poco ...&l mos-
traba el sentido que se escapa, el por qué no simplificar. Complicaba
las cosas que ademas no son simples, las mostraba desde todas sus
aristas. En cambio, en el caso de A. era una mente brillante pero
desorganizada, desorganizada interesantemente. J., por otra parte,
construia la clase como una escena de erudicién” (JP, profesor de la
UBAI. Se trata de sus recuerdos de profesores memorables y tam-
bién de sefalar, casi con temor, su posibilidad de adoptar ejemplos,
de sequirlos y, por qué no, también de imitarlos.

Asi como el arte necesita de la copia de las grandes produccio-
nes, por qué no pensar que las clases necesitan de la reproduccién,
reconstruccion y anélisis de los modelos que podamos reconocer.

Tal como sostiene Jackson, la buena ensefianza no corresponde
a una unica manera de actuar sino a muchas (Jackson, 2002: 34).
Por qué y cémo elegimos una estrategia, un modo de explicacién, un
tipo de respuesta, una metafora o construimos un caso sigue sien-
do un interrogante potente a la hora de analizar las practicas espon-
taneas de los docentes.

La ensefanza es similar a otras practicas que requieren la eje-
cucion de muy diversas actuaciones en tiempo rezl, en contextos
impredecibles y de incertidumbre. Los intentos de describir esas
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précticas generaron medelos teéricos gue se ensefaron en contex-
s formativos pero fueron de escaso valor como ayudas u orienta-
ciones para la praxis. Es por ello que el gran desafio de las investi-
gaciones actuales es el de la conformacion de esa epistemologia de
la préctica de la que nos habla Schon, a partir de su estudio en ofi-
cios y profesiones diversas y del reconocimiento de la naturaleza
individual y cultural de los procesos cognitivos.

Estamos acostumbrados a analizar por qué los estudiantes no
comprenden, por qué sostienen méas de una vez que frente a la difi-
cultad es mejor memorizar o simplemente pasar por alto la dificul-
tad y abordar otro tema més amigable. En este espacio hoy propo-
nemos dejar de lado esta mirada y analizar otra perspectiva del
conocimiento: no la de la dificultad y sus razones sino la que nos
apasiona, la que nos gustaria encarar primero o la que nos gustaria
que fuera la Gnica fuente para aprender. Quizas, la pregunta mas
dificil de contestar es como despertar esa pasién, como provocarla,
si es posible o si es propia de cada individuo como una fortaleza per-
sonaly, en el caso de que no podamos reconocerla, si es una mues-
tra de debilidad. Por otra parte ;la pasioén por el conocimiento es la
expresion de la pasion por la reflexion? ;Se trata de cuestiones del
campo de la emocién o de la cognicién? Y, finalmente, cualquiera
sea la respuesta jse trata de un tema de la ensefanza o del apren-
dizaje? En este espacio intentaremos abordar algunas de estas
cuestiones entendiendo que al posibilitar su tratamiento estamos
asignandoles un lugar en las aulasy considerandolas una fuente de
preocupacion en la tarea de los docentes.

Para Maxine Greene (1994: 103} la combinacién de pasion con
reflexion evoca imagenes de cosas incompletas, preguntas sin con-
testar, deseos no cumplidos. Reflexionar significa preocuparse y
prestar atencion aun dentro de un torbellino de acontecimientos, y
darse cuenta de que hay situaciones que por el solo hecho de exis-
tir exigen que pensemos en ellas. El pensamiento desapasionado,
regido por normas dirigidas a situaciones cerradas y controladas,
cae en la racionalidad técnica. Al ser neutral y tomar distancia
resuelve problemas, calcula, hace propuestas, saca conclusiones.
Se trata de un modelo de pensamiento importante para el entendi-
miento y la resolucion de problemas cientificos y de la vida cotidia-
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na. pere no para comprender el mundo, actuar activamente en ély
com;rometerse para gue sea mejor o mas justo. El pensamiento
apas}nonado se vincula con el deseo por llegar a lo gue todavia nolste
llego y a la imaginacién, que como parte de la inte?icencia nos per-
mite aventurar relaciones y proyectarlas de manedra originalFSe
trata, entonces, de entender que la ensefianza deberfa ser "rorr;‘oto-
rcjsldel pensamiento apasionado -que incluye el desec y la :’macina-
cion- para provocar una educacion comprometida con la sociJedad
que a su vez dotara de significado la vida de los nifios y los jévenes
Son.numerosos los estudios que encuentran que las artes y la§
humanidades desempefarian un papel importantisimo en la ense-

~ hanza de este modelo de pensamiento, en tanto enriquecen e inten-

sifican 2 vida de la mente (Dewey, 1949; Greene, 1994; Eisner, 2004)
Enclontrar sentido a las cosas, establecer relaciones e interpr;etarlas;
serian [asi caracteristicas esenciales de la vida de la mente que las
experiencias con el arte pueden estimular o provocar. Sin embargo
la interpretacién puede apoyarse o legitimarse mediante la ayuda de'
otro; que en el presente también interpretan o muestran las pers-
pectxvas'a través de las cuales han interpretado en el pasado.

ij} ejemplo podria ayudarnos para entender estas complejas
relaciones. En los numerosos cuadros de Hopper -Nighthawks
[1942), Summer in the City [1949), Sunlight on Brownstones [1956)-
tanto las escenas de la vida urbana como las del campo permiten
reconocer la soledad del hombre y de la vida. Las mltiples expre-
siones de esa soledad, sus implicancias segun las formas de traba-
joy i.a profesion en la contemporaneidad pueden ser ahondadas por
medio del andlisis e interpretacién de sus obras.

Aunque ya formado como ilustrador, Edward Hopper pasé cinco afios
estueﬂiando pintura con Robert Henri, un miembro de la Ashcan School
de pintura que enfocaba las duras realidades de la ciudad. La Ashcan
School influyé en el estilo de Hopper, aunque éste tendi6 a dibujar no el
cao; de la vida urbana sino el sentido del aislamiento urbano. Hopper
exphcé.que Nighthawks fue inspirado por un “restaurante en la
Greenwich Avenue de Nueva York en el encuentro de dos calles”. El res-
taurante ha sido desde aguet entonces destruido, pero la imagen. cen su
composicion cuidadosamente construida y con ausencia de na'rrativa,
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tiene una cualidad intemporal que trasciende cualquier localizacién par-
ticular. La pintura revela tres comensales perdidos en sus propios pen-
samientos privados. Los anénimos e incomunicativos insomnes parecen
tan remotos del espectador como lo estadn unos de otros. Aungue
Hopper negé que infundiera decididamente a cualquiera de sus pinturas
simbolos de aislamiento y sensacién de vacfo, reconocid sobre
Nighthawks que, probablemente, pinté la soledad de la gran ciudad’.
Hopper elimind cualquier referencia a la entrada del restaurante. El
observador, atraido por la luz brillante del interior, es separado de la
escena por un trozo de vidrio sin interrupciones, una caracteristica del
disefio Art Deco. La comprensién de Hopper de las posibilidades expre-
sivas de la luz jugando sobre las formas simplificadas le da belleza 2 la
pintura. La luz fluorescente que justamente se estaba poniendo en uso
al comienzo de la década de 1940, y el escalofriante resplandor flotando
en la oscura esquina de la calle, puede ser atribuida a esta innovacién.
El temperamental contraste de la luz contra la oscuridad y el aire de
amenaza que encierra fue relacionado con el cine negro, un movimien-
to del cine norteamericano con historias de crimen urbano y corrupcién
moral (traduccién del comentario en la pagina web del Art Institute of
Chicagol.

El mundo conocido se nos vuelve desconocido y reaprendemos
nuestro mundo mirédndolo y entendiéndolo de una manera diferente.
Pero no se trata de cualquier obra; se trata de la visualizacion de
obras maestras que constituyen las maravillosas expresiones de un
artista. Pensamiento y reflexion se asocian, favorecen el autoconoci-
mnento y la imaginacién, y despiertan la pasmn ‘por los conocimien-
tos de los otros que también fueron fruto de sus reflexiones y pasio-
nes. Si ademéas accedemos al conocimiento del critico o experto,
fundimos esta actividad con una vision interpretativa mas compleja
o erudita. No se trata de ensefar una disciplina como “la critica
artistica” en el aula, sino de favorecer el desarrollo de un modelo de
conocimiento que tiene amplias implicancias en las maneras de
conocer y comprender el mundo que nos rodea.

El conocimiento de las grandes obras de la cultura universal nos
reenvia una y otra vez a la complejidad de las relaciones humanas,
a las grandes pasiones y a las debilidades, a la furia, a la envidia, al
amor, al deseo, a la sabiduria, al poder. Es posible entender estas

emeciones en una nueva dimensidn a partir de la lectura de estas
obras. Ncs referimos a Shakespeare o a Homero o a obras de otros
autores que nos permitan reconocer en la literatura, a través de sus
historias, las pasiones de los hombres y las mujeres. Es el aprendi-
zaje como la interpretacién y reinterpretacién de las experiencias
vividas. Pero se trata en todos los casos de expandir las experien-
cias, de pensar y generar una actitud critica, de entender el lugar
que ocupan las artes en el entendimiento humano y no creer que
son instrumentales para el desarrollo del pensamiento en otras dis-
ciplinas, en una suerte de transferencia de modelos de pensamien-
to entre campos de ensefanza.

Por otra parte, entendemos que estas experiencias no son eva-
luables con los métodos tradicionales. Qué despierta en cada alum-
no, qué modela, qué inspira, qué pensamiento subyace a las inter-

’pretamones con qué comparay c6mo lo hace son interrogantes que

no constituyen un area posible de calificacién. Calificar provocaria
una cristalizacién que sélo conduciria a un pensamiento tecnocréti-
co. Serfa como intentar poner un termometro a la pasién para ver a
cuanto asciende en la escala numérica. Entendemos que se trata de
hechos no mensurables, sin que esto signifique que no se puedan
apreciar. Es posible, en méas de una oportunidad, reconocer la mira-
da diferente del estudiante, su apreciacién o el placer que se inicié y
que provoca la bisqueda de nuevas lecturas y, por ende, de nuevas
apreciaciones. Vale la pena pensar, en estos casos, que la medida
del buen tratamiento esta en el placer que despierta en los estu-
diantes, hallando aqui un “espacio libre de evaluacién”. Se trata de
confiar en que si las experiencias son buenas sequramente se que-
rra continuar con ellas sin necesidad de someterlas a una practica
que, rﬂég que otra cosa, las transformaria en una suerte de pedago-
gizacicn Intrascendente o banalizacion.

DE PRACTICAS Y TEORIAS

A la hora de revisar las cuestiones sustantivas de los procesos
formativos nos preguntamos qué es relevante y qué no lo es. Esta
pregunta, casi esencizlista, suele ser respondida frecuentemente
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recuperando el valor para la fermacion o de la préactica o del domi-
nio de la disciplina que se pretende ensenar. En estas lineas quere-
mos volver a analizar ambas cuestiones entendiendo gue n?y, por
diferentes razones, son m_otivo de serias e interesantes controver-
sias. .

En las viejas tradiciones de ensefianza, en las concepciones nor-
malistas, el lugar de la practica tuvo asignados diferentes valores.
En algunas oportunidades era la expresion de un rito de iniciacion
con valor méas simbdlico que de verdadero aprendt,zaj'e. En 0t4ra§
considerada desde una perspectiva formativa, la practica consistia
en una o varias clases con un tema proporcionado por el docente a
cargo del grupo de alumnos. Al ser la primera, denominada bde
ensayo”, contenia una suerte de propuesta experimental o de labo-
ratorio. En ningln caso esa practica podria suponer una experiencia
paradigmatica o ejemplificadora para la construccion de los saber[es-
del oficio que ~hoy lo sabemos~ refieren a procesos lentos y comple
jos.

Los estudios en torno a las practicas nos muestran, en primer
lugar, su escasa relacién con los saberes pedagégicos y didacticos.
En realidad, muchos saberes practicos se relacionan, mas que con
otra cosa, con las mismas experiencias construidas a lo largo de los
ahos por los docentes a partir de su conocimiento como alumnos o
actores del sistema educativo. Las practicas se fundan en conoci-
mientos y experiencias practicos, y no en conocimientos teoricos,
aun cuando reconozcamos su valor para la formacion. Se trata, jus-
tamente, de posibilitar una ruptura sustantiva con esas expemencuzs
para generar un desarrollo profesional que permita revisarlas, Esto
es, analizarlas criticamente con nuevas categorias de analisis. bste
complejo proceso de rupturay reconstruccién se produce medlante_z
el estudio de las practicas de los novatos o estudiantes ‘de las carre
ras de formacion docente con sus profesores experlmentad;oljs o
expertos en el abordaje de esas practicas, en un proceso dg analisis
Conlj_tian?%ici L'y compleja construccién del saber practico es justa-
mente la de dotar de sentido tedrico o conceptuahzar esos saberes
construidos en una experiencia que, en la mayoria de los casos, los
slumnos evalian negativamente. La participacion en las msutucxo-

nes educativas, la colaboracién con las maestras y maestros en acti-
vidades rutinarias, y en actividades con la comunidad, ofrecen una
preparacion para el oficio de mayor valor que los ensayos de labora-
torio y, por otra parte, permiten entender las précticas y el proceso
formatlvo en torno a
pero 5|empre reales, y no en una suerte de escenario ficcional.
Construir o reconstru;r cprendlzajes en esos espacios de practica
contintia siendo un desafio en la formacién docente.
 En la practica también Juega un valor inapreciable el uso de las
nuevas tecnologias. En la sociedad contemporanea es innegable el
impacto que las nuevas tecnologias suscitan, al abrir un enorme cau-
dal de informacién y al posibilitar un sistema de comunicacién con
velocidades impensables hasta la fecha. Pero la mejor manera de
entender el sentido de su utilizacién es reconociendo las experien-
cias que los docentes construyen al usarlas en las clases, para pre-
parar materiales, adquirir informacién, presentar contenidos o
comunicarse con sus estudiantes. Es la practica con las nuevas tec-
nologias lo que permite dotar de sentido su utilizacién, adoptarla con
‘sentido critico y estudiar la informacién con el objeto de validarla.
Otro de los temas recurrentes a la hora de analizar los conoci-
mientos que estan en la base de la preparacién para el oficio del
docente es el conocimiento adquirido en los niveles anteriores del
sistema y sobre el que opera, generalmente, el estudio didactico.
Los recuerdos de otras practicas vividas y el impacto personal que
tuvieron en cada uno, y especialmente en aquél que eligié como pro-
fesion la docencia, no se pueden desdefar. Mas de una vez se cues-
tiona la adquisicién de ese conocimiento, que se entiende como pre-
vio al proceso formador, y se utiliza el espacio de la formacién para
revisarlo -en el mejor de los casos- cuando no para ensefarlo como
si fuera por vez primera. Consideramos que, en los casos en que se
cuestione la adquisicién de esos conocimientos, se deberan crear
proyectos de articulacion a cargo de las instituciones formadoras
entre los diferentes niveles. Estos espacios nunca podran constituir-
se en desmedro de la ensefanza de los contenidos didacticos, peda-
gégicos, sociales, politicos, de profundizacién de los temas discipli-
nares o de la formacion pare la practica, tal como planteamos ante-
riormente. Partir de una situacién deficitaria y continuar empobre-

ellas en ambientes variados o enriquecidos

o
<
=4
jSh)
%)
z
LLt
[2a}
o
Q
Q
[SH
(@]
—d
wl




NUEVOS MARCOS INTERPRETATIVOS PARA EL ANALISIS...

fe > formacién
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Consideramos también que la formacion teorica implica, pd at
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contextos en que cobran significacion es, desde nuestra persp

un tema central de la formacion.

LA CLASE IMPROVISADA

;Qué convierte a una clase en una experi.ear?cia memorable:ié;}!;z
sentidos adquieren lo incierto y lo imprev;s'xtlale en la extpcficas "
didactica? ; Qué valor tiene para la con‘wpre.nsmn de lasbpira ficas <
la ensefianza el estudio de estas experiencias memorables

? .
taSi\los proponemos comenzar a a'nalAizar estas preguntas :riiirct;;
del relato de una docente universitaria acercg de una exp
pedagdgica singular para ellay para sus estudiantes.
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I 1 entodei a 13‘@
t B artl e st lll Sy
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dejar dispuesto los casetes para que se pudieran utilizar sin pérdida de

tiempo, y me di cuenta de que habia confundido los casetes trayendo
otros que no eran los que necesitaba para la clas

e. Estaba segura de
que esa clase sin esos ele

mentos no podia desarrollarse. No tenia
manera de reemplazar la produccién, ensefar las voces al

ternativas, el
uso de las cortinas o separadores

que se habian hecho, la ironia en las
propuestas... decidi adelantar el siguiente tema, un tema tedrico pero
que solo podia afrontarlo con mi memoria. No estaba planeado con
anterioridad, no pensé en preguntas potentes para introducir, no conta-
ba con algin relato de interés para incluir.

En el dltimo encuentro con los estudiantes me propuse evaluar las cla-
ses. Las preguntas eran sencillas: cusl era la clase que mas les habia
gustado y por qué, cudl no, qué modificarian en otra cursada. La amplia
mayoria sostuvo que esa clase improvisada, fue la mas motivante, la
mas atractiva y hasta una clase muy bien organizada.

Me pregunté cientos de veces las razones de esta evaluacion. Es proba-
ble que la clase plasmara lo aprendido hasta el momento en un nuevo
tema, que fuera mis sencilla, se planteara menos desafios o, por el

contrario, mi preocupacion por el olvido la transformara en el mayor de
los desafios. [MM, UBAJ

Asi como la didéctica clasica, o la acufiada fundamentalmente en
las décadas del cincuenta y el sesenta, parecia inscribirse en una
preocupacion por la planificacién de la clase, en tanto sus dimensio-
nes permitian prever como se llevaria a cabo, estudios posteriores
identificaron nuevos desarrollos para las mismas categorias de ana-
lisis. Por ejemplo, ya en la década del setenta, se iniciaron los estu-
dios sobre el analisis ideolégico del curriculum y la comprensién de
las derivaciones cognitivas para la programacién de las actividades
de aprendizaje, y mucho mas adelante sobre la importancia del pen-
samiento intuitivo en las acciones espontaneas de los docentes. En
el caso que narramos es probable que el temor por la falta de pla-
neacion haya desplegado y favorecido un desarrollo adecuado en el
que se puso en juego una conducta intuitiva. La intuicién, construi-
da a lo largo de la experiencia docente -no siempre conscientemen-

te- puede permitir el despliegue de actividades adecuadas a la
secuencia de una clase y estimul

ar un proceso comprensivo por
parte de los estudiantes.
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También, en épocas recientes, se reconocié la tendencia eficien-
tista de la didactica construida en las décadas anteriores, dada su
preocupacion en torno a la formulacién de objetivos, o se identifica-
ron las inversiones que generan las propuestas evaluativas que por
centrarse en la certificacion o acreditacién de saberes soslayan la
preocupauon pedagégica de la evaluacion, lo que nos permitiria
reconocer las dificultades y sus causas y los problemas de la com-
prension, entre tantas otras cuestiones. En todos estos casos se trata
de una reconceptualizacion de las categorias clasicas del campo de
las teorias acerca de la ensefianza —tales como objetivos, curriculum,
sctividades, evaluacién- y no de nuevas categorias de analisis. Es
importante reconocer gue la planeacién de la clase, propuesta cen-
tral de la didactica para los procesos formadores, de ninguna mane-
ra satisface toda la preocupacion por la ensenanza en el aula.

Una nueva agenda de la didéctica da cuenta de la necesidad y
existencia de recortes teéricos diversos que se sostienen en investi-
gaciones empiricas. Por ejemplo: teorfas para la clase escolar como
entorno educativo en los nuevos contextos de pobreza y margina-
cién, estudios referidos a la lectura comprensiva y sus derivaciones
para la construccion de los textos expositivos, o a las implicaciones
de los nuevos desarrollos tecnolégicos para el conocimiento. En
cada una de estas preocupauones se pueden reconocer las cuestio-
nes que se suscitan por la comprensién segun el campo disciplinar
enmarcado en areas o dominios. Entendemos que esto es asi por-
que no hay una didactica especifica para la ensenanza de la gineco-
logia, la pediatria o la historia antigua. Las ciencias sociales o natu-
rales. la fisica o la matematica generan problematicas amplias, no
especificadas segln los temas sino relativas a areas del conoci-
miento, referidas a las distancias entre el conocimiento natural y el
cientifico, las dificultades o los obstaculos para la comprension deri-
vados del pensamiento intuitivo, o los estereotipos o prejuicios que
impiden verdaderas comprensiones en mas de un campo.

En un trabajo anterior (Litwin, 1997 identificamos la existencia
de Una did4ctica basada en tres dimensiones que se conqtltuyen
mutuamente: la reflexion en la clase, la comunicacién didactica en
12 clase reflexiva y la dimensién moral en la comunicacion didéactica
de la clase reflexiva. En esas tres dimensiones podemos identificar

derivaciones de la psicologia cognitiva y de la a linglistica entramadas
en categorias de anélisis estrictamente didacticas olvidadas en la
vieja agenda, tal como la problematica moral. Hemos construido
estas nuevas dimensiones al reconocer resultados de investigacio-
nes en cada uno de esos campos que permntlan cons:derables apor~
tes la hora de estudxar los problemas de la clase escolar '
~ En las tres dimensiones enunciadas -la reflexion en la clase, la
comunicacién didactica en la clase reflexiva y la dimension morat en
la comunicacién didactica de la clase reflexiva- construimos nuevas
categorias de anélisis para el estudio del discurso del docente en las
clases. No se trata de un nuevo ‘enfoque didactico, tal como podria-
os suponer con la creacion de una didactica cognitiva opuesta a
una didéctica de base conductista o de una didactica linglistica fren-
te a otra construida con categorias estrictamente didacticas. En el
caso de las teorfas psicolégicas, sociales, antropoldgicas, histéricas
y tantas otras podriamos construir, atendiendo sélo a cada una de
ellas, enfoques parcializados de los problemas de la ensefianza que
no nos permitirian abordarlos o estudiarlos en toda su complejidad.
La complejidad del hecho educativo necesita, entre otras cuestiones,
de consideraciones que den cuenta de la liberacién de los reduccio-
msmos con los que se construyo la didactica. En el caso de la psico-
logia, pensar que la ensefanza remite exclusivamente al aprendiza-
je, solo al del alumno y sélo en la edad infantil, es uno de los tantos
ejemplos del reduccionismo que acota la ensefianza desde la mira-
da psicoldgica. Entendemos’ que enfoques parcializados derivados
de una sola corriente teorrca aun cuando reconozcan nuevas cate-
gorias de anélisis, no construyen una didactica de nuevo tipo.

A partir de la década del sesenta, en el estudio de las practicas
de la ensefanza, los problemas ligados al curriculum y a la estruc-
tura del conocimiento de los grandes campos tematicos o disci ipli-
nares [relacionada o no con las estructuras cognitivas de los sujetos
que aprenden] han sido cuestiones que han preocupado a numero-
sos investigadores de la-educacién, de la psicologia y de la ensefan-
za. Podemos reconocer como parte de esta preocupacién los traba-
jos de David Ausubel (2002) y Joseph Novak (Novak y Gowin, 1988
referidos a las estructuras cognitivas y su relacién con el aprendiza-
Je significativo de los conceptos, otros referidos a las diferencias
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entre las estructuras cognitivas y las estructuras disciplinaies,_ lqs
de Joseph Schwab (1973]) acerca de la organizacion de las discipli-
nas, los de Philip Phenix (1973] dirigidos a la arqmtggura del cono-
cimiento, que implica la identificacion de los prm'c[pzos de ordena-
miento del conocimiento a partir de la construccion de esquemas
que permiten reconocery jerarquizar todo lo que se.puede conocer.
Elliot Eisner [1998b] sostiene que en los Estados Unidos, durante el
auge del movimiento por la reforma en *a década del ses;nta, la
estructura de las disciplinas era la Unica idea madre que orler'wtaba
la reflexién curricular. Todos esos estudios e investigacmngsld@ron
lugar a una serie de trabajos que impulsaron analisis dldaCU.C’OS
con derivaciones a cuestiones de la ensefanza: programacion,
disefio de clases y materiales, actividades para favorecer los
aprendizajes, evaluacién. A esta didactica construida sobrevla’balse
de las estructuras disciplinares queremos oponerle una didactica
que estudia el lugar de la narrativa en la ensefanza. Pero en tod.os
los casos el objeto es la clase y su estudio darfa cuenta de la exis-
tencia de una didéctica compleja por la multiplicidad de sus abor-
dajes. 4

Un relato de Tishman, Perkins y Jay en su libro Un aula para pen-
sar [1997: 91) reconstruye una narracién de Ellen Lang.t'er en la que
cuenta la historia de una madre que le ensefa a su hija a cocinar
carne a la cacerola. Una de las indicaciones que le da es que debe
cortar la punta del trozo de carne antes de ponerla en la cacerola.
Ante la pregunta de la nifia respecto de las razones del corte, la
madre manifiesta su ignorancia y propone consultar a la abuela, que
era quien le habia ensefado la receta. La abuela tampoco conoce las
razones, y acompana a su hijay a su nieta a consultar a la bisabue-
la. Finalmente, la anciana responde, ante la sorpresa de sus acom-
pafantes, que el motivo por el que corta la punta es que utiliza una

~cacerola pequena.

Nos preguntamos en torno a muchas précticas que se han aﬁap»
zado con el tiempo por qué razones se sostuvieron, no-desiaparecxe—
ron o se modificaron. En esos casos, nos preguntamos si no gsta—
mos sentando las bases de una didéctica que se apoya sobre ideas
falsas, no genuinas, sin sentido. En este espacio buscamos Qar
cuenta de este problema, reconocerlo en sus diferentes dimensio-

nes para volver a estimular la reflexién en torno a cada una de nues-
tras propuestas de ensefanza.

Recordamos una anécdota gue una vez expuso una docente de
matematica en un curso. Ella conté que su hija, que cursaba el pri-
mer grado de la escuela primaria, habia escrito y dibujado en su
cuaderno: tres barcos méas cuatro banderas es igual a siete barcos
con banderas. En una conversacién posterior con la maestra, ésta
sostuvo que las razones de los elementos de la suma tenian que
ver con los principios constructivistas que habian demostrado que
los chicos operaban con objetos concretos. Ante el rostro sorpren-
dido de la madre, la maestra agregé que todo esto no era motivo
de preocupacién, en tanto David Perkins sostenia que el conoci-
miento es fragily, por lo tanto, lo que se aprende en primer grado
se olvida en segundo. Sequramente, en esta historia no podemos
poner en duda las buenas intenciones de la docente nj las buenas
razones por las que justifica esa actividad: el constructivismo o el
reconocimiento de la fragilidad como una de las preocupaciones
de la comprensién. Pero ni las buenas intenciones ni las buenas
razones alcanzan para disefiar e implementar una buena ensefan-
za. En este caso, la expresién de la buena ensenanza deberfa tam-
bién contemplar la epistemologia de la matematica, en la que no
Se suman barcos més banderas. Reconocemos también a través

de este caso una serie de practicas que parecen recurrir a enfo-
ques tedricos como si la didactica fuera la aplicacién de las teori-
as explicativas del aprender.

Otro ejemplo de ello suele reconocerse cuando se genera una
falsa dicotomia: por una parte se cuestiona el lugar de los docentes
en los casos en que presentan los contenidos, no logran estimular la
reflexion, no promueven actividades participativas y con sentido, y
solicitan a los estudiantes que repitan estrictamente lo que se ense-
A6 y cémo se lo ensend. Por otra parte, se le opone a este lugar el
de un docente que denuncia la presentacion de contenidos como
una-propuesta directivista, y se sostiene gue el docente debe reem-
plazar su rol tradicional por el de facilitador de los contenidos. En
estas falsas dicotomias se pierde el sentido del docente como
modelo, su lugar inspirador de las propuestas desafiantes, provoca-
tivas, su capacidad para dar cuenta de una explicacién apasionada o
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su experticia para reconocer las dificultades de los estudiantes y
ayudarlos a resolverlas. En sintesis, oponer a una ensefanza crista-
lizada o rigida otra en la que desapar rece la figura del docente como
modelo de una buena expllcamon y ayuda no constituye mas que una
expresmn empobrecedora de las practicas docentes. e

A LA HORA DEL DISPARATE: EL BORDE EN LA DIDACTICA

En la busqueda de planear actividades que resulten atractivas
para los estudiantes, méas de una vez docentes creativos “eligen
temas y propuestas que tienen que ver con conceptos perlfemcos o
de borde en el curriculo. En esos casos, probablemente, se daspon«
ga de muy poco tiempo para ensenary aprender los temas centra-
les de un campo, lo que nos lleva a preguntarnos acerca de la leol—
timidad de las propuestas de este tipo.

Un curriculum de borde puede ser interesante para los estu-
diantes pero no deberia ser la Gnica opcién del docente. Tendréa
que recurrir a ¢él para atender intereses particulares y lograr el
entusiasmo de los jévenes frente a muchas de las propuestas que
no resultan significativas para ellos. Sin embargo, el gran desafio
es hacer atract!va la ensenanza de los contenidos centrales y tra-
tar de que las actividades creativas, desafiantes, se sostengan
para el tratamiento de estos temas. Por otra parte, deberfamos
diferenciar el concepto de borde del curriculo del concepto de
estrategia de borde, entendiendo que en el caso de las estrategias
nos referimos a practicas originales o divertidas, a la introduccién
del humor o a la busqueda de cursos de accién novedosos con el
objeto de desarrollar un contenido, mientras que el tema de borde
es aquél que no es importante o central en un campo de conoci-
miento.

Mas de una vez, los docentes eligen actividades construidas por
otros, provistas en libros o revistas, para que realicen sus estu-
diantes. Esas actividades requieren, en algunas oportunidades,
actividades grupales, se asientan en las respuestas diferentes y se
enmarcan en una propuesta que no es posible llevar a cabo en los
hogares. Pese a ello, los docentes les solicitan a los alumnos que

las lleven a cabo obviando algunas consignas o recomendaciones.’
Otras tareas que se fotocopian promueven ejercicios de corte aso-
ciativo, no dan lugar a la organizacién de los contenidos o a su
reconstruccién, no permiten elaborar las frases y casi impiden la
escritura. Se pueden contemplar asi cuadernos de clase en los que
abundan las fotocopias y se pierde la elaboracién del contenido. Més
que otra cosa, las actividades que se promueven provienen de un
texto que escasamente puede relacionarse con las actividades
genuinas de los salones de clase, pensado para una clase imagina-
ria, fuera de contexto.

Para apreciar el valor de una propuesta de ensefanza solemos
pedrr a los estudiantes sus opiniones. Esta apreciacién nos da una
medida de su satisfaccidon para con la propuesta, el docente, el
material utilizado y tantas otras dimensiones que pueden ser con-
templadas. Sin embargo, existen algunas zonas borrosas en las que
la opinién de los estudiantes podria conducirnos a una apreciacién
errénea de la propuesta o actividad. Por ejemplo, los estudiantes de
cualquier nivel de la ensefanza pueden valorar dimensiones tan
diferentes como el buen trato, la puntualidad del docente o la preo-
cupacion por hacer comprensible la ensefanza, pero dificilmente
pueden apreciar la actualizacién del material que utiliza, en tanto se
podria subestimar un estudio cldsico, creer que una reedicién del
altimo ano es una produccién novedosa o que una edicion actual de
teorias en desuso da cuenta de un enfoque actualizado. También
algunas estrategias tradicionales valiosas podrian desacreditarse y
valorar otras mas creativas pero de dudoso valor a la hora de gene-
rar conocimiento nuevo.

Otro ejemplo para pensar en los origenes de los equivocos que
manifiestan los alumnos en las clases se produce al solicitar su opi-
nion cuando se ensefia una teorfa, un argumento cientifico o cues-
tiones controvertidas de un campo. Entendemos que no todo es opi-

1. Por ejemplo, en un libro de texto hemos reconocido que una actividad del 4rea
de ciencias sociales proponfa a los estudiantes que la misma se efectuara de manera
grupaly que cada uno de ellos construyera su respuesta a partir de las de sus com-
paiieros. Dicha actividad, hecha en el hogar, debia obviar las consignas referidas a las
intervenciones de cada estudiante.

EL OFICIO DE ENSENAR
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nable. En ciencia, en tecnologla, las opiniones deben ser fundadas.
No podemos alentar al sentido comdn en nuestras clases. Mas de
una vez, solicitamos la opinidn de los alumnos, pero tiene como sen-
tido ayudar a la participacion o alentar al debate. Luego, debemos
tratar de que la opinién se fundamente, de que se encuentren o
construyan razones y criterios.

Al nino, a la nifRa, al joven, debemos mostrarle respeto por lo que
es y por lo que hace. No se trata de entender las limitaciones o de
comprender la inexperiencia, sino de reconocer como Unicas y autén-

ticas cada una de las expresiones de su vida, sus anousttas mledos

y sequridades. En algunos casos inventamos elecciones que son fal-
sas. Las auténticas oportunidades de elegir requieren ser genuinas.
En aras de la experiencia, a veces, permitimos a los estudiantes
tomar decisiones que no son opciones posibles: son insensatas,
inseguras o inadecuadas, tanto desde una perspectiva disciplinar
como personal. Comprender la infancia y la juventud implica el reco-
nocimiento de nece5|dades y posibilidades diferentes a las del adul-
to. La ensefanza en sus diferentes niveles, y cuando se remite a
ninos y jévenes de diferentes edades, no puede basarse sélo en las
disciplinas y sus obstaculos. Tiene que entender obligatoriamente los
ciclos vitales, las subjetividades, las emociones y los deseos de cada
uno de sus destinatarios. La risa, el juego, el placer no pueden des-
virtuarse, pedagogizarse o generar falsas condiciones para la ense-
nanza. Si sostenemos el valor del interés, la reflexion y el andlisis
para el estudio, debemos aprender a despertarlos y también respe-
tarlos en aquellas cuestiones propias de las diferentes generaciones.

Finalmente, ;jes posible hablar de una didactica disparatada? ;O
es también un disparate pensar que una teoria de la ensefanza
pueda serlo? ;Se tratard, simplemente, de los errores propios del
campo, de las historias de los desaciertos, de la construccién de una
comedia de equivocos o una enciclopedia de torpezas? En cualquie-
ra de los casos, sostenemos el valor de revisar los errores, recons-
truir las practicas y no abandonar el camino de la critica reflexiva,
para seguir alimentando la teoria con las mejores propuestas de
ensefanza.

PARA PENSAR LOS
APRENDIZAJES
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En nuestra investigacién acerca de la clase inaugural y la clase
ilustrada en el aula universitaria [Litwin, 2006} hemos entrevistado a
numerosos profesores universitarios, verdaderos expertos en sus
disciplinas, con el propésito de indagar en sus recuerdos las huellas
que dejan las experiencias pedagdgicas memorables. Al recordar a
unos de sus maestros, una de nuestras entrevistadas sostuvo:

JB estaba comprometido con una manera de pensar distinta a las tra-
diciones de la carrera. Su posicién era disruptiva en relacion con el pen-
samiento freudiano o kleiniano; pero entendia que las maneras inter-
pretativas se enriquecian con las perspectivas diferentes. Parecia refle-
xionar en clase. Un dja vio que una alumna se fue. £1 comprendio que no
entendia y se animd, ahi mismo, a suspender la clase. Se tomaba per-
misos que otros no se tomaban. Fra respetuoso del tiempo que necesi-

ta el estudiante; un cientifico que generosamente mostraba el camino
dificil que tenés que recorrer” (LF, UBA).

Grandes maestros recordados por profesores expertos advirtie-
ron, de manera original, que el tiempo del estudiante también puede
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ser contemplado en una cétedra universitaria. Imaginc los salones
de le facultad, el silencio y lz sorpresa cuando el profesor, freme a
la dificultad de un estudiante, interrumpe su clase para continuar
otro diz, pensando que en una nueva oportunidad es probable que
pueda explicar de manera diferente aguello que en el momento
constituye una barrera de incomprensién. Seguramente, para ese
profesor el tiempo era una dimensién que podia contemplar pese a
Ilas condiciones administrativas del dictado de una clese.

En el camino de las buenas précticas, nos interesa reconocer,
ademas, algunas propuestas que los docentes podemos desarrollar
para brindar ayuda a los estudiantes con el obje.to de qu-e’: aprendan.
El reconocimiento del tiempo para aprender, la instalacion del tema
a ensefar en la clase o el clima en el aula son algunas de las dlmen-
siones que consideraremos para pensar en c6mo ayudar a nuestros
estudiantes par‘abque aprendan. ' ' e

LOS TIEMPOS QUE REQUIERE EL APRENDER

El estudio del tiempo que reguiere el aprendizaje ha sido anali-
zado desde diferentes perspectivas, promoviendo debates y gene-
rando distintas adopciones curriculares. Las decisiones respecto de
la gradualidad de la ensefanza y respecto dg cuén.to es lo que un
estudiante puede y debe aprender afo a afo tienen implicancias en
el curriculoy, por tanto, en las planificaciones que los qgcentes pre-
-paran en los tiempos de receso. También generan decisiones de los
padres e influyen en la eleccién de estrategias para acelerar los
tiempos por parte de los docentes. La discusion en torno a los tiem-
pos que requieren los alumnos con més dificlzu‘ltad y a los procgsgs
gue podrian vivir aquellos que tienen condtcro.nes de. aprendizaje
excepcionales provoca decisiones curriculares diferenciadas. '

El profesor Larry Cuban, de la Universidad de Stanford, descrlhbe
relojes y medidas del tiempo que operan en zonas temporales dis-
tintas, para identificar las diferentes perspectivas que se observan
en relacion con el sistema educativo y los actores que se comprome-
ten con él (Cuban, 2001). Es asi como sostiene que se deberia aten-
der al reloj del alumno y de los profesionales de la educacién, con el

cbjeto de que el debate publico se focalizara en las cuestiones sus-
tanciales del aprendizaje. Reconoce el reloj de los medios de comu-
nicacién, el del disefador de politicas educativas, el burocrético, el
del profesional de la educacién y el del zprendizaje del alumno.
Mientras los tiempos de los estudiantes para aprender son dificil-
mente predecibles, los tiempos en que los profesores modifican sus
propuestas o crean nuevas son lentos. Por otra parte, los disefadoe-
res de politicas necesitan producir programas que afecten a la opi-
nién pablica cada dos o cuatro afios (Stoll, Fink y Earl, 2004).
Veamos algunas experiencias y situaciones de interés.

Las escuelas aceleradoras

Un debate interesante en relacién con los tiempos de ensefianza
fue iniciado por el movimiento de las escuelas aceleradoras. En el
marco de la diversidad de propuestas que existen bajo el signo de
estas escuelas, podemos identificar la promovida por Henry Levin en
1986 en San Francisco [Estados Unidos) para ayudar a los estudian-
tes que se encontraban en situacion de riesgo en el sistema educa-
tivo. Recordamos que lo habitual en los casos de riesgo es proveer
de un programa de educacién compensatoria, adaptando el ritmo a
la dificultad y disminuyendo la exigencia de rendimiento. En el caso
de las escuelas aceleradoras, se partié de un concepto inverso. Se
entendi6 que los estudiantes en condiciones de riesgo deben apren-
der a un ritmo més rapido y no mas lento, porque esto los retrasa-
ria ain mas. Para ello hace falta una estrategia de enriquecimiento
y no de recuperacién. Como parte de la experiencia se descubrié que
la instruccién de contenido elevado, disefiada para explicar y provo-
car la comprensién, era mas eficaz para aumentar el conocimiento
de destrezas avanzadas que el enfoque mas tradicional de ejercicios
de recuperacién y de destrezas basicas, y al menos tan eficaz como
él para instaurar habilidades basicas (Levin, 1995). En el proyecto se
crearon, ademas, mejores condiciones para el trabajo escolar, se
promovieron reuniones de trabajo conjuntas de las familias, los pro-
fesores, los administrativos, los miembros de la comunidad y se
organizaron asambleas con todos los actores para adoptar decisio-
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nesy ponerlas en practica. Se enfatizaron el uso del lengugje, el U‘E“x"
j t izaj j imiento, el método de
bajo cooperativo, el aprendizaje por descubrimiento, ’ °
resolucién de problemas, entre otras propuestas, para iavorecer la
capacidad comunicativa y analitica. o
La respuesta que brind6 el programa de escuelas aceleradoras
para las comunidades de riesgo fue oportunay S|gn|f|‘co un comprcz—
miso ético y politico de la sociedad y de los mvest!gadorei de.,a
n
Universidad de Stanford para atender a los sectores de la poblacion

en desventaja.

Las nifas y ninos con condiciones excepcionales:
experimentos caseros o propuestas pedagogicas

Otras preocupaciones son planteadas por los padres de los estu-
diantes que cuentan con alto desempeno o que dan cuentg de buentas
capacidades cognitivas. Pareciera que, en estos casos, el ritmo sos ;e—
nido por la escuela no se adaptara a sus posibilidades, generando
aburrimiento, en tanto que los temas o los proble.masl plantealdos ya
son sabidos por los estudiantes o no presentan ningln desafio cog—
nitivo para ellos. La respuesta familiar que se adopta, en mgchas e
esas situaciones, es la de adelantar un ano en lo; estudios a los
nifos o jovenes. Sin embargo, ese adelanto no conﬁgAura una aten-
cién a esa capacidad excepcional, sino, por el contrario, suele plan-
tear desajustes en su integracién con los grupos de pares que se
constituyen de manera homogénea por gdad. Acortar los plazos o
prolongarlos plantea siempre estos desajustes.

En més de una oportunidad nos hemos preguntado las razones
por las que la escuela no proporciona experiencias no graduadas. Si
asi lo hiciera, estaria posibilitando la existencia de grupos conforma-
dos por intereses comunes, posibilitarl'a- la ayuda entre paresﬂd’f
manera legitima, en tanto la heterogeneidad de la edad la estaria
convalidando. Por otra parte, en los casos en que la respugsta atla
heterogeneidad es avanzar sorteando simplemente gn casillero, no
promo;emos ninguna atencién especial, sino .qge instalamos un
obstéculo que dificulta la apropiacién del conocimiento.

El sustento de esta estrategiz ~adelantar afios de escolaridad-
esta dado por la existencia de un curriculo gradual, secuenciado
pasoapascyque es posible sortear en menos tiempoy, por lo tanto,
& otro ritmo. Lo que se pone en juego en estas situaciones es el

ritmo diferente de algunos estudiantes en adquirir los conocimien-
tos. Sin embargo, el aburrimiento no se resuelve, en tanto lo Unico
que se alcanza con estas propuestas es que se aborden con mas
rapidez los contenidos seleccionados.

Las respuestas mas efectivas a estos legitimos reclamos referidos
a la diversidad de los estudiantes pueden inscribirse en dos lineas de
trabajo: la calidad pedagdgica de la oferta y de los trabajos que se
disenan para que los estudiantes lleven 3 cabo y la autonomia que
se instala para que los estudiantes puedan desplegar sus mejores
posibilidades cognitivas.

Sostenemos que la escuela debe ser atractiva por las experien-
cias que en ella se lleven a cabo, las cuales en todos los casos deben
ser verdaderos desafios para los estudiantes. Si los estudiantes se
aburren en ellay los padres encuentran gue una respuesta posible es
hacerlos avanzar mas rapidamente, esto implica que no se instalan
en la escuela experiencias reconocidas como validas para atravesar.
Cada vez que se sortea el tiempo ocurre un deslizamiento por la
superficialidad del contenido, que excluye de este modo las experien-
cias atrayentes tanto conceptual como creativamente. [ as experien-
cias implican el desarrollo de actividades con sentido y no de rutinas
pedagégicas. El desafio es abordar los temas en toda su complejidad,
buscar ayuda externa, relevar informacién a partir de fuentes diver-
sasyencontrar un modo en que el estudio realizado o las resolucio-
nes que se planteen puedan expresarse de manera creativa o no con-
vencional.

Ensenar por proyectos o por problemas, tal como sostenemos en
el capitulo 5, eligiendo temas controversiales y adoptando un enfo-
que interdisciplinario o integrador (lo que permite ir mas all4 de la
disciplina), puede ser una de las respuestas a la solicitud de hacer
mas desafiante y provocativo el conocimiento. Si las escuelas acele-
radoras lo logran, no es porque avanzan simplemente mas rapido de
ano en ano, sino por el sentido con el que disefan el curriculo.
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los ti ivel inicial: juego enanza
Acelerar los tiempos en el nivel inicial: juego © ensenanza

de las disciplinas

| 2 idea de avanzar en la comprension de fendmenos @mple}/@S y
atender a las verdaderas posibilidades de cogniclén lleve tam’blen a
experimentar en elinterior de los niveles de enselnanza. Es asi ~como
se disefiaron experiencias en las que se adelamaron' la e@senarjza
de los ternas de la ciencia y la tecnologia del nivel primario al nivel
mICIEatll"undamento de estas propuestas radico en tres cuelst’iones, La
primera consiste en reconocer gue muchos de los propésitos de la
alfabetizacién de la escuela primaria se alcanzaron de manera
espontanea en los nifos del preescolar.' Lg segunda,.?n la obse'ri/a
cién de la enorme capacidad de aprendizaje de los nifios y las nbm.a's
y, finalmente, la tercera reside en el reconocimiento de la posibili-
dad de provocar un mayor desarrollo cognitivo al poner :a’g.alcance de'
los nifos conocimientos importantes del mund? F:len‘uflco. De ak_\!
que se instalé la idea de avanzar de manera explicita en los conoci-
mientos disciplinarios del nivel siguiente. Para lograflo no es posi-
ble recurrir a las estrategias ludicas propigs del m,vel y se hace
necesario apelar a un modelo explicativo propio del me.todo de ense-
fanza disciplinar. Se trata, entonces, de dos mpdelo§ d|ferente§ para
la educacion inicial. En uno, el foco del trabajo esta en' la socuallzg—
ciony la construccién de habitos; en el otro, el foce estaenla adql.él-
sicién de saberes, priorizandose la instrument_acnon de una base de
contenidos para el desarrollo de la etapa sigure.nlte_. El juego puede
ser motor de la ensefanza en el primero pero dificitmente lo sea en

do.
) SSeig:enconocemos que las estrategias ludicas son la mejor manera
de abordar las actividades de los nifos pequeﬁos., y éstas no pueden
cer disefadas para la adquisicion de un nimero tmportante de coln;
ceptos, temas y/o problemas, nos obl.igamos’ a revisar el valor de TaJ
experiencias ludicas del nivel. Patricia Sarlé reconoce tres cara;: e-
risticas del juego que son de profundo valor para el d.e~sarrollo in an—’
til: se trata de una actividad a partir de la cual el nifio crea para sl
mismo un escenario imaginativo en el que puede ensaygr respues-
tas diferentes sin temor a fracasar, actuando por encima de sus

pesibilidades; requiere que los jugadores comprendan que aguello
gue se manifiesta no es lo que aparenta ser: finalmente, al no cen-
trarse en la obtencién de un producto final, se da una alternancia
entre medios y fines que torna més flexible la conducta infantil
(Sarlé, 2006). Por medio del juego favorecemos la adquisicion de
propuestas de socializacién, habitos de conducta, normas de traba-
jo. Eljuego entre pares es el método privilegiado para la adquisicién
de conductas que favorecen la cooperacion, ensefan la solidaridad
y la fraternidad, la buena convivencia y la ayuda. El tiempo asignado
al juego dramatico y al juego en rincones posibilita la adquisicion de
estas normas y favorece la intervencién de las maestras y los maes-
tros en las situaciones de conflicto o de manifestaciones incorrectas
e inmaduras. En el caso del nivel inicial, es posible que el tiempo
asignado a la ensenanza de las asignaturas desplace al tiempo del
juego, tiempo dedicado a las practicas en que se inscriben los pro-
cesos de socializacién. Por otra parte, es probable que los conoci-
mientos disciplinarios que se adquieren a edad tan temprana deban
revisarse, al estar tefidos de sentido comin y no quardar la necesa-
ria vigilancia epistemoldgica requerida, entre otras cuestiones.
Evidentemente, nos preguntamos acerca del valor relativo que con-
figura ese adelanto.

Hemos soslayado un debate por deméas interesante referido al
juego como estrategia de ensefianza, a la posibilidad de hacer pla-
centero el proceso del aprender, al juego y la motivacién o a las opo-
siciones que se construyeron entre juego y ensefanza, teniendo en
cuenta las dificultades que genera incorporar esta estrategia a la
hora de ensefar conceptos o contenidos académicos.

En sintesis, los curriculos contienen propésitos diferentes por
nivel, y la existencia de grupos homogéneos por edad en el nivel ini-
cial favorece el trabajo cooperativo y el encuentro fraterno entre
pares. Transformar la ensefianza del nivel inicial en una escuela pri-
maria nos hace perder una maravillosa oportunidad en la que
mediante el juego se adquieren héabitos esenciales para la vida en
los grupos, en tanto se disefian propuestas y actividades que sequ-
ramente requerirdn una revision en procesos ulteriores.

La ensefanza y el aprendizaje requieren tiempos. Son los tiem-
pos que demandan las buenas propuestas, el disefio de actividades
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ricas y complejas, la bL’quueda de fuentes. variadas yﬁka%prp_\/ocacntzr;
4o teras inferesantes y atractivos. Es el tiempo lo que hace que
estudiantes bkusquen nuevas respuestas, narren sus experienciasy
lzs doten de sentido. Si sobra el tiempo, es'probabte qu§j el cqnte?ex:
do y la actividad carezcan de valor. Es p.osﬁl)le que se trbalte SijLas
mente de acumular datos y no de apreciar temas o pro emlc:d.
situaciones dilematicas no se encaran a veloc1d§’d. Los verdaderos
problemas no se solucionan mediante una ecuacion; los‘casgs nlo se
encaran mediante el acceso a una fuente. Pero esto n'o xmpllcaA fn-
tificar todos los procesos o justificar la falta de varledad.EExisir;
temas y problemas que son puentes para acceder a otros. noS o
casos se requieren tiempos réapidos, mientras que engtrostczs o
tiempo rapido determinaria un enfoque superh(:\al. or o rvalzr en,
pasar de un tema a otro ;in det‘eiz‘nerse‘y sin enter\:’q.‘gr;“fsdgu elor e
toda su complejidad, o saltear niveles o etapas de des}v’er\’r‘rlqhg,vsvaglo_
ramente No provocaran un progreso sino que mstalar%q la esve
rizacion del tiempo dedicado al aprender.

AYUDAS PARA APRENDER

Son muchas las investigaciones y las corrientes teorlca% q;.e
explican de manera diferente lasj razones por las cualf'?uetaagrl]e;\r;:
zaje de conceptos, principios e ideas cientificas con};s lmyde ner
blema complejo y singular. Gaston Bachelard (1987) ha ader oose
culos epistemolégicos como concepto.ce_ntral para enten Stigna
blematica del conocimiento. EL conocimiento gue no se cue : to,
cefala Camilloni (1997:13), se convierte en un clor.wtrapen.samlenbs_,
en un obstéculo epistemolégico. Para algL.J.nos Eeorlcos, emsﬂten 2 >
taculos para el aprendizaje dados por las teorias mgens:i Oi:rdan
sujetos poseen; para otros, los conceptcis que se apr‘en ' Jnuas "
escasas relaciones entre si, conforma.ndose%teorlas mget -
intuitivas, falsas teorias, marcos alternativos dnerentesia lzs eori °°
cientificas. En el salén de clase, en mas de una oportqn‘lq;;w;plronfw -
vemos informaciones o desinformaciones q_tfe desencac:enara?onae's‘
sas comprensiones; Sin emba»rgo, son ﬁanjblen muchas‘ as acc :

docentes que ayudan y ofrecen un espacio genuino favorecedor de
los procesos comprensivos.

En los recuerdos de profesores memorables, una de nuestras
entrevistadas sostiene:

“Era un cientifico loco, caia a la clase como distraido, hablaba raro, apu-
rado y maravillosamente. Malhumorado, me lo imaginaba a disqgusto

pero provocaba mi pensamiento. Sumamente riguroso, sorprendia con
la originalidad de sus analisis” [LF, UBA).

Provocar el pensamiento: logros de un oficio complejo que deja-
ron marcas imborrables en las maneras de analizar los fenémenos
sociales.

Sin adentrarnos en el estudio de autores e investigaciones que
explican fundamentadamente las razones de las falsas comprensio-
nes, trataremos de pensar en las propuestas que promuevan un
conocimiento valioso en el aula. Las describiremos en relacién a los
primeros afios de escolaridad, aunque algunas se pueden aplicar

para anos sucesivos y en general para la ensefianza de las Ciencias
Sociales y Naturales.

Nombrar, titular o instalar el tema

En nuestra experiencia, muchos de los equivocos se generan
porque en el tratamiento de un tema no se lo sefala desde el inicio
con suficiente fuerza, contundencia o claridad. Cada tema se inscri-
be en un area de conocimiento y probablemente se vincula con algdn
otro aprendido en un ciclo o curso anterior. Se trata de un primer
momento de la clase: seguramente se puede registrar en el pizarron
el tema a abordar y dedicar un breve espacio para aclarar su rela-
cion con otros desarrollados con anterioridad.

OFICIO DE ENSENAR
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El contexto

Una de las razones de las dificultades para entender genuina-
mente un tema es el desconocimiento del contexto en el que ‘ejl.tema
o problema se inscribe. Se trata de las circur\.sta’nuas y coi*alqvlc]gnes
gue rodean un evento, la vida de un personaje o la creacion dg su
(;bra. Los contextos suelen explicar razones y dan nuevo sentido a
ese tema 0 problema. Citar un personaje 0 un hecbo del pasado es
promover la comprension de la vida de un person.aje o de L{n hecho
en el marco de un territorio, de las circunsiancias econormca; y
politicas en las que se inscribe, sin generar determinismos o suje-
ustifican, dotan de sentido,

ciones causales. Los contextos explican,
reconceptualizan o agregan una nueva dimension, segun los casos.

El conocimiento relacional

Uno de los desafios mas interesantes para la escuela es que Lo‘
nuevo para aprender se vincule con otros temasya sal?idos y seinte-
gre en la estructura de conocimientos que los est‘u~dtant‘es poseen.
Se trata de establecer relaciones: para ello identificamos temas y
conceptos y los relacionamos entre si. Una de las maneras de dar-
nos cuenta que no se establecio la comprension es cuando los estu-
diantes se limitan a nombrar una coleccion de detalles que hgcen
simplemente alusion a un tema. Por otra parte, el reconocimlento
de relaciones con sentido dara cuenta de que lo nuevo aprerfdldo no
queda aislado ni se pierde. Establecer relaciones es el desafio cons-
tante de la escuela. Por supuesto, esto no significa dotar de causa-
lidad a relaciones casuales o relacionar algo por el simple hecho de
hacerlo atin cuando ello carezca de significacion. Lo inesperado o lLo
incierto merecen destacarse. Entendemos gue no hay n?cja mas
pertinente que reconocer, en el marco de las relaciones légicas, la
incertidumbre.

La jerarquiza y la secuencia

Identificar los conceptos involucrados en un tema, reconccer los
més importantes, diferenciar los mas inclusivos y sopesar en cada
caso su valor o su fmpbrtancia relativa representan ayudas impor-
tantes aﬁla‘hoﬁré”dé promover la comprension de los estudiantes.
Este trabajo cognitivo permite omitir los conceptos que no son cen-
trales, seleccionar los que si lo sony, por lo tanto, diferenciar a par-
tir de un conjunto de conceptos los que son mas importantes que
otros. El valor de este ejercicio es el reconocimiento de la jerarguia
de proposiciones o ideas. Nos permite distinguir lo valioso de lo
accesorio, ordenar las ideas y establecer sistemas de inclusién en
clases. Por otra parte, la comprension se enriguece si somos capa-
ces de comparar un fenémeno con otro, establecer analogias y cons-
truir metaforas. No se trata de comparar lo incomparable o de cons-
truir metéforas de escaso valor, sino, por el contrario, de favorecer
la comprensidn en aquellos casos en los que estas actividades des-
pliegan nuevos y poderosos procesos reflexivos.

Evocar sentimientos

Las figuras emblematicas de nuestra historia y de la historia
mundial, tos hechos clave del pasado reciente o remoto, son enten-
dibles cuando se los instala en una dimensién humana. Aprender
del horror y de la calidad de la vida de un héroe de la patria evoca
emocion y sentimiento. Admitir tos procesos en toda su complejidad
ayuda a entender que han sido mujeres y hombres los que han inter-
venido en ellos. Los estereotipos de muchas propuestas de ense-
fanza y las maneras formalizadas de tratarlos en algunos actos
escolares, desnaturalizan los fendmenos y no generan buenos
puentes para entender su complejidad. No se trata de desestimar
las condiciones de vida de los pueblos o los acontecimientos politi-
cos, econdémicos y sociales reemplazandolos por las historias de los
héroes, sino de construir narrativas que los involucren reconocien-
do su lugar legitimo. La escuela es el ambito privilegiado para estas
narraciones, que conllevan procesos de formaciéon de la ciudadania.
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PARA PENSAR LOS APRENDIZAJES

Construir en la escuela un espacio en gue se 'tra-te la ejem_plar c_a,d,
se sepalen las debilidades y las fortalezas, se entsenda}a dimensian
humana en cada uno de los hechos de la historia permite la genera-
cién de ideas y principios con sentido. Es asi como la comprerls_m'n
histérica puede permitirnos identificar tres modalidades de anallss.s
que orientan procesos reflexivos diferentes: la docume‘n‘tal,.tg expli-
cativa y la critica. Desde la perspectiva doc.um,e.ntal |Geptmcam§5
datos, hechos y procesos; en la narracion hlstora(?a explicamos de
manera documentada esos hechos del pasado; finalmente, pgde—
mos distinguir esos mismos hechos dando cuen’tfa de perspécttyas
diferentes de analisis en tanto sometemos a la critica lals expl|c§c1o—
nes e interpretaciones reconociendo los diferentes puntos de vista.

Miradas diferentes en torno a un mismo objeto

No hay nada mas alentador para la calidad del pensamfentjo que
el aprendizaje de perspectivas diferen‘tes para e_l esﬁudto e urj
mismo fenémeno. Descubrir distintas miradas, explicacionesy razo
nes en torno a un mismo suceso que justifiquen puntos de vista
opuestos ayuda a entender la complepda@ de los hechosy favorlecc;e
el respeto por las diferencias. Recoger @emplgsl y cont_rae?e.mpL ,
acudir a autores diferentes, reconocer sus opiniones, Justn‘:car. as,
buscar nuevas opiniones y razones constituye un proceso cognitivo
que ayuda a entender el valor del hecho, proceso o enff)que. Por otza—
parte, ponerse en el lugar del otro para sostgner una clerta p§r§pe i
tiva o apreciarla, recuperar un punto de vus.tg o buscar op'mlonel
divergentes puede transformarse en una actt'v,ldad f:ie trabafo{ en (;
aula que no solamente asegure la comprension mas cornp.ejal)f/.
reconocimiento del caracter provisional del conocimiento cientifico
sino también favorezca la convivencia.

i izaci i ' stracciones
Elaborar conclusiones, generahzauones, sintesis yr arb accions

Una manera de ayudar al estudiante en el analisis de prob[?mas
y de responder preguntas baséndose en los hechos y observaciones

consiste en implementar y guiar un proceso que implique identificar
el problema, formular una hipétesis, recolectar datos, evaluar la
hipétesis y generalizar o sacar una conclusién. Si son varios los
alumnos que realizan al mismo tiempo este proceso sera de interés
reconocer las diferencias que aportan los datos y comparar los pro-
cesos de generalizacion, sefalar el origen de las diferencias —si las
hay- o de las similitudes obtenidas a pesar de contar con datos dife-
rentes. Es importante reconocer que cuanto méas homogéneos sean
los datos mayor serd la posibilidad de elaborar procesos de genera-
lizacion. La generalizacién puede permitir, posteriormente, sefalar
conclusiones, ofrecer sintesis y conducir a procesos de abstraccién.
El aprendizaje de buscar evidencias y sacar conclusiones a partir de
ellas y de las hipétesis desprendidas de criterios de autoridad, sim-
patia o identificacién, es un ejercicio vital y duradero para la forma-
cion en ciencias. EL conocimiento del tema y del problema por parte
del docente permitird guiar este complejo proceso en el que se
podran evaluar las conclusiones, reconocer si los datos empiricos
recogidos son significativos, si las generalizaciones se formularon

apresuradamente o no, y si es posible contrastarlas con los datos
obtenidos

UNA CONCEPCION AMPLIA DE LA COGNICION

En las escuelas, en todos los niveles de la ensefianza y en todas
las disciplinas sin excepcion,- siempre nos ha preocupado que los
aprendizajes no se redujeran a la adquisicién de la nueva informa-
cién, su almacenamiento o su recuperacion en el momento preciso.
N’ukesﬂtfp interés sustantivo tiene que ver con la comprensién y con
las capacidades de desarrollo de los estudiantes para pénsar'y
éBhbcer cada vez mejor.-Esto es, con el desarrollo de la cognicion en
su méas amplio sentido. Muchas y variadas son las fuentes que se
utilizan en las escuelas para favorecer esa cognicién. Las activida-
des de resolucién de problemas, la busqueda de analogias o compa-
raciones son, por ejemplo, algunas de ellas. Pero el desarrollo de la
cognicion implica también otro tipo de actividades que no integran
las clasicas propuestas curriculares ni se ven favorecidas en las
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aulas como estrategias recurrentes que aprecien los docentes. Las
reflexiones que aqui desplegamos intentan favorecer estas nuevas
perspectivas y se inscriben en una visién enriquecida de la cogni-
cion.

Unz visién amplia y compleja del conocimiento reconoce sSus
aspectos emocionales y afectivos, a la vez gue intenta evitar una dis-
tincion dicotémica entre cognicién y afecto, ge_znera'ndd;qrﬁé nueva
concepcion de mente y reconociendo el lugar que en el conocimien-
to juegan todos los sentidos.{Por ejemplo, por medio de laimagina-
cion podemos crear imégenés que construyen lo que nunca experi-
mentamos. La percepcion, entendida como un evento cognitivo, se
ve afectada por nuestros conocimientos, expectativas y fines previos,
y no sélo por las cualidades del entorno percibido. Entendemos que
también es posible pensar esta percepcion cognitiva como un puen-
te privilegiado para nuevos y distintos conocimientos mas sofistica-
dos vy reflexivos, o para crear un entorno emocional o prolongarlo.
Pese a todas estas posibilidades, las escuelas siempre pusieron
énfasis en la palabra escrita y dificilmente reconocen otras fuentes
de.conocimiento.
iLaS formas de representacion son las maneras en que se tras-
mite informacion apelando a los sistemas sensoriales. Por Lo tanto,
las formas de representacion pueden ser visuales, auditivas, tacti-
les, olfativas, gustativas, cinéticas pero no necesariamente se dan
como puras sino, por el contrario, se expresan de manera combina-
gja%{Un film, por ejemplo, utiliza las formas visuales y auditivas, y por
medio de imagenes genera propuestas estéticas de diferente valor.

Es posible utilizar algunas fuentes que, condicionadas por el
desarrollo tecnoldgico, permiten nuevas formas de construccion de
conocimiento. Se trata de diferentes formas de representacion que
generan interpretacionesy cuestionan hechos. Pueden ser las ima-
genes de los videojuegos, de internet, de las series televisivas, los
mensajes de texto en la telefonia mévil, los carteles o graffitis en las

calles.
Entendemos que las escuelas pueden y deben ayudar a recono-

cer el profundo papel educativo que juega la percepcion. Podemos
intentar educar nuestra mirada ante algunas maravillosas obras del
arte de diferentes tiempos y de distintas escuelas pictéricas. La

apreciacion estetica en el marco de la educacién de la mirada es su
principa 5si tiva, f

pring ipal proposito. Desde esa perspectiva, favorecemos |z interpre-
tacion y la especulacion.

Construir la visidn

‘En lgs salones de clase de los diferentes niveles del sisterna edu-
cativo, tanto en el marco del desarrollo de un curriculo convencional
como en aquellos temas o proyectos en el borde dé{ curriculof es
E‘kawz‘l?[g“pgplsar en la _fptografa’a como herramienta para favoFéEer
nuevas g}qmp‘rensiqqes\éPodémos‘ construir la vision: elegir el angu-
lo, el m’omehto., gl rincén, la idea. Se trata de captar r;wediéntegla
fotografia, sentimientos y valores, circunstancias cr(tic:ats 0 casuales
une_s’puedan‘ser pensadas con el objeto de alimentar o cultivar una
vssxor,\ y enriquecer la apreciacién de un tema, objeto o relacién
Podriamos, por ejemplo, destinar un dia en el afio escolar es ecial-.
mente a construir la mirada, desde la produccién yen la reﬂjxién

lia pmtu‘rka 0 escultura en el curriculo

Una manera diferente de disefiar actividades que favorezca
nuevas formas de cognicion es, por ejemplo, elegir pormes o e ln
asiduidad que se establezca una obra pictérica o escultérica dn i
a.r,ro{lar actividades que favorezcan el enriquecimiento de la 'g o
cion. E.s posible elegir las grandes obras del arte universal for:ep—l
Guernica de Pablo Picasso, Las Meninas de Veldzquez, La i//rge::e
las ROC{—J:S de Leonardo Da Vinci, El matrimonio Arf;o[f/'n/ de Van
Eyck, algan autorretrato de Rembrandt. O también obras del
;u.lic_ura{ de m'Jestro pais como las de Antonio Berniacfirr\mlg
Fg;;rrnb;rrr?:;tfzzcz;dgél;fgez,OBlenito Quinquela Martin, Fernando

: va. O las
pictorica: el impresionismo en Los nzl;fi;:/i;ez(znf\;ir;:t@;nj esc“?[a
;ni\c: en Mjlgritteélos muralistas mexicanos en las obrasl de ;irgzzhje-
. lera y Alvaro Siqueiros, etc. Autores, é ictoric
generos podran ser ordenadores de estzovcaasst;)eriiuned[zSczll(tzti;llczzg
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i lesa formas
se nos ofrece, para educar la mirada 'y desarrcllar nuevas i a

comprensivas. Por otra parte, {as.esculturas de las plazai encéfi
ciudades en las que vivimos, los pintores 0 escultores loca eT °
forman también las fuentes en las gue podemo§ abrevar cone aocoji:
to de pensar de manera diferente el enmquecamtgnto de lo queuc; o
tece diariamente en nuestras clases. Las me'ncxones que aq e
cribimos son algunas pegquefas puntas dle.l n?wlto que pogemosn T;S
madejar en la escuela, iniciando el analisis de una i) ra cdadén
nifias, los nifios y los jévenes, mostrando el placer por la apre X
que abre una fuente de analisis como ééta. El estudio de las OSSOSS,
su interpretacion, el sentido, la biografia, las huellas dekmaeuntos
reconocidas en las obras, sus contextos, son algunos de los p

de partida para desplegar actividades.

" EL CLIMA DEL AULA

En este espacio de analisis y nuevos desarroltc?s para pr.orlnn:;/re‘[
buenas propuestas en el aula nos i4ntere'sa reconocer, elspec;jendas
te, como podemos alentar la convivenciay Logra.r que as;/ e
cotidianas en la escuela se transformen en espa’uos formativos p "
los estudiantes. {Se trata de reflex}qp?fksgu‘brg‘c”q»mc”) favoreczf[en e
instituciones educativas el placer de comp:artsr el espactgmtgf;jeé‘
dio y del entretenimiento; Esta preocupacion no syrg;estpoen nes-
mente, asi como tampoco es una preocupacion mas; T arte el
bio del reconocimiento de que la escuela no debe ni pu‘ed,ena ,:tr;rég
nar el lugar de la formacién en el respeto e.ntrerl.o‘? distintos actore
del sistema educativo para una buena cogvtvenoa; .
=g on numerosos los estudios que analizan el auge de la vio en i
en los salones de clase, las agresiones, las burlas 0 gl hostlgamlir;‘
to a un companero. Situaciones de extrema violencia nos nan suna
prendido en las Gltimas décadas. Sin embargo, er_wtendemos que n°
manera de colaborar con su resolucion nos remite tanto a acfcz\o e
preventivas como a las busquedas por encontr;r propuesta{s avo “
cedoras de ambientes respetuosos car'actenzados por a az/ude

mutua. Frente a las reiteradas preocupaciones por el mcremer{xj 0 ‘
la violencia en las instituciones educativas, investigadores, paaresy

docentes se preguntan si dichas instituciones cambiaron radical-
mente.

Eltérmino bullying, por ejemplo, nos remite, especialmente, a un
alumno victimizado de forma repetida por otro durante un tiempo
prolongado. Se enmarca en las situaciones de hostigamiento, de
maltrato entre compaferos. No se encuentra asociado a los secto-
res de mayor exclusién o pobreza, sino que puede reconocerse en
escuelas a las que acuden ninos o jovenes de diversos grupos socia-
les. Es posible diferenciar el maltrato fisico del verbal, el acoso
directo -peleas o agresiones- del indirecto, que pretende el aisla-
miento social del chico o joven.

Hay estudios que analizan los videojuegos violentos y sefialan
sus probabilidades de contribuir a aumentar los delitos en el
mundo real. Se trata de situaciones ficcionales que naturalizan el
mal, invitan o compelen a participar en situaciones virtuales de vio-
lencia o maltrato. Aun cuando las investigaciones en el campo no
muestran que los aficionados a los videojuegos violentos se con-
viertan en sujetos violentos -y por lo tanto niegan la existencia de
una relacion causa-efecto entre videojuegos violentos y sujetos vio-
lentos— si encuentran que estos juegos incrementan las conductas
agresivas. Este reconocimiento abre la posibilidad de promover la
discusién sobre los aspectos éticos de la produccion de juegos vio-
lentos.

Frente a las reiteradas preocupaciones por ayudar a que en el
aula se consolide un espacio de buena convivencia,jla conducta de
los docentes aparece sosteniendo un lugar en el qu?e se planteany
afrontan los problemas. Nada va a sustituir la conversacidn, la escu-
cha de voces'y razones diferentes, el consuelo, la demostracion de
simpatia y el ofrecimiento de ejemplos de otras escuelas con dife-
rentes resoluciones y problemas que permitan repensar con mayor
perspectiva lo acontecido en el aula.iLos comentarios morales
espontaneos a lo largo de las clases ayudan a sostener un clima
donde la preocupacién por el bienestar de los actores implicados en

la tarea de la clase es central. El clima también se sostiene con
rituales y ceremonias, relatos de vidas ejemplares, muestras visua-
les de contenido moral, cuentos y narraciones de la literatura uni-
versal que den cuenta de los problemas y tragedias de la humani-
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dad, y.el anélisis de problemas cotidianos acgmpanadqs de’rveﬂexio‘—
nes que ayuden a la fermacion de los jovenes.; VA
"Entendemos que el desafio de hoy no es combatir la violencia
sino ayudar a su prevencion, y para ello en las institucmngs yen la_s
aulas deberfamos preguntarnos c6mo sostener un espacio formati-
vo que haga del salén de clase un espacio en esencia mora!. .
En sintesis, hoy cobran relevancia, entre otros estudios, los relati-
vos al maltrato o el hostigamiento en la escuela, los referidos a los
videojuegos o entretenimientos que favorecen las conductas agresi-
vas. Es en este marco en el que pretendemos analizar cdmo algunas
précticas del trabajo docente podrian colaborar en la construccion de

un clima educativo y formativo que favoreciera una buena convivencia.

El lugar del maestro

Philip Jackson [1999) expone en su libro Ensenanzas implicitas un
trabajo de investigacion que efectud durante dos anos qbservar?c,io un
aula de primer grado de una escuela de Chicago. La indagacion se
enmarcaba en un proyecto denominado "Vida moral en las escuelas’.
Tenfa por propésito considerar las diversas maneras en que lo que
sucede en las escuelas y en las aulas puede contribuir al bienestar
moral de cada una de las personas que integran la comunidad eéu—
cativa. En el relato que desarrolla, Jackson (1999: 72} transcribe
cémo una de las docentes, la Senora Martin, lograba hacer del aula
un sitio atractivo, de placer y luminosidad. Lo llama: “clima de la
clase” y trata de encontrar las razones y las practicas que lo pr?vo—
can. En su descripcion reconoce las maneras con las que la Senora
Martin afronta los relatos que los propios nifios hacen de sus proble-
mas de relacién interpersonal. Muchos de éstos dan cuenta de. las
injusticias y crueldades ocurridas en el patio de juegos e impllca{\
acusaciones: “Martha le quité con violencia su pelota 2 Sarah’,
‘Freddy empujé a Billy y luego lo pated cuando estaba en el’sueto' (.
y asf una calamidad tras otra. No siempre queda claro que gsperan
los nifios de la Sefora Martin en relacién con sus relatos de mfortuf
nios”. Sefala Jackson gue la maestra siempre toma en serio los ir.\CI—
dentes pero no los trata en privado. Aun cuando reconforta al nifo,

iara ‘vez_ se dirige a él en un tono bajo. Discute lo ocurrido transmi-
tiendo simpatia y preocupacion en un intercambio gue puede ser oido
y presenciado por todos. La franqueza es la caracteristica de esas
cgnversaciones y la manera de tratar los problemas parece {ener un
efecto calmante sobre los nifios. Practicamente, sostiene el
resulta imposible distinguir la voz de consuelo de la voz de ensefan-
za. En otras oportunidades, y con la presencia de una ayudante, la

Sefiora Martin da cuenta de otra actuacién que tiene el
tido que |

autor,

- mismo sen-
a anterior. Las docentes despliegan una conversacion en voz

e?lta, de una punta a otra del salén, hablando entre sf cuando en rea-
lidad lo que buscan es hablar a |

. : 0s ninos. Ellas permiten que los
estudiantes oigan “casual

mente” sus pensamientos, caracterizados
por la franqueza y el candory en los que se reconocen las conductas
Inapropiadas de los estudiantes con comentarios aparentemente ino-
centes pero que dan pie a su rectiﬁcacién.{Nos preguntamos si el
h.Jgar,‘a_sumi,dQ por la docente, que.no.es_de sancién ni de oprobio,
sino al contrario, de consideracion o ,comprensi,é‘n,’ comentando e’r;
voz alta las dificultades, no nos ayudarfa a crear entornos mas aco-
gedores y comprensivos para abordar las relaciones entre pares.}
. i F

La creacién de cédigos o reglamentos

#

{En todas las instituciones implicita o explicitamente existen cédi-
gos o ﬁeglgmen‘tos, qug c'c_’)nstikt‘u'yéh un documento que fija las pau-
tas}de ;onvive‘r_)_cia, lp que se puede hacer y lo qué no, los d’erecrhxéé‘y
OP{?Q?‘CiO@?S_ de los nifos 0 jévenes y de sus maestros, profesores o
dF,[?E,tIYO,,S' Alqugg jurisdicciones en la Argentina han‘pkfor‘nm?idb el
analisis de los reglamentos y su sustitucion en el caso en que hayan
pgrmgpe;gifdoﬂjnyariabzlesr durante décadas. La cuestin sustantiva es
2 participacion de los estudiantes en su renovacién o elaboracisn
trat.ando de que el documento refleje los probleras de la vida insti-v
tgclongl, sea formativo'y permita orientar un modo de trabajo y con-
vivencia.democratica. Elaborar o renovar un c6digo puede consistir
en un proceso b,urac,réti,co otransformarse en una#i«nstancia‘pfofun'—
damente educativ j Analizar y hacer cumplir el codigo o“rékglvémentz)
puede dar cuenta de un proceso formativo o simplerﬁente coercitivo.
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PARA PENSAR LOS APRENDIZAJES

adjudicar un espacio para sostener conversaciones referidas a“eso:

Las relaciones entre pares

En algunas experiencias recogidas en talleres, concebidos como
una manera de organizar las practicas escolares en la que se favo-
rece la conformacién de espacios heterogéneos por edad y homogé-
neos por intereses -donde cada nifio selecciona el taller de su pre-
ferencia—, se abre la posibilidad de favorecer procesos formativos
cuando el tema del taller se vincula especialmente con los proble-
mas de los vinculos entre pares. Por ejemplo, si el taller nos remite
a la construccion del rol del tutor y a ensefar a ayudar, es posible
planear y llevar adelante junto con los alumnos propuestas que favo-
rezcan la integracién de ninos o jovenes que presenten alguna dis-
capacidad. También el taller puede hacer notar la necesidad de tra-
bajar en forma colaborativa, dada la diversidad etaria, provocando
una distribucién de roles para que cada uno desempefe un papel
sustantivo y asegure el aprendizaje de todos.

\ Una buena manera de provocar y estimular un ambiente de ana-
lisis de las relaciones interpersonales y los probtemas en el aulaes

La “hora de convivencia” puede ser un espacio semanal en el que se
planteen los temas o problemas que preocupen a docentes ylo
alumnos. Siempre que pueda diferirse para ese momento y espacio
su tratamiento, se prioriza analizarlos alli. La hora de convivencia, o
como prefiera llamérsela, permite llegar a acuerdos, entender posi-
ciones enfrentadas, compartir problemas y ayudar a su resolucién
en un clima de libertad.

Algunos formatos diferentes pueden convocar a agrupaciones
distintas en las que participen todos los cursos escolares o algunos
de ellos para tratar un tema controversial y de interés en la escue-
la. Se promueve un espacio de debate, se pueden elegir oradores y
también buscar informacién adicional, o invitar especialmente a
algln adulto a participar de la reunion.

REFLEXIONES EN TORNO ¢

A COMO ENSENAR

En el marco de nuestro trabajo de investigacién acerca de las

buenas practicas en la clase inauguraly la clase ilustrada un docen-
te sostuvo, no hace mucho tiempo:

Deb'er/’amos evitar la tentacién de dictar clases magistrales. La clase
magistral tiene una cuota de autoengano: el docente percibe que dio la
clase bien'y entiende que el tema, por afadidura, se aprendio bien. A
una e;xpos;cio’n prolija, un aprendizaje pulcro y ordenado. Pero es muy
comun que los estudiantes digan: sabe mucho del tema, pero no le
entendemos nada. Uno deberia invertir mas tiempo en pensar: ;cémo
del{o en’seﬁar el contenido de mi clase? Un ejercicio posible es ;ensar
que y como ensenar si solo tengo una dnica oportunidad de dar clase a
estos estudiantes, o cudles son las cinco cosas que no deberian dejar de
saber”RL, Universidad ORT, Uruguay).

fLaskclas;esmmaugjg;trg)lgs"_\,;yi{jpggdiadas por unos y aclamadas por
otros, requieren que reconozcamos su estructiira didactica, las
r\eflgxnones que generan, las motivaciones que déspiértah‘ahté‘snde
poder sefalar o discutir su valod)La bisqueda de (3 construccion do
una clase memorable para nuestros estudiantes nos llevé a estudiar
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y analizar las clases inaugurales en los cursois unsvervglzar.;iijl;aj
cuales, al decir del profesor Ken Bain {2007}, oe:a Umver{stcdicer;
Nueva York, son clases que prometen muchec. Los uo‘cen’(esL e een
a sus estudiantes el valor gue tendré todo lo expugsto ene tcu rﬁc,m“
formativo de las actividades requeridas, las relaciocnes e integra
an hacer.

”eSEZUiS:S;O trabajo de investigacion pudimog o‘bservar, cljseé
expositivas en la universidad que remite.n ala epxstemplog:aen is;
disciplina. Son clases més eruditas, los oocentes-se anima o
primlera clase a establecer relaciones del' contenido con otros "
tenidos mas distantes, sitlan el contenido en un marco ampﬁa,
polemizan con diferentes puntos de vista. Un profesor Fie geogré .
en una entrevista posterior al dictado de su clase, sostiene que:

E“ esa p/ imera C[aSe ae lO qUC‘ se trata es de la /Uptu a con el sentido
CO”?U”Y, en EI fonao, de !Q que setr ata es de una miraaa Iilleg; adora en
torno dl Cal”PO. lEeCUEJ dao a un pl oresor /”Uy f))ayol qUe dlClaba Clases
auras e’alqll cas Pel 0 en medio age la C t llt B

i lase traia a la eratura, a la
.] I
p p g ! -
De C Jb/lamOS ta Ob/ e ignorancia m entras lO escucha
antro, O[Og/a. SCL
y /
y

bal”OS encantados. lEeValOl Z0 Noy a pi oresores mu trad CIO”aIEIS pel o
de enorme bagaje C(/“Ul al‘ EHYEI glas a la geog/a”a como UISCVP( na qUe
EX'D‘ esa ..UUU)a [ QB, U“A].

Se entretejen, asi, recuerdos de clases de docentes expert‘jos qui
valorizan el impacto que produjeron en ellos aqugllaz clases n:aifada
fesores que encararon la ensefianza trascendiendo una

i ente disciplinar.

eStg(!SC;aanr:alizamos {)as estrategias que los doge\rhtes p‘romue{-ygq ET}
clage,‘po‘demos identificar modos y razones dlferentets qui ea;sﬁg;;
pirany conducen. Algunos dpcenteskdxs‘e‘n,an las estra .egk_yax{d“o“bs
cién con su propio proceso de construccion del conocimien “".‘"”[‘i'dad
lo hacen acorde con su experiencia en el campo de su especialid Or;
atendiendo a los propésitos que ésta persigue o a ”su>rel;a_c;q{1,r;:’té‘
categorias teé'ricas referidas al tema en cuestloh, c;qrjwo f;:exe”
ra de una préactica investigativa. Fmalrrw.e.r]t‘g los ocen e:‘d’”“ préc—
mentados disenan sus estrategias at?qdl”enc’io a Vrgs‘_g‘ltados‘ epr «
ticas anteriores, instalando un modelo de précticas para la ensena

£é en su campo. Sin embargo, las estrategias no son intercambia-
‘bles.‘ En cada caso‘{os docentes optan por las que, segin entienden,
seran las mas adecuadas para generar o favorecer el proceso que
Pretenden que sus alumnos desrarrvrolleni‘%;i '

Las buenas estrategias rarament

e se encuentran aisladas o
disociadas del riguroso tratamiento del contenido. Es mas: proba-

blemente, los alumnos nj siquiera las mencionarian si ellas no

hubieran pasado primero por una real apreciacién del valor del con-
tenido desarrollado.

ESTRATEGIAS INNOVADORAS

'Entendemos por innovacién educativa toda planeacién y puesta
en préctica creada con el objeto de promover el mejoramiento insti-
tucional de las practicas de la enseianza y/o de sus resultados. Las
i“rii'if\ové“é?i‘)ﬁ_‘.e',smf‘rk?e_spbn\dep“a,' los fines de la educacién y se inscriben
con sentido en los contextos sociales, politicos e histéricos de [a Vida
Qé ‘la;;; instituciones| Creacién, promocién del cambio y mejora son

conceptos asociados a las innovaciones.

Mas de una vez las innovaciones recogen las mejores propuestas
de la historia de la pedagogia y de la didactica e intentan promover
experiencias pasadas que fueron verdaderas
momento. Este intento de recuy
distinguir los contextos en |

creaciones en sy
perar buenas experiencias requiere
0s que las experiencias fueron buenas
para volver a pensar si en los nuevos contextos y realidades esas
creaciones podrian ser los faros de la buena ensefanza, tal como
fueron en el pasado.{ContextuaUzar, descontextualizar y recontex-
tualizar se transforman casi de manera inconsciente en un ejercicio
critico importante para reconocer si una experiencia puede confir-
‘mar nuevamente el valor que tuvo antafio en las nuevas reaiidades}‘z

Algunas escuelas se sienten tentadas de
casi como un estilo de funcionamiento. Las
que siempre tienen novedades para most
que no logren el arraigo de ninguna de e
cambios superficiales de manera
rio, se escudan en las dificulta

adoptar innovaciones
podemos reconocer por-
rar, aunque es probable
llas y que se produzcan
permanente. Otras, por el contra-
desy nunca proponen mejoras o cam-
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

h() i & I < g Y ye aicanzaro lal()UHlOg ()‘ ipO tan
te e. Y SuU I)GSGdO y temen qUe CUaqutEl ca HbIO lO 0sC ezCa.
[ y ! 4
! I al Y e“te, eStan laS que eStUd an sus plOblEIllaS ‘Eal dades ana
lzal us p()s (ic:( e (i‘Se arl a ()pla p O})Uestas oveaosas,
O CuUr e oe 0S b() des del cu ‘CU[O, JU tO CcO [OS
p [ gan y d
ero reconocen e ator (i l S t | q J ;
n lV l e la enciones ue conju : de l S te‘o

Inspiraciones para las innovaciones

' te mas
‘Muchas propuestas innovadoras encontraron su lfluent e
\ 0T icefo de sus acciones en desarrollos teoricc
i eno de sus acciones rolios ie
importante para el digeno de sus acciones €n 253 ol
\‘Al:é'leridbsﬁ“al'ak‘prender.\fEs asi como las corrientes construc

i icticas
fueron el soporte tedrico a partir del que se plasmaron pra

nuevas. ‘ ’ o
Diferentes autores, tales como Jean Piaget en la década

Vv . S
y
~ p g A 0
l oC
cof !pleliSIO!l en e’- conocimier tO. DHIC‘!.“ e“te pOdal 10S ua nar
p T p z .

i iones refie-
ques de la ensenanza. Pero entendemos gue las innovaciones refie-

ren a proyectos y acciones que deben poder ser distinguidos especi-

ficamente, al tiempo que enmarcan el interior de un disefio curricu-

R L B e T T FUTLT Lt

lag}N nstituyen por tantc un halo o una visién nueva genérica
" para toda la escuela.

Son innovadoras las experiencias méas puntuales, tales como la
generacién de algunos proyectos con sustento en diferentes teorfas
o0 razones. Es el caso de las escuelas Key, inspiradas en lz teorfa de
Gardner (Gardner, 1995). Tres fueron las acciones que, desde una
perspectiva innovadora, dan cuenta de la manera en que se puede
promover el cambio y la mejora, y no la aplicacién de una teoria: el
desarrollo de talleres en experiencias no graduadas, el desarrollo de

proyectos comunes a todos los estudiantes con diferentes formas de
concreciony la presencia de los padres relatando problemas y situa-
ciones interesantes de su vida profesional. En sfntesis,ilas innova-
_F!‘{D??’ se asi‘e‘ntakn en teorias sin que sean su aplicaciéf&.
. Por otra parte, las innovaciones pueden inscribirse en el corazén
del :C‘L;rrfcu“lo, esto es, desarrotlar contenidos de una manera nove-
‘dosa y'ef’icaz,,o.,dirigirse a la concrecién de actividades que bordean
dicho curriculo. Por ejemplo, puede desarrollarse un programa de
ciencias experimentales mediante el diseio y la implantacién de
actividades de observacién, experimentacion, un cuaderno en el que
se registren las actividades que se lleven a cabo [como si fuera el
cuaderno de registro de un investigador) o también un club de cien-
cias opcional por fuera de los espacios curriculares. Estas propues-
tas son innovadoras y rompen los desarrollos tradicionales de los
contenidos en la escuela. En el primer caso, adoptan el método
cientifico como estrategia para el desarrollo de los contenidos del
programa; en el segundo, exploran de una manera diferente algunos
temas de las ciencias experimentales. Sin embargo, ambas pro-
puestas pueden considerarse innovadoras. Desde el borde o el cen-
tro del curriculo, responden a propdsitos diferentes pero permiten
alentar en los estudiantes (nifios y nifas, jévenes) la indagacién, la

reflexion, la observacién sistematica y el espiritu cientifico, siempre
que esas hayan sido las finalidades educativas y que las acciones
tiendan a su concrecién. En ambos casos estas propuestas requeri-
ran un ambiente de confianza y estimulo para su implementacién,

iLas innovaciones requieren que los docentes reconozcan su

valor, que las hayan adoptado porque las consideran valiosas, que
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relaciona

las, implementarlas, monitorear los procesos

hayan decidido disenar
dos con él objeto de mejorar la implementacion mismay
de las decisiones

Con esto gueremos sefalar que forman parte
la que se los

suténomas de los docentes, y no son una practica a
convoca para replicarﬁiSeguramente tienen que ver mas ccn un pro-
ceso que con un productoy, como toda accion que implica los apren-
dizajes de los estudiantes, sus resultados se reconocerdn @ largo
plazo y no simplemente como respuestas a una aplicacion; ES dificil
hablar de éxito o fracaso, como si fuera una propuesta que se puede
diato. Durante toda su implementacion, se podra
acciones gue se pon-

evaluar de inme
recabar informacion acerca de cada una de las
mo resultado, es probable que puedan disenar-

iento. Las innovaciones que se llevan a cabo
aval y compromiso de todos los actores de

gan en practicay, co
se acciones de mejoram
en las aulas requieren el
la institucion.

Algunos problemas de la innovacion

nte indole que podemos recono-
cer. El primero consiste en identificar que"a la hora'de‘éhél__;a'rf'[é‘s
n mayor frecuencia observamos
se favorece el pensamiento
nidos que no se consideran
centra'en los temas trans-
r ensefiados. Mas de una
va a provocar gue se
e como la banatiza-
a diferencia de
udiantes y rom-

{Tres son los problemas de difere

innovaciones que se llevan a cabo co
que se innova, se permite innovar o
ihnovado;r en aquellas disciplinas o conte
cenrtrales:} Pareciera que (3 innovacion se
versales o en temas que pueden dejar de se
vez se considera que una tarea innovadora
estudie menos o en menor profundidad. Se la viv
cién del contenido, aun cuando se reconoce que,
otras actividades, logra concitar el interés de los est
la apatia que provoca el tratamiento de contenidos sobrecar-

per con
lidad ni con los intereses de los

gados, sin conexion 0 nexo con la rea
estudiantes ni, por qué no, con los de los docentes.

Nuestra sequnda preocupacion se instala al observar que los
movimientos reformadores de |
l2s innovaciones que se estaban produciend‘o‘en‘l
los cambios planteados, por ejemplo para el caso argentino la dis-

a década del noventa rompieron con-
as aulas, Frente a

t«:cxon e‘mre .contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi
na Les entre otras propuestas curriculares, descentraron lacmir“dt
entornec a la Innovacién que gestaban el docente y su comunida jJda
manera autonoma. kstas reformas atentaron contra | cio.

1 a . . B
nes llevadas a cabo en las aulas. S Innovacio

¢ El tercer
higﬁ“géf-%é'd'-?*r?’bllima se sustenta en el reconocimiento de que, si
bien, ifica a"estrategia ¢on la que se de : I'
bien, se modi a que se desarrollan t :
ceptos 0 problemas, se vuelve a ‘ o 1s hor a2
0pro S, se vuelve a una practi ici hora de
€ptos o problemas, se vuelve a ur tica tradicional a1
ep € a.un: tica tr: a.la hora de
evaluar. I‘\fo’sl‘gserec‘onocek\la,pos:bllylda;d de brindar una practica inr
vadora en la eval : o pronsaat

Je que conlleva.

oce | actica inno-
uac i € ‘ ‘
1acion 0, se descree de la propuesta de aprendiza-

El tiempo, el espacio y la innovacion

ALOUI as p Opuestas I lovadO as se Sp anen el car lb (@] que laS
’
o} as dOS ara el desal OHO de lOS Cco lte dOS

{Estas nuevas relaciones entre el tiempo y | orss.

S huevas re ' a cobertura curricular
[a;;r;o%%? ntoys” eln_fren‘tembos con interrogantes respecto del valor de
estas, los cuales remiten a la extension. en térmi
25 propuesta s cuales rem a extensién, en términos de
z _ ) >xte , minos de
mlr;t{:?eidpde contenidos para abordary a la profundidad de su trata
04 Por ejemplo, la creacién de un espacio de esc )
miento . . un espacio de escuel 3
duada,esto es, en 4 des traboien
, . en el que los alumnos de di
: iferentes edades trabaj
Jgntods en talleres desarrollando actividades en las que | e
cias ili
° e{eed(—:‘sarrtollodse utilicen para potenciar las ayudas y se posibi
ncuentro de estudiantes con i j _
ntereses seme
e ' Jantes, forma
lpaS ;:;eoldas rlupturas d/e los espacios convencionales de las escue
. 0S 10S casos; se trata de crear u i “
tura y creatividad e N espacio de mayor aper-
para romper con las ruti d ias :
e para romper con las iNas, de entusiasmo para
Frespuestas que comprometan a los estudiantes y doce‘:{teé

as diferen-

S S e
por igual en la bisqueda por generar en el espacio de la escuela un

ambi : |
biente mas generoso, con la inteligencia y

y de otros a autonomia de unos

NAR

L OFICIO DE ENSE

[=3]



REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

LA INTEGRACION COMO ESTRATEGIA

Hemos seleccionado para el anélisis una estrategia lljlevlaadfarea:
cabo por los docentes en las auia; a causa de su .vcﬂlor“y ecuando
cuencia con que los docentes sostienen gue la 'UtI.[lch, Gtm- vendo
las razones para hacerlo son disimiles. Nos referimos a la integ
cxogntendemgs _por_estrategias de integracion cin, (ljya/_erxtieigzgzzi
aquellas explicaciones de los docentes o ;Jropmmz‘gtast za_c;lar ades
dirigidas'a la conformaci»c_}rn de un todo o una estruc ulr 3/ 2 o
cion de sentido entre temas, conceptos o campos. Mas de ,

‘una estrategia de trabajo grupal, como la constituida por la ense-

fanza en talleres, se justifica porque plromueve actwtdgdes ldfz;:;g:
gracién”, pensando que la sola mencion de la es?rgtegm oe formme-
to de la clase la favorecen sin distinguir las actividades req
par;rtoglraarr:;isis de las clases de la enseﬁ’a’nza svuperlor pudm::is_
identificar clases que promueven la integracion al final de udn cuaOSi_
mestre o de un curso, como clase de cierre en una SEJertg \ e :Sdén
cién a una clase de apertura o de inicio. Propuesta asS,_la in engcaso "
se puede disenar o reconocer porque los df)centes utrllzasr;: .
relato que permite identificar en sus iglz(:oun:as;&r;\:irgn s
ideas, suposiciones a partir : ua
tc?r:ctferzjséuando lospcasos son complejos, dllemaltlfto_s )(/j nt\ueszgirj
una situacion real en la que convergen para el anahsisf a ;)s(,je "
ceptos, relaciones paradigméticas: suelen ser e><presnor1eSta > o
vinculos interdisciplinarios y constituyen u.rla clara p[o.pue e
quecedora de la comprension{ La integracion no,l‘kes viene ace 2
los docentes, ellos la construyen mediante una mirada e:pgr]rt;: il
tica en algunas circunstancias, novedosa o.profundg’menl ;3_ 1auzapr !
tatival De esta manera, una propuesta de integracion a in: e
curscf{suele volver a mostrar al docente en toda su experticia p‘
valor profesional o académico que propone. 4o o sonortes que
Los programas de la materia puedeh ser otr'o' evost pa les aue
utiliza el docente para llevar a cabo la mtggrac&gn. o ve[ e
programa en una suerte de sintesis ;.)ermAirt‘e enraquﬂzc.ertoaq lOplamo
ciones y recentrar aguello que fue diversificado y abterto a g

Pmsmms e

del curso. Esta propuesta de integracién recupera también los enfo-
ques personales, en tanto permite, en un tiempo breve, indicar lo
principal segln la interpretacién del docente, discriminando lo
anecdético o los temas de “borde” de la disciplina, distinguiendo lo
importante de aquello que se desdibuja del campo de conocimien-
tos. Podriamos pensar que, en una clase de apertura, los docentes
podrian utilizar el programa para mostrar los temas, su complejidad
o el enfoque elegido para abordarlos. Sin embargo, a pesar de que
el soporte sea el mismo, lo que transforma una estrategia de aper-
tura en otra de cierre o de integracion se genera por el tipo de cono-
cimiento adquirido previamente por los estudiantes, por el tipo de
vinculo entre los temas que puede realizar el docente una vez desa-
rrollado el campo y por la posibilidad de un tratamiento enriquecido
en la sintesis finat.

Otros procesos de integracién, lejanos o no en el tiempo al cierre
de la materia, se ven favorecidos cuando se propone a los estudian-
tes identificar aquellas cuestiones o conceptos que hayan sido cen-
trales o nodales en un texto, una explicacién o un trabajo realizado.
Puede tratarse de tres o cuatro cuestiones gue, una vez reconocidas,
se proponen para relacionar. En esas relaciones los estudiantes
encuentran una categoria de mayor nivel de abstraccién que las
resignifican. En otras oportunidades, los alumnos pueden reconocer
un eje que estructura o relaciona los conceptos identificados entre
si. Esos ejes estructurantes también constituyen poderosas herra-
mientas para la integracién entre conceptos y también le brindan un
nuevo sentido a la relacién que se establece. Otras veces el eje
estructurante puede ser uno solo y permite resignificar todos los
conceptos o sus relaciones. No se trata de establecer nexos, sino de
profundizar el anélisis realizado dando cuenta, de esa manera, de
que los procesos de integracién no superficializan sino, por el con-
trario, favorecen nuevas explicaciones.

También la integracién puede favorecerse cuando los docentes
analizan desde una perspectiva epistemoldgica los diferentes temas
tratados o las acciones propuestas. Las referencias a la epistemolo-
gia de la disciplina, a un enfoque que permita entender el caso que
se analiza o el ejemplo de que se trata, al drea de conocimiento
desde la perspectiva del campo de referencia y 2 sus formas de
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construccion o de validacion permiten una explicacion del hecho Of\:!e
e analiza en un nivel diferente de abstraccion, que favorece tambien
nuevas integraciones. Esta circunsiancia no nos impi’de re;onocer,
sin embargo, que en algunas oportunidades las rerereﬁc&as 8 la
epistemologia no generan en los alumnos procesos sgperlorfas, sino
que son vistas como otras categorias de anlisis al mismo nivel gue
las anteriores explicaciones. - ‘
Las alternativas mencionadas no deberian dejar de mcl.unr que,
‘i@ndependientememe de la actividad\ctﬂr)g‘nit‘iva ‘propu"elsta, lam}verg,;wr‘a’r»—
cion se estimula, reconoce y reconstruye en el diglogo »en}r.elrlpg,‘
alumnos y con'éllosq Los interrogantes que plantean o la participa-
cién que permite exponer su comprension les resultan fundamenta-
les a los docentes para identificar el valor de esas comprensiones.
Por lo tanto% las estrategias desplegadas por los doAcentes para pro-
mover los pchésos reflexivos por parte'de los gstu‘diantes requieren,
en la mayoria de los casos, actuaciones intellg(alnvtgzél, ya sean reso-
luciones de problemas, interpretaciones o anahsvl's:é Los espacios
informales, las charlas de pasillo o de café, tamblen_ son propilcxos
para esas conversaciones abiertas en las que, casl sm proponérse-
lo, los alumnos construyen los procesos de integracion.
g'jiLas estrategias que despliegan los docentesf para favorecer los
proxcesos de integracion por parte de los estudiantes son parte de

los procesos reflexivos, tales como los pr’oceS’os‘de descripcion,

interpretacién o valoracién, que deberian estimularse en el aul%} Los

docentes solemos dar ejemplos, utilizar analogfas o metaforas para
ayudar a los alumnos en los dificiles y complejos procesos de la[
comprension. La integracion es una entre tantas estrategias, pero a
analizar el campo de conocimientos son esos procesos de me?yor
abstraccién -y no de generalizacion simplificada- los que permiten
dar cuenta de una mejor comprension de un campo. Sin embargo,
en algunas oportunidades también los hilvanes o hllps sueltos nos
permiten generar comprensiones originales y creati\{as. Con esto
queremos sefalar que la integracion no es una camisa de fuerza
para rodear o circunscribir un tema niun eje_ruc;o para proponer 2
los estudiantes en el momento de la evatuacuénll\{_lrugﬂhams_,_yyercﬂe‘s, en
la evaluacién se les solicita a los alumnos que realicen un proceso
de integracion sin que este 'pFoc‘ésvé‘se haya llevado a cabo con ante-

rioridad, esto es, en el mismo proceso de ensefanza. Entendemos
que dificilmente se integre en esa instancia lo que no se integré en
Hlaiiciffcunstancia de la ensefianza, ya que no es el lugar para los pro-
cesos mas complejos del pensar o del entender)
Fnel campo de la historia o en el de la fisica, entender un tems
o concepto implica entenderlo también en su campo de conocimien-
tos. Este es un largo recorrido que deberfa formar parte de nuestras
ensenanzas desde el inicio del proceso. Los ejemplos, en tanto son
muestras valiosas de un campo, dan cuenta de sus problemas, de
sus supuestos y controversias. La integracién como estrategia para
favorecer la comprensién debe poder ser mostrada a los estudian-
tes en los procesos del pensamiento, en tanto se configura con cada
una de nuestras explicaciones y forma parte de la conversacién
didactica, del dialogo que invita a pensar.
z‘;‘;lntegrar en las manifestaciones de los docentes, significa que
lo$ estudiantes doten de sentido al conocimiento adquirido. Esto es,

" que reconozcan su origen, su valor y su vinculacién con otros temas

:d:'p‘r'qbf[eﬁiaé} Pueden relacionarlo con el pasado histérico, con inte-
reses sociales, con necesidades personales. En sintesis, integrar es,
desde la perspectiva del conocimiento, relacionar.

Los disefios curriculares siempre se propusieron relacionar.
Lamentablemente, algunas practicas ponen el acento en que sean
los estudiantes los que, en un esfuerzo cognitivo, den cuenta de que
pueden hacerlo, y utilizan la evaluacién para brindar evidencias de
esa integracion. Evidentemente, la integracidn se convierte asi en la
mas facil expresién del punto de llegada. Sin embargo{ entendemos
que, para favorecerla, es condicion tratarla como punt‘fﬁ de partida.
Podemos diferenciar, entonces, dos propuestas: integrar los conte-
nidos diversos en las propuestas de ensefianza o pedir a los estu-
diantes que, una vez que comprendieron, integren lo nuevo aprendi-
do con conocimientos de la realidad social o personal que ya posei-
anZEn la primera, se trata de organizar los contenidos para proveer
la integracién. En la segunda, se trata de una exigencia referida a los
procesos cognitives de los estudiantes. Si sostenemos que la eva-
luacién deberia ser solidaria con las maneras en gue se aprendid,
dificilmente esta segunda propuesta podria llevarse a cabo.
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

A lo largo de la historia de la ensefanza, en todos los niveles, hen
sido muchas las maneras de organizacion del contenido. Las pro-
puestas tradicionales dieron cuenta de una organizacion por disci-
plinas que ha perdurado en el tiempo, aun cuando siempre recibi¢
criticas por parcializar y segmentar los contenidos, establecer fron-
teras gue no son tales entre conocimientos y desconocer los infere-
ses de los estudiantes o las problematicas sociales. La disyuntiva se
plantea entre disefar un curriculo que organice el contenido de
acuerdo con la estructura légica de las disciplinas u organizarlo de
acuerdo con un orden que favorezca los procesos COMPrensivos.
Preocupados por la comprension, debemos reconocer gue la pro-
gresion tematicay la secuencia se establecen a medida que relacio-
namos los conceptos acorde con proyectos o temas de interés.
También recogemnos en la historia de la ensenanza propuestas gue
innovaron en las formas tradicionales de organizacion incorporando
estos formatos. Ejemplos relevantes fueron los Centros de Intgrés
de Decroly, organizados alrededor de los intereses de los estudian-
tes, el Método de Proyectos disefado por William Kilpatrick, el Plan
Dalton, elaborado por Helen Parkhurst e implementado en la ciudad
de Dalton [Massachusetts] en 1920, entre tantas otras modalidades
de organizacién curricular. En todos los casos, fueron genuinas pro-
puestas que alentaron, desde nuevas y creativas maneras de la
organizacién de la ensefianza, procesos mas COMPprensivos, provo-
cativos o interesantes en el acto de aprender.

En sintesis glos diferentes disefos curriculares han ofrecido a lo
largo de la historia de la educacnon EJemplos vabosos de propuestas
que se orientan hacsa procesos de integracion. Sin embargo, tam-
bién podemos reconocer algunas experiencias que se sustentan en
esta necesidad pero no resuelven genuinamente el disefio curricu-
la :‘Un ejemplo de ello es la reunién de dos disciplinas en un mismo
espacio curricular incrementando la carga horaria o recibiendo un
nombre genérico que incluye a ambas. Otro consiste en elegir un
tema atractivo de la disciplina y analizarto en profundidad. En ambos
casos, aun cuando las intenciones son loables, no se resuelve el pro-
ceso de integracién. _

Lz idea de integracién esté en la base misma de los estudigs psi-
colégicos que remiten a como se aprende, qué es el aprendizaje sig-

nificativo, cémo se integra lo que se sabe con lo nuevo por aprender.
%\Entendemos que conocer no es almacenar datos o conceptos sino
comprenderlos, entenderlos en su contexto, saber transfer;rtos

esto es, mteora‘los con lo que ya se sabe, de modo que el conoci-

miento sea mas complejo y relativo. Esto sucede, ademés, porque el
conocimiento esté en constante cambio, es provisional, no es fijo y
se entiende en sus multiples relaciones. Para adquirirlo es necesa-
rio que los contemdos sean significativos y relevantes:

El desafio de la significatividad

En nuestras practscas docentes quizas la mayor preocupacién,
especra lmente en los niveles medios de la ensefianza, es el desinte-
rés de los estudlantes, su apatia o indiferencia frente a muchas de
las propuestas escolares. Pareciera que lo que se perdié es la signi-
ficatividad de la actividad. En la bisqueda por encontrar las razones
o explicaciones a estos problemas nos encontramos con numerosos
‘trabajos que analizan la cultura de los jévenes, los espacios de
entretenimiento, las actividades que tienen interés para ellos. Si
analizamos, por ejemplo, la cultura mediatica a la que acceden, es
posible reconocer que son consumidores de propuestas fragmenta-
das, mosaicas, espectaculares, y al mismo tiempo de escaso senti-
do. Se trata de estimulos que confunden lo superficial con lo esen-

cial, hacen perder el compromiso y la emocién, generando como
efecto la desimplicacién. Sin embargo, la escuela no es ajena a
estas propuestas fragmentadas o de desimplicacién. Los espacios
separados de las materias o asignaturas, los escasos vinculos entre
unay otra, la gran cantidad de informacién que se pretende que los
alumnos aprendan también predisponen a la adquisicion de una cul-
tura de escaso sentido. La significatividad, por lo tanto, vuelve a
ponerse en el centro del problema.

" A la hora de programar actividades sagmflcatlvaC para los estu-
diantes reconocemos que se trata de disenar aquellas que recuperen
la implicacién, la emocién. La significatividad social se construye al
entender los conocimientos en una trama de relaciones o vinculos,
tal como se presentan en el mundo cientifico y en el acontecer coti-
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puedan explicar los prcblemas y en tanio no se desamcu{en en con-
ceptos fragmentados. Podemos integrar conocimientos, experien-
cias, lo que acontece afuera de la escuela, los intereses sociales y
personales. Para ello hay que elegir problemas o temas que lo posi-
biliten. Confrontartos en una parrilla o estructura que contenga los
conceptos, ideas o principios que se seleccionaron para el trabajo
del afio nos permitira controlar el avance o cobertura de los temas
tratados. Un buen tema o problema puede permitir una gran cober-

tura curricular, ademas de dotar de significatividad al prorcﬁgvsvgm(j_g

conocer. El proceso de seleccion debe ser confeccionado para los.

jévenes y con ellos, haciendo un analisis de los problemas del
mundo real. Los profesores deberan, una vez finalizado el proceso
de seleccion, proyectar las actividades que permitirdn abordar los
temas en su complejidad, reconocer los posibles nuevos temas,
ideas y conceptos implicados y las experiencias o tareas que pueden
realizar los estudiantes para permitir que el tratamiento les resulte
atrayente.

De esta manera se mtegran cuatro tipos de conocimientos: per-
sonales, sociales, expllcattvos y técnicos. Los personales se vmculan
con los intereses y experiencias previas; los sociales se relacxonan
con los problemas de las comunidades locales, regionales y del
mundo; los explicativos nos remiten a los conceptos involucrados en
las disciplinas, al conocimiento popular, al sentido comun; y final-
mente los técnicos remiten a las maneras de expresary dar cuenta
de las formas de abordar esos conocimientos, comunicar los anali-
sis o resultados del acto de conocer. En las diferentes propuestas de
integracion el compromiso de los docentes con el tema o problema
implica su tratamiento en profundidad y su vinculacién con otros.
Para los estudiantes, implica trabajar juntos buscando alternativas,
caminos o recorridos posibles segln intereses y posibilidades.
Disefos de este tipo son complejos, laboriosos pero altamente esti-
mulantes para unos y para otros en tanto recuperan el interés por
ensenar y el interés por aprender.

LA NARRACION EN LA ENSENANZA

Los estudios acerca de la narracién en la ensenanza, su sentidoy
naturaleza han sido abordados por Jerome Bruner [1988] y permitie-
ron no sélo identificar el origen de muchas de las dificultades de la
comprension de nuestros alumnos, sino también reconocer el recor-
te particular con el gue transformabamos el curriculum, en tanto
sélo incluizmos en él la modalidad loégico-cientifica. Basada en su
preocupacion por la condicién humana, la modalidad narrativa se
ocupa de las intenciones de las acciones de los hombres.

,Aprendemos ~de los relatos y en los relatos- una narrativa que busca

la abstraccmn no con niveles cada vez mas logicos de pensamlento

smo con formas Cada VGZ mas comprenswas Yy mas humanas.

El analisis del oficio desde la perspectiva de la narracién

Los relatos de los docentes como interpretaciones del mundo
se constituyen en interpretaciones pedagdgicas que producen tex-
tos pedagdgicos. En clases analizadas, el relato de una anécdota,
de aquello que haya sorprendido en las practicas de ensenanza, da
cuenta de sus preocupaciones e incomprensiones. Las experien-
cias practicas, las situaciones en las que se haya cuestionado la
autoridad docente, las diferencias en la participacion de los alum-
nos, las incomprensiones inéditas, las falsas relaciones entre los
aspectos tedricos y practicos en la enseianza de una disciplina se
almacenan e impactan en la vida de los docentes. Dar lugar a esos
recuerdos permite que los docentes generen relatos de sus expe-
riencias préacticas e inicien un trabajo mterpretatlvo Reflexionar en
torno a las practicas tratando de encontrar puentes con la teor:a
permlte entenderlas en el marco de las teorias pedagoglcas y
didacticas, y modtflcar as o transformarlas Se trata de entablar
dlalogoc genuinos en propuestas en las que las narraciones acu-
den en nuestra ayuda para entender los problemas de la ensefian-
za en una dimension mas humana y reconocer verdaderamente el
sentido del aporte de la pedagogia y la didéctica a la comprension
de nuestro oficio.
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

Hace ya un tiempo, el escritor espanol Juan Eduardo Zuniga
escribia un texto al que llamé "Miles de ojos cegados™ (2003). Trataba
de un cruel episodio del siglo X en el que los vencidos en una batalla
fueron tomados prisioneros y condenados a la cequera. El
Emperador Basilio Il mandd cegar a los prisioneros bulgaros, pero a
uno de cada veinte sélo le quitaba un ojo para que pudiera servir de
guia a sus compaferos y regresar a Bulgaria. El monarca griego
persigui6 una crueldad refinada: no sélo inutilizaba para la guerra a
esos hombres, sino que los reducia al silencio, porque el relato que
pudieran hacer de la batalla, de lo sucedido, no tendria la fuerza
convincente de los ojos que diesen su intensidad a las palabras, ya
que las pupilas inméviles no retendrian la atencién del interlocutor.
El malvado bizantino, relata Zufiga, condend a Samuil a gobernar

~ hombres incompletos, la peor afrenta a un soberano. Esta afrenta

implica no poder ver y crear con los gobernados la obra comun,
estar rodeado de indiferencia, de desinterés y de ojos vacios como
tienen los stbditos a los que se les ha negado la vision politica.
Basilio Il anticip6 en su barbarie formas modernas de gobierno.

Este es un ejemplo de como podemos en los salones de clase, a
través de una fabula moral, dar cuenta de la fuerza real y simbélica
de la vision y de la ceguera.

Los docentes expertos son maestros en transformar un curricu-
lum de fuerte estructuracion légica en fragmentos de narraciones
que permiten dotar de sentido a una disciplina. Interpretan estos
textos con sentido pedagdgico y logran que los estudiantes com-
prendan. No se trata de pensar que hoy en la clase contamos cuen-
tos sino de ‘entender que para dotar de sentido nuestras explscauo«
nes acerca de la ciencia y de la cultura neces.ltamos recuperar fren-
te a los diferentes temas su fuerte sentido narrativo. Por otra parte,

lgunos relatos contlenen el aura de los suprarrelatos

El suprarrelato reside en el relato sin que por ello deba ser confundido

con la trama o argumento, ni tampoco lo que suele entenderse por con-

tenido. Se trata mas bien del resplandor que emana del relato y que,
més que la lectura, ilumina al lector, la vida del lector, de cada lector,
con la persistencia de la luz de una estrella ya extinguida. Es consustan-
cial a la expresién verbal por lo que, al ser interiorizado, hace de lzg lec-

tura una experiencia personalizada, distinta para cada lecior [Goytisclo,
2003: 11].

Entendemos los suprarrelatos como relatos que tanto por su
caltdad de escmura ‘COomo por su conmovedor mensaje, N0S permi-
fen conocer mejor nuestra dimensién humana. No se distinguen por
la lectura fécil, atractiva o atrapante, aun cuando éstos puedan ser
rasgos incluidos en la apreciacion del relato, sino por la reflexién
que nos inspiran y porque, luego de su lectura, nuestro modo de ver
el mundo o a nosotros mismos ha cambiado. Algunocs de esos rela-
tos, incluidos en los cursos, permiten entender mejor la dimensién
moral de la ensenanza. Cada docente, al elegirlos, da cuenta tam-
bién de los relatos que significan para él los mejores textos a la hora
de ensenar.

Otros estudios de interés, analizando la estructura de los cuen-
tos de hadas, desarrollan la hipdtesis de que los nifios aprenden con
facilidad conceptos abstractos de oposicién binaria: valentia versus
cobardia, amor versus odio, seguridad versus peligro, etc. No son
objetos concretos sino pares de conceptos que los nifos utilizan y
que les permiten dotar de sentido al mundo. Esas abstracciones
constituyen elementos importantes para comprender los relatos.
Para hacer mas atractivo o mas comprenable el conocimiento esco-
lar, quizas habrfa que reconocer en el curriculum dquelias exposi-
ciones o desarrollos que permitan una organizacién en funcién de
pares abstractos binarios (Egan, 1998).

Las variaciones en el arte de narrar

“Que una actriz no sea la autora de la obra no hace
el papel menos suyo.”
SUSAN SONTAG

En clases expositivas analizadas en la ensefanza superior
hemos podido reconocer que los docentes recurren en muchos
momentos a una secuencia lineal progresiva como la manera més
sencilla de narrar. La linealidad de la secuencia, sin embargo, puede
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

~

generar una interpretacién encadenada de causas y efecios a la
hora de entender un tema o problema. El suspenso, la ironia o la
paradoja, adoptados al final del relato, pueden romper una interpre-
tacién pobre Las secuencias progresivas no lineales, por tanto, pue-
den favorecer mejores comprensiones en diferentes campos de las
tiencias sociales. Los ejes de progresion pueden ser niveles de ana- i

“lisis, conceptos ejemplos. En otras oportunidades hemos podido

reconocer variaciones del discurso narrativo en tanto el docente
estructura su clase en oposicién a un abordaje, un tema o enfoque.
En esos casos, el discurso se desarrolla dando ejemplos, senalando
debilidades, advirtiendo sobre simplificaciones. Toda la clase se
organiza alrededor de la critica a un modelo o perspectiva y lo hace
con fuerza argumentativa. En la ensefanza de la didactica, la “lec-
tura” de la clase al finalizar la misma, a partir de las mismas dimen-
siones ensefiadas, nos permite reconocer una clase gue ensena
aquello que es posible y legitimo para ser ensenado. o

En fin, podemos reconocer un importante nimero de variaciones
narrativas en la clase. Hemos dado sélo algunos ejemplos. Pensar
la clase desde las variaciones narrativas y no desde las estructuras
de las disciplinas nos permite entender la lmportancxa “de reconocer,
simplemente, nuevas dimensiones enmarcadas en cuestiones rela-
tivas al ensefar y aprender. Cabe reconocer que las variaciones no
refieren a los estilos de los docentes ni cuestionan la propiedad de
sus discursos, sino al acto de creacién que implica elegir las mejo-
res articulaciones entre el contenido y la ensenanza dotando de
fuerza explicativa al relato del docente.

LA PREGUNTA

En las explicaciones que los docentes desp jegan en sus clases,
mas “de una vez realizan preguntas para facili itar la comprension o
para reconocer si los estudiantes comprenden Otras veces las pre-
guntas son verdaderos desafios cognitivos, invitaciones para que se
cuestionen y se desplieguen los interrogantes mas atrevidos o mé
provocativos.

RO

Los diferentes tipos de preguntas

Para iniciar la clase podemos sugerir preguntas que estimulen el
recuerdo del tema en cuestién o que len de sentido a la clase que se
desarrollard a continuacién. Estamos aludiendo & dos cuestiones
diferentes. En un caso, el tema fue analizado en afos o ciclos ante-
riores y se trata de su profundizacién; en otro, el tema es nuevo en
el curriculo. Es al comienzo de la clase y se trata de dotar de senti-
do a lo nuevo por aprender. La pregunta inicial deberfa aludir al
campo de trabajo en cuestion, ubicando al nuevo tema en un plano
general para que después se pueda focalizar en sus aspectos parti-
culares a medida que sea desarrollado.

“Las preguntas en el desarrollo de la clase permiten conectar lo
nuevo con lo que ya se sabe o sabia, pero a diferencia de las pregun-
tas iniciales, en las que simplemente se dota de sentido a lo nuevo
por aprender, aqui estamos iniciando un proceso de mayor profun-
dizacién. Nos detenemos en las caracteristicas comunes o en las no
comunes. Estas diferencias de rasgos pueden llevar a un proceso de
bisqueday, en estos casos, es importante el tipo de fuentes del que
disponemos para poner al alcance de los estudiantes. La bisqueda
de razones para justificar los rasgos comunes o no comunes puede
dar lugar a una nueva serie o secuencia didactica. Las preguntas
pueden incitar a buscar soluciones y pueden ayudar a elegir las
mejores soluciones o simptemente la mejor.

Las preguntas finales pueden favorecer procesos de sintesis o
conclusiones, o anticipar el préximo temay prever el contenido de la

Tlase siguiente.

Tratar de que los estudiantes “piensen bien” es un desafio cons-
tante de la ensenanza. Esto implica que piensen liberandose de pre-
juicios, que busquen razones, que relacionen adecuadamente. Por
el contrario, muchas veces podemos recordar preguntas formuladas
por los docentes que desorientaban a los alumnos o que dificilmen-
te se entendian, dada su carga de complejidad. Valoramos las pre-
guntas que orientan y ayudan a pensar y, en ese sentido, podemos
reconocer tres tipos diferentes, al igual que los momentos de la
clase: preguntas referidas & la cognicién,
nivel epistémico.

a la metacognicién y al
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Las preguntas gue aluden a la cogmcuon Afef}e.ren 2 Locsuc;onsceetp;(z:g
datos que se han explicado, inforr.n;’mon que se d’e’sﬂarrd fis o
del nivel de contenido y su adquisicién. Las pre.guntoj e (tse ocer”
tes perrﬁitirén, tanto a los alumnos <.:(I>mo al mismo O;i: L,Jé nen
der si se ha comprendido la informamon.des;nlegraedgau.mﬁsuquqe ngsélo

to paso?” es un ejemplo de este tipo de preguntas !
gifnii;aoriionocer la pojsibilidad de plantear una hxpotesxg adecuada
sino, simplemente, de pensar en el te.ma que se desdarro a. o

Las preguntas metacognitivas refieren a la ayuda que p pdemos
brindar como docentes para que los r?stL.Jdlantes re;cgnptfj%arsmtes‘is
han pensado, qué se relacion6 con que, si se handpr‘;’)’ l"JCiaS" \'r“e'gh}i_
o procesos de generalizacion adecuados. Orientados por Tpambién
tas, los estudiantes podrén revisar sus procesos co'g'mt:vos. b
podemos mostrar nuestros propios procesos cognitivos pdz?fra ayCiaS
a los estudiantes a reconocer los suyos desde las di erelnva[o}
Entendemos que ensenar metacognitivamente es re;onoce[aemeta-
de generar cada vez me.jore_s procesos de pensigﬁg;c; o o

cognicién no es un trabajo cnrcunscrlpt.o aunam e e
miento que se promueve en soledad, ni el de los es u snelce
los docentes. Se desarrolla en las aulas y debe mte?raco o
estrategias que los docentes utilizgn pa'ra‘ favorecer aa(jégn < ei
Desde esa perspectiva, podriamos inscribir la p~reocup onen e
desarrollo del pensamiento. Cada vethL;f? e?sserlzr?gssczraibg:n eme

iculum deseamos que los estudiante '
(rjne;rzsr;;c:us deseos de estar informados, cpn5|deren ytva\\/?:‘:iz Z:
importancia relativa, reconozcan las ev1'de.n'c1a5 qlue soTauambigue—
la explicacion, tiendan a reservarse los Julcios, tzgfrezntes mone
dad, tengan un escepticismo saludable, reisceit;:esl eSre oo 1ot
ién con el tema, busquen nuevas re - Se trat: B

;ilrai:(;r; actitudes asociadas con el pensa.n’wientol reflexivo y iz:;c:g.
Este puede cultivarse si hacemos hincapie en eld, lo prtoonsm(nje mes
mediante preguntas o contraejemplos, reconocien ot;_)unS o de e
divergentes o explicaciones razongples en perspec tlva encone
das. Todas estas actividades cognitivas pueden des4p egau on e
desarrollo de contenidos, y se puede hacer referenc;aﬂa e asl,juscan
aula en la que se cultivan el pensamiento y la reﬂexxon, sereS cen
evidencias, se estimula la adopcion de puntos de vistay se resp

las diferencias. Seguramente, esto permite una comprensién més
profunda de los temas gue se desarrollan, estimula la habilidad cre-
ciente para utilizar eficazmente procesos cognitivos y una disposi-
cidn que alienta la adquisicién de nuevos conocimientos. Son los
docentes, que reccnocen sus propios procesos cognitives, gquienes
pueden ayudar a sus estudiantes a cultivar una disposicién favora-
ble para la reflexion en la que se incluye la metacognicion.

Las preguntas epistémicas refieren a la ayuda gue podemos
brindar para que los estudiantes entiendan los limites del conoci-
‘miento en el tema en cuestion, su provisionalidad, cémo se obtuvo
ese conocimiento en el campo, los debates en torno a él.

" Otra manera de pensar las preguntas se refiere al nivel de com-
plejidad que representan para los estudiantes. Las preguntas mas
simples, las que podriamos enmarcar en un primer nivel de comple-
jidad, son las que se dirigen a la opinién. Indagar en torno al parecer
dificilmente deje afuera a algun estudiante dado que éste es estric-
tamente personal. Lamentablemente, pueden ser utilizadas engano-
samente cuando se solicita la opinién del estudiante en relacién a un
descubrimiento cientifico. Entendemos que estas preguntas de opi-
nion no se formulan para reconocer los conocimientos adquiridos
sino para ayudar a que los estudiantes expresen su vozy pensamien-
to, por lo que el parecer debe ser alentado sin restricciones. Sélo en
éQuellas oportunidades en que necesite ser revisado desde una pers-
pectiva moral, el docente podran mostrar, en otras circunstancias y
con otros ejemplos, las consecuencias o los problemas de la opinién
emanada.
»  Unsegundo nivel de preguntas remite a la diferenciacién o ana-
lisis-Se trata de preguntas que no aluden a la informacién obtenida
sino a una reflexion-inteligente en torno a causas, consecuencias,
relaciones, orden y prioridades, hip6tesis, posibles soluciones. El
¢ térgér nivel de preguntas se dirige a la evaluacion que realizan los
estudiantes para juzgar la m”efjbr solucién, el camino més eficaz [que
obtiene mejor los propositos planteados), el mejor curso de accién.
+ El cuarto nivel de preguntas se dirige a provocar abstracciones o

feorizaciones. Escapa del analisis de tema y se dirige fuera de éL.
Procura alcanzar definiciones o desarrollos teéricos. Los cuatro
niveles de preguntas evitan aquellas que simplemente se contestan
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por azar, son demasiado sugerentes, llevan a gue se coiie§tzg):rlossx
o por no o son tan amplias que llevarian a contestar con 10
onocimientos adquiridos. )
Cung:gﬁss los ce?sos descriptos hasta el moment? hein?sfp\sfa(:\;ccic;
en las preguntas desde la perspectiva de lg a;{uoa para naamunaS
procesos constructivos por parte de losrestudlaz:\eiﬁi:zai ten;-‘do °
i ancias, las preguntas se transiorman tugar ter
Tr:;cizlndsot:ge trata dSpr?eguntas que, envez de e;tar d;r[;glaas F:ﬁdooz
los nifios o jovenes, se dirigen a alguno en particular, Trta eﬂr oo
ls nifia distraidos o timidos esta pregunta puede ser“e ugdaeber[an
vergiienza o del estigma. Por ello es qU?E_S,Pf?QH_m s D»Orr:{ e
serﬂconfeccionadas para un aluTino -Slmc")"Yi;ﬁiii?i;g%;”cénté'é
para pensar para el‘cor}’j»‘unto d‘e 0S Ninos 0 .Ue o docentes
deberan con el tiempo diferenciar a los'estgdtantes. q e
ero su nivel de autocritica les impide mamfestarlas, e °
Sizstt:j‘x; respuestas parciales y de los que quieren, szlabenr(i ;()ﬁufi
den responder con holgura. Ayudar a unqsly_a otros,dda[ zgdaoc:ntes‘
rentes respuestas forman parte de la dificil tarea e o e s
Asi como la confeccion de buenas preguntgs requiere e
riguroso y sistematico, el dar la palabra requiere observacion,
’ esé;Teur:S.emOS que la pregunta cobra sentido si ayuda a ctf)rn;i;erzé
der mejor, favorece los procesos del transferepCIadylese|r?;:r e
construccion de niveles cada vez mas complejos e .ph.be ésti_
buena pregunta ayuda y no entorpece, gntUSiasma Lydneosleno lor,parte
mula y no atemoriza. Se basa en la confianzayene n;;an e
de los docentes de que sus alumnos aprendan .y'clompre o ,estu-
transforma en un verdadero desafio de la cognicion .pﬂare:j olado "
diantes. Pero este panorama reﬂexivg no puede dej‘ar' sto
lugar que la emocién guarda en relacién con el conocimiento.

LAS EMOCIONES Y EL CONOCIMIENTO
Las experiencias estéticas, como escuchar una obra musical, ver

i ol i nos pue-
un cuadro, una obra arquitecténica o una pleza de teatrz, ° pe ©
den emocionar o conmover. ;Como las valoramos? Cuando surg

nosotros la apreciacién, el placer de contemplar ¢ escuchar una

obra, de ta
C

nacion, s

riencia & una forma hablada o escrita.

Las artes plantean a los estudiantes el reto de hablar de lo que han visto,!
les ofrecen oportunidades, licencias y estimulo para que usen el lengua-
Je sin someterse a las limitaciones de la descripcion literal. Esta libertad:

les permite liberar sus emociones y suimaginacién (Eisner, 2004: 119)

rnpe

Las artes, como cualquier propuesta curricular, permiten reco-
nocer si hemos podido ensefiarles a los estudiantes el deseo de
seguir é"pféi_ngij‘;e_h‘do. El objetivo de la educacién es activar el interés
con la suficiente fuerza como para que los estudiantes quieran
seguir aprendiendo, disfrutando o emocionandose. En sintesis, los
programas de educacién artistica logran, al crear imagenes sensi-
bles e imaginativas, favorecer la percepcion de cualidades que per-
miten su descripcién de manera inteligente, la mayoria de las veces
utilizando metéforas y licencias poeticas, estimulando el deseo de
sequir aprendiendo y de sequir emocionandose. Sin embargo, no es
privativo de las artes reconocer que los estudiantes encuentran el
goce por aprender. A los docentes nos resulta mas facil distinguirlo
en este campo, pero para nosotros deberfa ser la manera en la que

reconocemos si hemos logrado despertar en nuestros estudiantes el
placer o la necesidad de conocer.

La musica y el enriquecimiento en las disciplinas

Probablemente, si pretendemos ensefiar alguna obra estética, ya
sea un cuadro o una obra musical, en toda su complejidad, senala-
remos caracteristicas de la vida del creador, el tiempo y el espacio
en que se inscribe la obra, su impacto o simplemente la relacién con

otras obras y autores del mismo periodo. Esta confi

guracion del
contexto permitre’encontrar e,l

tr significado de la obra o su relevancia
enriqueciendo la experiencia estética, concebida como apreciacion.

 modo que podemos repetir esa experiencia cientos de
veces sin cansarnos, pedemos reconocer que se estimula la imagi-

e genera la capacidad de traducir las cualidades de la expe-
un
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

f : a ha rofe-

Mas de una vez los docentes cicen: Enla escuelf; hay ur; ;?des
nanza a musica. Yo siempre Tu -

a de la ensenanza de la mu

sor que se ocupa de : @ e
afinado...” Independientemente de los estereolipos qude sec l Clay
que nos ili en las cla-
cue nos instalaron en un lugar que nos dejo mhabllltalo; e

‘ e

ses de musica, hoy reconocemos gue el lugar de la inteligencia

- JSSS——
1U5|Cal 0 es necesal la ente el p]()OUC“VO. ca ‘tc‘ o] ! te p eta‘ Um 1
- o . — "V

|n5t u e“tOA O ras son lBS

la ¢] aclo que p ovee el ap end‘za e de u St u e tO o] \.a nicia-

sSic

YESFEZalzadDEKELCa lpo de la usica. y

= * N - PR S e -
- . L o
p 0
* [ !
1a,
y
y
p p on unico que pEI lte t aSCe“de [aS d SsC pl nas
1
espacio de apreciact
y y
4 p
| y
y I !
“.Uje ESdEla tE, cspe I lte'e anaJla Cpc [J !dajle e de
0 como Uptl“a e \Ue plOdUCC“)l es Co teH po'a eas. LGS b Og aras
oS pe A lte CO ecuencia Cl deSa OHO de ClaSG‘S con plO uf da
< t n-
l_aS IelJCIO es e“he CcO e IdOS y dlSClplI as del Cul lCUl(), cua
do CcO po an EXpE encias eS[e 1Cas, | Cluye [aS e oclones, el
placel de la escuc aOla CO lte pLCCO l,queaSU Vezlbe[a la ima-

ginacion creativa. Los docentes especializados en musica o plastica
pueden disefar estos espacios, pero es en las clases cotidianas de
los maestros donde el impacto de esas apreciaciones cobra nueva
vitalidad. Si en casa escuchamos musica: ¢por gué noen el aula, en
situaciones planificadas para ello? Quizds sean oportunos los
momentos en que los estudiantes dibujan o pintan, pero también
intercalados como verdaderos espacios apreciativos, cuando ense-
namos un momento histérico, un lugar del planeta, una sociedad o
una cultura, y también cuando simple y sencillamente elegimos una
bella obra que nos sensibiliza y queremos desplegar en nuestros
estudiantes esa sensibilidad. Es posible gue podamos asociar la
musica con un estado de 4nimo, un lugar o un momento, y que

podamos ensefar a partir de la relacién que establecemos entre la
musica y el contenido.

Una experiencia singular

El pianista argentino Daniel Barenboim unié dos mundos en con-
flictoy ensefié a partir de la musica que los hombres y mujeres pue-
den encontrar un escenario de paz y convivencia. Desde hace varios
anos retne a jévenes musicos en un taller llamado el West Fastern
Divan. Eltaller se implementé ya en Chicago, en Weimary en Sevilla.
Relne a jévenes cristianos, drabes y judios en torno a la musica. Se
trata de la conformacién de una orquesta de ochenta jévenes que
suenan con la pacificacién del Medio Oriente. Los musicos proceden
de todos los paises arabes en conflicto y también de Israel. El pro-
yecto cuenta con una carta fundacional elaborada por Barenboim y
el intelectual palestino Edward Said en la que se propone:

Trascender la dimensién puramente musical para erigirse en foro de dia-
logo y reflexién en torno del problema palestino- israeli, dando cabida a
tas inquietudes y reflexiones de nuevas generaciones de artistas llamados
a participar de manera activa en el futuro politico y cultural de los pueblos.

El relato de esta experiencia ayuda a los estudiantes a entender
y debatir el sentido de la vida y la busqueda de la humanidad por un
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REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR

mundo que comprenda que las diferencias nos unen mas de lo que
nos separan, porque son las gue permiten encontrar la esencia de
lz condicién humana, los rasgos particulares, las apreciaciones
diferentes, el respeto por el otro y el poder aprender de él.

EL OFICIO EN ACCION:
CONSTRUIR ACTIVIDADES,
SELECCIONAR CASQOS,
PLANTEAR PROBLEMAS

En cada area de conocimiento y en cada nivel de la ensefianza nos
preguntamos como hacer, desde la docencia, para provocar aprendi-
zajes mas duraderos, méas profundos, que recuperen el entusiasmo
por aprender. El relato de casos, experiencias, biografias, la presenta-
cién de enigmas o situaciones sorprendentes, nos ayudan siempre a
desarrollar la exposicién de un tema o problema. Sin embargo, los
procesos de apropiacion del conocimiento son mas complejos: el
aprendizaje no es automatico, y no es una certeza indiscutible que se
aprenda porque alguien nos ensefie, aun cuando lo haga bien. Lo que
se sabe ly se sabe mal, por ejemplo) suele ser resistente a nuevas
comprensiones. La transferenc;a de los conocimientos aprendidos en
un contexto y en una situacion a otro contexto y a otra situacién no es
sencilla si no generamos en los alumnos procesos de abstraccién que
la posibiliten. En sintesis, la ensefanza requiere que provoquemos a
nuestros estudiantes para gue realicen diferentes actividades con el
obJeto de aprender, dada nuestra certeza de que los alumnos apren-
den masy mejor cuando participan activamente en la organizacién y
busqueda de relaciones entre la informacién nuevay la ya conocida, y
no sélo cuando reciben nueva informacién.
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LAS ACTIVIDADES PARA LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

Las actividades se instalan en un continuo que se inscribe en un
métodoy en la secuencia con g que presentamos un tema, lo des:
rrollamos y pretendemos que se comprenda. Se trata del proceso

que elegimos para ensefar algo.

En el marco del método que privilegiamos, podemouiif‘j“igiar el
tratamiento del téma elegido con alguna estrategia gue presente,
por ejemplo, la vida de un cientifico vinculado directa y estre‘cha~
mente con el tema que pretendemos desarrollar. Esa estrategia de
inicio podria desplegarse de manera indirecta medlan.te la lectura de
un documento que premia la labor del cientifico eleg:d_o. Rodgamos
asi el tema y le otorgamos significaciéon. Podemos asi d!flerenm?r. l;s
estrategias de presentacion, informacién, comunicacién, analisis,
sintesis, etc. '

Las estrategias, como curso de accién que permite. la implemen-
tacion del método, implican una secuencia, difieren endel_procesgde
construccién del conocimiento y se van entrelazando con el objeto
de favorecer una comprension cabal. Sequramente, la edad de los
estudiantes, sus intereses, su entorno cultural, las tradiciones de la
ensefanza en el drea, el acceso a las fuentes nos orientardn para
elegir la secuencia mas adecuada. Elegido el método, planeada la
secuencia, disefamos las estrategias para los diferentes momentos
y proponemos actividades. '

En la definicion de las estrategias también ponemos en juego
modelos, es decir p"royrectos basados en una concepcidn de aprendi-
zaje que orienta las actividades que el docente despli_egan y propone
a sus estudiantes. Los modelos, sin embargo, no sustituyen ni dejan

de reflejar las cualidades comunicativas de los dgcentes, Sus cono-
cimientos, la pasién que generzn en las situacmne; dg aprender.
Por ejemplo, podemos partir de un modelo de apren_dlzaje coopera-
tivo y desarrollar estrategias que estimulen el trabaj'o en equipos o
grupos con una meta comun; o el modelo dg z'aprendxzaje ba;ado en
la indagacién, en el que las diferentes activxde’ades se centran en
aprender a resolver problemas y preguntas basaf\dos‘e en l’a ot?fer-
vacion de hechos y relaciones. Ello implica reunir fiatos, identificar
interrogantes, formulary evaluar hipétesis, generalizar. En todos los

casos se trata de un continuo, referido a un curso de accién planea-
do o anticipado, en el que hoy proponemos identificar las diferentes
actividades que favorecen la comprension.

Tina Blythe [1999) describe la comprension como la posibilidad
de llevar a cabo en torno a un tema actividades que requieren pen-
samiento, tales como: dar explicaciones, encontrar pruebas y ejem-
plos, generalizar, realizar analogias, representar el tema de una
forma diferente. Para lograr esta comprension el docente puede ini-
ciar su trabajo preguntando a los estudiantes- Lpor qué?, ;cémo se
comparan?, ;qué pasaria si..?, ;como lo sabés? Estas preguntas
desplegarén actividades cognitivas de singular valor,

Las actividades se pueden enmarcar tanto en un obrar practico
como en la reflexién en torno a él. Pensar cémo resolvimos una
tarea es una tarea mas que, seguramente, ayudard a entenderla con
un mayor nivel de complejidad. Pero no se trata de una “pesadilla
introspectiva” (Mateos, 2001: 105). Habria que evitar que las explica-
ciones en torno a la tarea sean tan complicadas que oscurezcan la
comprensién en vez de facilitarla o mejorarla.

También en el obrar, que implica la realizacién de tareas, pode-
mos identificar tanto la accién esponténea del estudiante como la
ejecucion de una tarea programada o delineada por el docente. Por
otra parte, la ejecucién puede carecer de sentido para el que la rea-
liza o, por el contrario, tener clara significacién. Las acciones pue-
den guardar un orden y una conexién, o carecer de ellos. Es intere-
sante reconocer que las acciones pueden crear un automatismo sin
quégé haya pretendido que se adquieran asi, pueden generarse por

Qé‘p'gfa&yo y error o pueden estar inscriptas en una representacién sim-
bélica del curso de accion que se pretende desplegar.

¢Resolvemos la actividad?

A veces, proponemos a los estudiantes actividades de lo més
variadas, interesantes y creativas. Nos imaginamos cémo resolver-
las y los desafios o procesos de reflexién, analisis, sintesis o integra-
cién que generan. La mayor provocacion consiste en prever los pro-
cesos cognitivos gue los estudiantes desplegaran. Sequramente son
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EL OFICIO EN ACCION

diferentes a los nuestros, al igual gue la manera en gue e.uos los
encararén. El anélisis de la dificultad, la comprensién del origen de
los errcres y la posibilidad de corientar ¢ ayuda.rf ;egurw lo; cafos, en
las ejecucicnes o resolucicnes, se ven posibilitados si antes los
docentes ejecutamos las actividades solicitadas. Esto nos enfrent.a
con algunas propuestas creativas que implican “sobrecargas cogni-
tivas ifem’timas". Esto es, solicitar a los alumnos que r'esuelva{\ lo
irresotugle\ Para controlar esta sobrecarga proponemcs reall;ar
siempre las actividades. Sélo asi, ademas, podemos orientar y brin-
dar consejos préacticos para la resolucién. .

Una vez ejecutadas las actividades, es intergsgnte reconocer si
en esa ejecucion se utilizaron destrezas y conpccmleptos que no son
los impartidos sino fruto de conocimientos antemore;, mt,?r?%??
particulares o experiencias pasadas. )

Las consignas de trabajo

Mas de una vez solicitamos a los estudiantes que extraigan_ con-
clusiones, que fundamenten, analicen y comparen. Estas conngnas
son seguramente interpretables y tienen para nosotros resolucmnes’
apropiadas y de las otras. Es sustantivo ag@;@r, f:n cada_ caso, que
entendemos por cada una de las actividadres y que espacio cpntem—
pla su resolucién. Por otra parte, también podemos inducir a los
estudiantes a que contesten por azar. Esto se da cuando las pregun-
tas se plantean por la afirmativa o la negativa. Resolver rlasracrtlvydz‘ar»
des, por parte de los docentes, es el mejor reaseguro para conocer
la dificultad que demandan y poder orientar a los estudmntg;.

Las actividades y los objetivos de la ensenanza

Las actividades que los docentes programan difieren segl’m los
propositos que se persigan a lo largo de la clase. Enle{ espacio de
una horay en relacién con la ensenanza de una poesia, uxj docente
puede pretender una apreciacion estética, reconocer l‘a vida dg su
autor tanto en sus aspectos biograficos como en el contexto social o

literario, su influencia en otros autores contemporaneos, el aprendi-
zaje de la métrica, la rima y las metéforas, etc. Esta complejidad de
femas y cuestiones se planteard mediante objetivos diferentes que
requieren cada uno estrategias diferentes y acciones diversas. Sin
embargo, esta discriminacién de objetivos y las acciones cerrespon-
dientes no deberia hacernos perder de vista que cuanto mas comple-
jo es el tema, mas requiere que prestemos atencién a la totalidad y
no sé6lo a las partes. Los objetivos, ademas, deben ser flexibles, en
tanto se inscriben en amplios propésitos que nos muestran el valor
de captar situaciones o inquietudes imprevistas. Tener objetivos pre-
determinados, elegir métodos rigurosos y disefar de manera inamo-

\}cble acciones para cumplirlos no.siempre es la manera més eficaz
de guiar el proceso del aprender. Por otra parte, es de interés tam-
bién proponer, todas las veces que sea posible, actividades variadas
.para alcanzar un mismo objetivo. Esto permite que los alumnos pue-
dan optar por la realizacién de la actividad que mas les interese o
motive y favorece la multiplicidad de propuestas en el mismo salén
de clase. La variacién permite, en mas de una oportunidad, avanzar
en una comprensi mas compleja del mismo tema o problema.

La tarea del docente durante la resolucion de la actividad

Es probable que la primera tarea de los docentes a la hora de
proponer a los estudiantes que lleven a la préctica una actividad sea
reconocer si ellos comprendieron la consigna referida a la tarea.
Luego podran estimary comunicar el tiempo asignado para la reso-
lucién y monitorear si es el adecuado con el objeto de realizar ajus-
tes en caso de que sea necesario. Es posible que el tiempo que se
asigna sea, para los estudiantes, un indicador mas de la compleji-
dad de la tarea. La ayuda Optima es una de las tantas preocupacio-
nes del trabajo del docente: supervisar las actividades para reorien-
tar los procesos cuando son erréneos, alentar a los estudiantes para

su realizacion frente a las inseguridades y favorecer la concrecién de

mejores resoluciones en todos los casos.
La variedad de las actividades, la originalidad de las propuestas
para evitar la rutinizacién desafiando los procesos cognitivos y el
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estimulo para que cada alumno se involucre de manera resp

complejo y
en la concrecion no tienen recetas, y forman parte del plej
maravilloso oficio de ensenar.

LOS CASOS EN LA ENSENANZA

[ urriculum
Otros disefos narrativos, tanto en los estudios del ¢

i en disenos de
universitario como en los discursos de las clases o

investigacion, muestran la eficacia' del tratamlfnton(iéescizizcgiggz
favorecer los procesos COMPrensivos. Ef\tre o; O
podemos citar los de la Escuela de Negoc’losv dg ar mé os rete
xiones de Bruner referidas a los reEatos J;:?[c;ar::esdiccoma s
(Bruner, 2002: 59-60], los de l‘a ensefianza ¢ dicine per
en distintas universidades argentinas y extranjera:
. CTaai:)Eién encontramos investiga;iones de metoic;log:; :Ee\l/z;
ensefanza que describen los estudlos. de cafostszio e o
estrategia de ensefnanza. Enser"r\'arwnywed\ante e es .
casos nos ofrece una estrategia novedos’a e \nte.ret e pare & e
tamiento de temasy problgma;kde{“’curr‘l'c’glo'.‘ le os o8 ol
seleccionados, seg'ufamente se vera favoreqda‘ a [c:azgn e
tema que los mismos encierran. Es<ta esla prmcxpaS azon por e e
sostenemos el valor de la estrateglal Loscasos nos i':,‘-,'em'o' o
cer pero también constituyen por si MismMos contoc temas.que o
bien seleccionados o construidos n:sesgir:;:ir;t;aaabrordar ouerer
u complejidad dificilmente nos atr ' . e

ZespiertpanJ el interés personal de proTesoresf y arleucnewrzf,rzcierdo ¥
ser invitaciones para seguir pensando, pa.r,a avo
suscitar -si el tema lo posibilita- la emocmn. o los casos. 1

Dos son las perspectivasrdeb trabajo para plane inpaind

[ consiste en seleccionar casos refales y la segunda, neons
?rr:)?:gj para la ensehanza. En ambas situaciones la estrategi

dar un tema
trabajo mediante casos puede ser una manera de abor

i itul a meto-

superando la estrategia particular, constituir la propuest e

o, : . |

do{égpica elegida para el tratamiento de una aS|gQatudra p;);’ .
Los casos son una invitacion para pensar, entendiendo g

) t (6] s i [e ac ‘ ‘ a-
a ' '

na que implican creer, suponer, conjeturar, adivinar, buscar razo-
nes, idear, inventar. Las cualidades de los buenos casos consisten
en estimular el pensamiento, la bisgueda de razones y el deleite o
el placer por esta misma actividad. En el buen pensar se integran el
texto y el contexto, lo simple y | complejo, lo objetivo y lo subjetivo.

¢Qué es un caso y qué no lo es?

El caso es una herramienta o un instrumento para la ensefanza

de un tema. La forma que adopta es una narracion, esto es, un rela-
to en el que se cuenta una historia, se describe cémo acontecié un
suceso. Al elegir un caso para el tratamiento de un tema en una dis-
ciplina o area de conocimiento se involucran cuestiones de otras
disciplinas o areas, en tanto los problemas o los hechos de (a reali-
dad dificilmente se puedan circunscribir a una sola. Por lo tanto, los
casos son esencialmente interdisciplinarios. Los buenos casos
encierran dilemas, situaciones problematicas de dificil o compleja
resolucion. No se trata solamente de elegir una estrategia que hace
mMas vivida o comprensible la ensenanza, sino de estimular el pen-
samiento y la reflexién. Por ello, los casos inscriben o plantean ver-
daderos problemas. No se trata de una estrategia para resolverlos
sino de la eleccién de una estrategia que dé sentido a un interrogan-
te genuino permitiendo abordar los temas en toda su complejidad.
Se trata de incorporar en la vida del aula una pequena parcela de la
Are'alvid”a"dk. El problema que noé‘plahteamos los docentes es: ;jcuél es
la realidad que merece ser llevada al aula para su tratamiento en
profundidad? La respuesta que demos implica un proceso de selec-
cion de temas y de jerarquizacién de los mismos. Identificamos un
tema entre otros, lo privilegiamos y decidimos que vale la pena tra-
tarlo de otro modo, utilizar més tiempo, trabajarlo con mayor pro-
fundidad.

El aprendizaje requiere tiempo, vy trabajar con casos requiere
tiempos prolongados para dar el espacio y la oportunidad para pen-
sar, para buscar nuevas fuentes de anélisis y para conjeturar o res-
ponder al dilema que se plantea. Las posibilidades de recurrir a
diferentes elementos tedricos o fuentes son amplias y ricas.
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Deberiamos contar con un relato que incluya personas de carne
y huesc que viven esta experiencia, dotarla de un claro sentido dile-
matico al entender lz complejidad del problema a partir de vivencias
o las consecuencias morales que plantea. A partir de esa narrativa
se podré orientar el estudio de la complejidad, elaborando pregun-
tas que amplien y enriquezcan el estudio. Esto significa que a partir
de los elementos descriptos se podria construir un caso.

;Como llevar a la préactica esta estrategia en el aula?

Los casos deben tender un puente con.los temas relevantes del
curriculo que se pretende ensenar. Es probable que, dada la comp.Le—
jidad de los hechos reales, el caso pueda guardar relacion con varios
de ellos, pero la mayor preocupacién consiste en que se trate de
temas sustantivos o relevantes del curriculo. Como los casos se pre-
sentan en forma de narraciones, la narrativa que encierran debe ser
de calidad, no solamente por su correcta expresion escrita sino tam-
bién por ser atrapante, por contener una escritura “luminosa” y el

aura de la escritura que invita a2 continuar leyendo. Un buen caso

provoca la discusion, incita a tomar partido, a reconocer cor?tr’over—
siasy a la bisqueda de mejores razones para continuar analizando-
lo. Desplerta el interés de los estudiantes y los desafia a pensar.

En primer lugar, se podra seleccionar el tema del curriculo para
abordarlo de esta manera. Una vez seleccionado, se buscaré o escri-
bira el relato que permita la introduccién del tema. Esos relatos
pueden ser reales y las fuentes para identificarlos estan en los
peri6édicos, en la literatura universal, regional o local, en documen-
tos de archivos, en revistas, en films, en los recuerdos de las perso-
nas que nos rodean y pueden contarnos sus historias y vivencias..Si
no estuvieran escritos, se podré hacerlo, y en esa actividad creativa
seguramente se enriqueceran, depuraran o simplemente se simpli-
ficaran, dependiendo del nivel o afio de estudio en el que el caso se
va a tratar. El relato que se escribe o se selecciona debera ser una
buena historia, bien escrita, en la que los personajes sean reales y
enfrenten un problema o dilema. No se trata de escribir aquello para

lo que ya contamos con una solucion a nuestro alcance, la resolucmnﬁ

anticipada con la que pretendemos educar. Se trata de plantear ver-
daderos problemas que inviten a pensar, ya que las diferentes reso-
luciones implican caminos alternativos de riesgo, a la par que polé-
micos. De ninguna manera los casos deberfan ser'la expresién de la
pregunta habitual o de la respuesta trillada. Una vez escrito o selec-
cionado el caso, deberan escribirse preguntas que ayuden analizar-
lo orlemando las busquedas y permitiendo reconocer elementos o
arcunstanmas mannestan o su veriabilidad o riqueza. Las pregun-
tas permitiran un analisis progresivo en relacién con la profundidad
con la que puede analizarse el tema. Los alumnos podran, una vez
leido el caso, adoptar las preguntas que les formula el docente en
grupo o individualmente e intentar debatirlas y responderlas. Para
ello, los docentes pueden proponer libros, articulos o la realizacion
de entrevistas que permitan responder a los interrogantes y analizar-
los en toda su complejidad. No se trata de encontrar una respuesta
satisfactoria para todos, como fruto del tratamiento del caso, sino de
la posibilidad de entender el tema, de alentar perspectivas diferentes

* para el analisis, de mostrar el valor de la diversificaciéon en la bus-

queday de la capacidad de generar nuevos interrogantes.

En sintesis, elegir esta estrategia consiste en escribir o seleccio-
nar un caso con conexion directa con un tema del curriculo, redac-
tar preguntas para orientar el anélisis o discusidn y seleccionar
materiales para poder profundizar el analisis.

¢ Todo puede ser ensefiado mediante esta estrategia?

Es probable que dotar de significado a los diferentes problemas
en forma de narrativas, y plantear preguntas criticas para el anali-
sis, sea una estrategia posible para una enorme cantidad de temas
del curriculo. Sin embargo, los docentes sabemos que el tiempo que
nos demanda tal tarea se entrama con el valor del tema selecciona-
do. Por ello, jerarquizar los temas y decidir trabajar mediante casos
es una dificil y compleja eleccién y no un metodo ‘para. desarrollar

"todos los temas.

Muchos temas y problemas de las asignaturas se ensefian para
que con ellos podamos luego pensar més ampliamente en otras
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cuestiones. Es como si fueran puentes que nos permiten a‘tfavesar un
Eam:r;opara poder detenernos en otros lugares'que constituyen \ier.—
aderos espacios de reflexién. Por esc, aunque fuera posible Iorgcnv
zar en la escuela todos los temas en forma de casosl, no seria r:eco~
mendable, porque la cobertura del curriculo no serla' resguardada.
Por otra parte, los docentes sabemos que no t‘qﬂ(ll‘qgulpgﬁtgmvaspggggn
ser transformados en verdaderos dilemas ni vale l;geqa bﬁc‘edwo; ‘
Wassermann [1999) diferencia entre ensenar mediante la meto-
dologia de casos y ensefar con casos, entendiendo qu«? en esta ulti-
ma propuesta se trata de situacicnes que s:rve,n Fje ejemplo de los
atributos que se desarrollan y situaciones auténticas que nos per-
miten entender un tema o problema. Los expertos elegiran, proba-
blemente, buenos casos para ensefary las narraciones que los con-
tienen seran, seguramente, de una naturaleza humana poderosa. En
una investigacién anterior [Litwin, 1997 rgcgnoctmos casos para-
digmaéticos en los diferentes campos dlsapllnares que generaron
buenas comprensiones. En ese mismo sentido, el 'relato de a.lguna
obra en la literatura o el de un experimento esencial en la p5|co.[o—
gia [por ejemplo, el de la conservacion en el marco de los estudios
de la epistemologia genética) permitieron reconocer un prob[femva
profundo o una dimension de analisis sustantwé de un campo disci-
plinar. En més de una opertunidad, una narracion que se es{ruc?ura
a partir de una comparacion permite identificar lo§ldos.term!nos
sustantivos que constituyen los polos de la comparacion; sin err’\banf—
go, a medida que se comprende cada uno de los elementoao térmi-
nos de la comparacion, ésta pierde su sentido. La narracion no se
limita al discurso del docente; es probable que la reconozcamos en
exposiciones de otro tipo. Narrar, descrlbl'r, exph_car 0 presentar
casos para el andlisis o la comparacion son mstancna; ficferentes d.e
las practicas de la ensefanza y pueden reflejar también perspecti-
vas diferentes a la hora de pensarlas. ’
También es posible introducir otra estrategia que podrla ser la
organizadora de una clase o de todo un ciclo de eswd_los, tal como
el del aprendizaje basado en problemas [ABP), estrategia que enten-
demos favorecedora de comprensiones profundasy complejgs, ‘que
ofrece un camino distinto a la ensefanza directa, por descubrimien-
to 0 mediante casos.

EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

El aprendizaje basado en problemas es una estrategia de ense-
nanza en la que'se presentan y resuelven problemas del mundo real.

léva"tavrpéidvél_ docente consiste en la seleccién de situaciones proble-
maticas y la orientacién a los estudiantes para gue las indaéuyeh de
la manera ma’é‘am‘blia"ySigﬁiﬁcavtiva posible, con el objeto de llegar
3 una resolucién o conclusién. Son los alumnos los que tienen que
comprender el problema y sus alcances y planear los pasos necesa-
rios para su resolucién. Esto hace necesario que el problema sea
tan desafiante como para interesar e inquietar, pero también que
sea posible encararlo. Quizas, el mayor desafio para los docentes es
encontrar la adecuacion del problema a las posibilidades cognitivas
de sus estudiantes: ni tan simple como para que lo desechen ni tan
complejo como para desanimarlos. En relacidn con ellos, esta estra-
tegia permite que encuentren con facilidad la relacién de los cono-
cimientos cientificos con la vida real. La cldsica pregunta: “;Para
qué tenemos que estudiar y aprender esto?” encuentra en esta
estrategia una respuesta al alcance de la mano del docente.
Resolver problemas utilizando nuevos conocimientos permite dotar
de sentido a esos conocimientos por adquirir.

Mas de una vez se ha identificado esta estrategia como si perte-
neciera sélo al campo de la matematica. Por el contrario, se utiliza
significativamente en diferentes disciplinas, tales como las pertene-
cientes al campo de las ciencias sociales o al de las experimentales.
Es interesante destacar que los cientificos pudieron generar avan-
ces cada vez que identificaron problemas y procedieron a su resolu-
cién. Esto hace que reconozcamos el valor del método por sobre las
estrategias de ensefanza y como una modalidad de razonamiento
de la mujer y del hombre de las ciencias.

En méas de una oportunidad, para los estudiantes la situacién
problematica es confusa y dificil, no cuentan con suficiente informa-
cidny es probable que al reunirla encuentren que el problema cam-
bia o se reorienta. Los alumnos deberan identificar, por una parte,
lo que saben, y por otra, lo que necesitan saber. Esto los lleva a eva-
luar constantemente si la informacién con la que cuentan es sufi-
ciente o no para la resolucién. En estos procesos evaluativos pueden
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y formular caminos alternativos para s
i ategia los siguientes
olucion. Podriamos sintetizar la estrategia en o ia'ng”bdes{a
re mprension del problema, elaboracion de un pt N, pucets
3s0s: €O a " plan.
pcsmarcha del plan y reflexion o evaluacién. Para dist ?foco e
en y refle > dein
sos y problemas, podemos sostener gue, en los caso
ca ,

jent a cién de proble-
puesto en su tratamiento, mientras que, en la resolu p
mas, esta puesto en alcanzar una solucion.

reformular el problema

La tarea del docente

Si entendemos que el docente es quien d»sena{ el cx;;;ncdu;,;:;gnr;f
mera tarea consiste en idehtifjcir loscéir;wcaesr rle;:\?zr;as Aot
r i tratard de re ; antes
g ri:éen?:r)wn::;;ar con ellos. Luego, anali;ar; los temas Eer;—
ates d texto politico y cultural del debate dlarlot lals preoct p'l.
tfaleS det con ex" " fuera de ella, y finalmente estud‘la{a.@ pQS!bI i-
o rtzgr“jerl‘tyema curricular con las preocupacioﬁEﬁé;ttfgnl'esé
(Lj)ad de Cozzché hecho esto, podré elegir el problema. En smtes-lsf;asr_
e g it ificar los ternas del curriculo, expandirlos al relacio t
o 'denth ICas de:l debate diario y construir el probiem§ paraNa
o ngnl;: EesT;s tareas son inherentes a una practica profesional. No
ense .

i armar
los contenidos de un texto sino de armar, des "
. pena ensenary

bles.
alizar cuales
tamiento, y

se trata de aplicar o e
y volver a armar el curriculo acorde con lo que oA
mi isi uténomas y res

iendo decisiones a ’
aprender, asu l yresponee

isen as, debera
efar los problemas, deberan an
Los docentes, al dis ; ;
2 ara su tra )
son los contenidos gque se podran abordar,p r Su ratamizne. )
cuales serdn los materiales que se pondran al pu cion 2 =
estudiantes, las recomendaciones de fuentest as s Lg e
: a a .
torno a entrevistas u otros recursos para pos;baht‘abr_l‘t e

m itar ,
Seguramente el trabajo en grupo o de Sares fpc)S(;ﬁ:md P
o del m ivel de profundidaa. ‘
i a en un mayor ni rofund valua-
miento del problem e

i6n de las resoluciones y del esfuerzo de los estudla‘n’cet m
o mej tratamientos.

i a ejores tra
to para favorecer T
vo de ayuda o alien A : ente:
inici a cesario senalar a U
Antes de iniciar la estrategia, s ne

i el alcance de |

diantes el alcance : ‘ L
gue se espera. Luego, se presentara el problemay se ay

N X N

los estu-

tarea el tiempo asignado, el tipo de trabajo
a empo asignado, el tipo ,
et ¢ udara a los

alumnos a identificar |
to de formularlo con |

{0 que se sabe y lo que no se sabe con el obje-
8 mayor precisién posible. La 'bfeéﬁéntacién del
problema puede ser mediante fuentes, tales como el diario o un
documento o mediante una narracion dramaética, la lectura de una
carta ficticia, un video, etc. A partir de ese momento la tarea del
docente es de estimulo, tratando de que se produzcan procesos de
colaboracién entre los estudiantes para que no pierdan de vista la
blisqueda analitica de soluciones.

Un problema puede formularse en subprobl
ser asignados a diferentes grupos de estudiant
serd el docente ~teniendo en cuenta los propdsit

y la complejidad o no del problema~ quien decida la conveniencia de
dividirlo 0 no y de asignarles roles diferentes a los alumnos.

En relacién con los estudiantes, debemos reconocer el grado de
comprensién que alcanzan, tener claro lo que sabeny lo que les falta
saber, cudles son las ideas sustantivas. Son los estudiantes los que
deberdn reunir y compartir informacién con el objeto de generar
posibles soluciones, evaluarlas y comunicar, finalmente, la solucién
ala que arriban. Es interesante reconocer que se pueden encontrar
técnicas para favorecer la construccion de ideas novedosas. Para
ello se le puede pedir al estudiante que se abstenga de formular jui-
cios acerca del valor o no de una solucién o idea, promoviendo la
mayor cantidad de ellas. También se puede alentar a que encuentre
soluciones extrafas o irreverentes. Al tratar de formular ideas sin
pensar en el juicio acerca de su valor, alentamos la cantidad, en
féhtd:aft procdréf pensar ideas extrafias alentamos la originalidad.
Finalmente la combinacién de cantidad y ori
luada para repensar caminos y soluciones.

El trabajo en equipo permite que los estudiantes se organicen,
distribuyan tareas, formulen y confronten hipétesis, del
ideas diferentes y que cada uno de ellos se transforme en un recur-
so para los demaés. Los alumnos no desempenan espontaneamente
bien estas tareas. Ellos tendran que reconocer, asumir
las responsabilidades que cada uno tiene para el desarrollo del tra-
bajo. Los docentes podran favorecer estas actividades alentando ala

autoevaluacion, para reconocer las tareas que se llevaron a cabo en

emas, que pueden
es. En cada caso,
os de la ensefdanzs

ginalidad puede ser eva-

iberen sobre

y practicar

‘la bisqueda por solucionar el problems planteado.
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Finalmente, queremos sefalar que no todos los temas del curricu-
lo se pueden ensefar mediante las estrategias descriptas -casos,
problemas, narraciones- y, probablemente, tampoco valga la pena
hacerlo. Sin embargo, aguellos temas que podamos desarrollar de
estos modos atractivos comprometeran al estudiante en un verdade-
ro esfuerzo cognitivo que dotaré de sentido a la ensenanza en cual-
quier nivel o campo disciplinario.

LA SIMULACION COMO ESTRATEGIA DIDACTICA

La simulacién como estrategia se organiza para que los estu-

éxmllar

iy

diantes aprendan med|ante la part:cupacmn enuna SItuauo
ala real, concrentes de que es una partmpacton ficcional. Mas de
Una vez, se le as&gna un sentido ltdico que “estimula la “actividad. Se
trata de replicar una situacién o construir un modelo para que los
estudiantes participen en una experiencia de aprendizaje fructifera.
Es posible que una vez que se ha participado de la experiencia, se
analice cémo results, las dificultades que se afrontarony las que se
vencieron. El analisis posterior a la actuacién permite un nuevo
aprendizaje y provee de una experiencia que tiende un puente a la
teorizacion.

Se trata de aprender en situaciones de practica, en tanto recono-
cemos que si los estudiantes participan efectivamente en la organi-
zacién y desarrollo de una situacion, en la bisqueda de informacién,
experimentando alternativas diferentes de resolucién e involucran-
dose y asumiendo riesgos, los aprendizajes son mas duraderos,
impactan en sus conciencias, promueven reflexiones y permiten
mejores procesos de autoevaluacion. Por otra parte, es posible ana-
lizar y distinguir las conductas (e hipotetizar si podrian haber sido
otras), comparar acciones y responsabilidades. En todos los casos,
las expemencnas de simulacién se constttuyen enuna mv;tacson inte-

resante para el analisis posterlor QUE se transforma en una nueva‘

propuesta de aprendlzaj

Cuando la simulacién es obligada

El atractivo de las estrategias de simulacion es la posibilidad de
aprender actuando en situaciones similares a las reales sin los ries-
gos que esas actuaciones podrian implicar. Los riesgos son propios
de las actuaciones en algunas &reas y en algunos proyectos, y se
debilitan en otros. Un ejemplo habitual de entrenamiento para los
pilotos de aviacion es el desempefio en un simulador de vuelo. Los
simuladores son, en estos casos, sistemas que replican la experien-
cia de volar. Pueden construirse en un videojuego o en un sistema en
el que se reproduce una cabina real de una aeronave montada con
un programa computadorizado. También se entrena a los médicos
para participar de eventos quirdrgicos en situaciones simuladas que
evitan los riesgos de las malas practicas o de la inexperiencia mien-
tras se adquiere destreza en el desempeno de la tarea. En el campo
de la economia se podria desarrollar un sistema que permitiera
experimentar con los efectos de una devaluacion, las modificaciones
en los mercados, una catastrofe informatica, los cambios en las
tasas de interés, el revaldo fiscal, etc.

En sintesis, son numerosas las areas en las que la preparacién
para la actuacidn profesional requiere obligadamente la construc-
cién de experiencias simuladas, por las consecuencias que podria
acarrear una practica inexperta en una situacién real.

La simulacidn como laboratorio de analisis

En el campo de las ciencias sociales es posible construir una
situacién que requiera que los estudiantes actlen, participen en la
toma de decisiones y las sometan a prueba, asumiendo tareas y
roles diferenciados, enriqueciendo el proyecto. Asi, adquieren expe-
riencia y analizan y debaten las actividades desplegadas. La cons-
truccién ficcional permite la participacion de los estudiantes en una
experiencia tefiida de juego que invita a la aventura, a la construc-
ciéon de hipotesis y a la comprension de realidades complejas
mediante realizaciones que ofrecen experiencia, reconocimiento de
limites y analisis de consecuencias. La potencialidad didactica de la
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propuesta esté relacicnada con la riqueza del proyecto construido en
el que se invita a actuar y con la manera en gue los docentes favo-
recen las comprensiones mas complejas, tendiendo un puente entre
las actuaciones y los conceptos, los temas, las preocupaciones gue
se encuentran entramados en esas experiencias.

En historia, la dramatizacién de la vida de determinados perso-
najes y la construccién del contexto en que éstos y otros personajes
interactuan permiten analizar un tiempo y los sucesos acontecidos.
Buscar informacion en la web, encontrar las pistas que se hayan
dejado en el aula y jugar al tiempo pasado pueden constituirse en
verdaderos desafios de aprendizaje para los estudiantes. Sin embar-
go, asf como la actividad de los alumnos se despliega casi sin difi-
cultad, el trabajo de los docentes es arduo, en tanto requiere la
construccion ennquec;da de la situacion, el control permanente de
que la actuacién sea "discipl linada” (o sea, enmarcada en el contex-
to posible y no un invento sin asidero) y de que la reflexion a partir
de la actuacién sea de interés en el marco de los conoumlentos del
campo en cuestion.

Las experiencias que se adquieren por medio de la participacion
en un proyecto o una actividad de simulacién son propicias para los
procesos de autoevaluacion. Los docentes podremos ayudar a los
estudiantes a considerar los estilos de actuacién, las rutinas pues-
tas en juego, las tentativas, las destrezas, los conocimientos pues-
tos a prueba, con el objeto de tomar conciencia de lo que falta.

aprender o de la pericia empleada.

La simulacién como estrategia de formacién ciudadana

Los juegos de asuncién de roles para la experimentacion en situa-
ciones de conflicto permiten a los estudiantes aceptar COMpromisos,
adquirir conciencia del valor del encuentro con los otros, compartir
responsabilidades y entender la comp lejidad de las situaciones en
las que aceptamos riesgos como parte del vivir diario. La creacion o
recreacion de situaciones experimentales posibilitara a los docentes
momtorear las conductas de los estudiantes y proponer nuevas con-
sideraciones, alertar frente a las conductas mapropladas y reorlen—

tarlas. E£s posible modificar el escenario, reinventar los contextos,
incorporar nuevas situaciones y proponer asambleas o reuniones a
posteriori de la experiencia con el objeto de someter a anélisis las
conductas y actividades que se desplegaron. Es importante, también,
sostener el juego como motor de la experiencia y permitir que aflo-
ren el buen humory la alegria con el objeto de que dichas experien-
cias estén lejos de ser traumaticas y nos permitan reirnos de nues-
tras dificultades o inseguridades. Se trata de desdramatszar lo dra-
matico con el firme propodsito de aprender sin sentir los. riesgos que
conlleva el error, sino reconociéndolos como una estrategia de
aprendizaje valida para cualquier tiempo y circunstancia.
““"Laformacién ciudadana se puede adquirir en situaciones simula-
das en las que sometemos a juicio las conductas, también ficcionales,
o un incidente inventado. Proponer debates para adoptar resoluciones
y llevar a los estudiantes a analizar en profundidad el tema, asumir
riesgos, reconocer virtudes y enfrentar consecuencias posibilita la
adquisicién de pautas morales de la vida en sociedad. Se trata de cons-
truir un dispositivo que colabore en la conformacién de una ética del
didlogo, de la responsabilidad y la compasién. En estos disefios simu-
lados habra que ensenarle a cada estudiante a hacerse cargo de sus
companeros, a responder por ellos, por sus virtudes pero también por
sus defectos o debilidades. La educacién moral no sélo es aprender a
fc}ctpg[aut’épomamente con justicia y equidad, sino también la capaci-
dadupka”r_?‘ enteﬁder las actuaciones de lo$ otros, ponerse en su lugary
asymir Su causa. Por ello, los juegos en los que aprendemos a actuar
como los demas responsablemente favorecen nuestro aprendizaje
acerca de las conductas morales, que forman parte de la ciudadania.

Polémicas vy riesgos en torno a la simulacién

La creacién de la situacién 0 de[ modelo para que los estudian—

que construye o Qdopta el docente. Evtdentemente los estudiantes
dprenden a interactuar en una situacion o un contexto construido
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para la ensefanza pero pueden creer que la complejidad de las
actuaciones puede ser simplificada, que los objetos anéalogos son
idénticos a los reales, que se puede reproducir la complejidad de la
realidad, etc. Actuar en una situacién simulada debe siempre con-
templar el riesgo de creer que la situacion es idéntica a la real.
Tenemos que comprender, también, que actuar bien en la experien-
cia construida para el aprendizaje no es el reaseguro de una buena
actuacion en la situacién analoga Por otra parte, no es pos;b{e pre-
decir de manera absoluta y general cémo actuara el l estudiante en
una situacion real a partir de su actuacion en una sHuach exgen—
mental. Se trata, simplemente, de la adquisicion de experienciay,
por lo tanto, de préctica y no de una actividad predictiva.

En todas las tareas que despliega el docente, y que hasta aqui des-
cribimos, nuestra preocupacion central consiste en cémo ayudar a los
estudiantes a aprender. Mas de una vez, las explicaciones de los
docentes y la ejercitacion individual ofrecida no alcanzan para resol-
ver los dificiles procesos de la comprensién. La ayuda dptima, esto es,
la mejor ayuda para orientar esos procesos, requiere pasos interme-
dios para efectivizarla. Ayudar a los estudiantes resolviendo los pasos
dificiles o advirtiendo los momentos complejos remite a dos interven-
ciones diferentes en la busqueda de la autonomia en los procesos de
construccién del conocimiento. En muchas cnrcunstanc as, la autono-

mia se conquista una vez que se eha pasado por un proceso de ayuda
entre pares. También la construcc:on colectiva de un producto s soloser
alcanza cuando se lleva a cabo un trabajo compartido en el que se
potencia la posibil lidad de realizacion por este tipo de mteracuon
Aprender a trabajar colaborativamente en grupos se transforma
entonces, en un objetivo en Sl mismo, en tanto no sélo desarrolla y
consolida aprendizajes sino que ensefa el valor de la ayuda, del tra-

bajo solidario, el aprender a respetary consensuar opiniones diversas_

y el diseno compartido de propuestasy cursos de accion.

grupo o simplemente con otro par como motor del aprendizaje. Los
procescs de interaccién entre pares, la produccién de trabajos de
manera conjunta, la resolucién de problemas asignando tareas dife-
rentes a cada uno de los integrantes de un grupo y promoviendo el
encuentro para su resolucién fueron parte de las estrategias que
favorecieron los docentes con el objeto de promover mejores y méas
potentes aprendizajes en algunos casos, casi como condicién del
aprender. Una primera aproximacion para justificar la estrategia
podria inscribirse e"n uhaysuerte de oposicion a las practicas solita-
rias dirigidas y controladas por los docentes que infundian temory
fundamentalmente msegurldad a los estudiantes por los riesgos o
consecuencias humillantes del error. Esa organizacion individual y

competmva era ajena a una cultura fraterna en el aula, a la valora—
cion de la ayuda o a la construccién de responsabl idades que al
asumirse en grupo se comparten'y se instalan un escenario sociali*

zador. La heterogeneidad en los grupos, en cambio, provoca la ayuda
entre unos y otros. La explicitacion de las diferencias puede promo-
ver intercambios que favorezcan el crecimiento de cada uno de los
integrantes. Por otra parte, la complejidad de las tareas puede hacer
que la conformacién del grupo sea la condicién necesaria para
afrontarlas. Sequramente, los docentes pueden orientar a los gru-
pos para que las preguntas que se hagan, las reflexiones que se
compartan, las propuestas que se encaren favorezcan la participa-
cion de todos los integrantes y permitan alcanzar la meta propues-
ta. En sintesis, las razones que promueven la organizacién de los
grupos en los salones de clase podrian orientarse en una suerte de
oposicion a las practicas tradicionales basadas en la contemplacién
del estudiante como un individuo que aprende segln sus intereses y
esfuerzos personales; otras se instalan en la preocupacién por for-
mar grupos que reflejen las diferencias existentes en el conjunto de
la sociedad vy posxbxlltar asi conductas ciudadanas en las que la
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Z ayuda, el trabajo y la responsabilidad compartida sean parte de la é

8 formacion; finalmente, se apoyan en resultados de investigaciones &
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z EL TRABAJO GRUPAL mscrlpto‘s. en lineas cognitivas qué reconocen que el grupo es el o

o luger privilegiado para dar cuenta del nivel cognitivo, de las ideas y 5
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& Son numerosos los estudios que, fortalecidos con trabajos empi representaciones, y al explicitarlas en un grupo de pares se promue ;J
"

ricos en los salones de clase, relevaron la importancia del trabajo en ve un proceso de negociacion que favorece el aprendizaje. Se plan-

E




tea, asi, la necesidad de promover el trabajo en grupo para mostrar
un modelo de ensefianza diferente al de las clases EXpOSl.’UV'aS en lﬁas
que no se hubieran podido desplegar_ l;s conductas socializedoras,
fraternas o de exposicidon de las cogniciones. ]

El aprendizaje cooperativo, como modelo de ensenanza en gl que
los docentes promueven la conformacion de grlupos de estudigntes
para satisfacer metas o propésitos educativos, xmpulga un conjunto
de estrategias que hace que la ensefanzay el aprendxzaug se conju-
quen en los mismos sujetos y no dependan de las exposiciones o las
;ndagaciones del docente. ‘

La conformacion de un grupo, desde esta perspe;t:va, depen.—
de de la tarea asignada. Un grupo puede estar muy bien constutull—
do por tres miembros o por seis, depem_ﬂn}endo de‘ la tareay dbe la
posibilidad de generar una participacion efectiva. Un ' trabajo
monografico puede ser realizado efica‘zmente por't,res miembros
pero una representacion artistica (escritura del gmor?, escenogra-
fia, vestuario, actuacion) puede requerir un grupo mas nuUMeroso.
El analisis de la tarea que deberan llevar a cabo log alumngsﬁsje‘_r‘a[

la mejor orientacién para establecef‘el m’vaero{de mtegran}ssgg

grupo.

La tarea del docente en las actividades de los grupos

Podemos diferenciar las tareas de disefio de la actividad y las
referidas a la ayuda para su concrecion. Ern’eiadiseﬁo es i‘mp‘orrtante
pensar actividades que promuevan la participacién de cgda uno de
(los integrantes, hacer que dichas participaciones sean diferentes, a

la par que requieran procesos de trabajo conjunto, y orientar el fra-~

bajo para que cada miembro desarrolle capacidades diversasl:. E.n l.a
realizacion de la actividad la intervencion del docente deberla Ln'”nf—
tarse a la ayuda 6ptima para alentar a los estudiantes a que par.’ht:[—
pen, solamente en los casos en que la dinémica‘no favorezca la mtg—
gracién de todos. Se trata de apoyar a los estudiantes para que coo-
;Jéreh entre si, alentando a los gue no colaboran o tienen Om_cuita—
des para hacerlo. La preocupacion de los docentes tiene sentido en

conocimiento y se supone que la estrategia elegida es la mejor, en
esa circunstancia, para promoverla.

Evaluar el trabajo del grupo

En la apreciacion de la tarea efectuada y de su producto, mas de
una vez los docentes se imponen distinguir las actividades que cada
uno de los miembros del grupo llevo a cabo. Consideran que no es
justo valorar de igual modo al que trabajé concienzuda o esforzada-
mente y al que se escuda en el trabzjo de los deméas realizando un
minimo esfuerzo. En estos casos, llevan adelante una propuesta
compleja para distinguir las actividades realizadas por cada uno de
los miembros del grupo. Sostienen que la defensa o la exposicién de
lo realizado posibilitan distinguir y calificar diferenciadamente. En
esos casos realizan apreciaciones que son, la mayoria de las veces,
confirmaciones de lo que ya sabfan sobre las conductas diferentes
de los integrantes del grupo.

Asi como sostenemos que la actividad grupal es valiosa para
es‘tﬂinf"eu{ar participaciones diferentes, también afirmamos que no es
la mejor estrategia para evaluar los aprendizajes personales de los
estudiantes. Se trata de la tarea de un grupoy su producto. Se puede
valorar el producto pero éste dificilmente remita a elaboraciones

mdib\/‘iduales}. Para la elaboracién de un producto algunos estudian-
tes pudieron hacer un esfuerzo de obtencién y consulta de fuentes,
otros de elaboracién o redaccién, alguno pudo hacer una pregunta
que ayudd a resolver un enigma y otro pudo haber conseguido la
computadora para procesar el trabajo o simplemente comprar
galletitas para pasar mejor el tiempo. ;Cémo diferenciar o juzgar
tareas tan diferentes cuando cada una resultd imprescihdible para la
concrecion del trabajo? Es el producto el qL}e debe ser juzgado y

‘seguramente no es ésta la mejor estrategia para calificaciones indi-

viduales que aluden al conocimiento adquirido. Si de eso se trata, los

docentes deberan proveerse de otras estrategias para obtener tales
datos.

El producto alcanzado deberé evaluarse con criterios coherentes
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rico o de las ciencias de la naturalezs, se debera reco?oce_r el-valor
de las fuentes, la originalidad en la construccién, la sintesis o con-
clusién elaborada, la claridad conceptual y la atencion a las normas
de escritura y presentacion que se hayan estipulado. »Ep ctgunos
casos, el producto permite la diferenciacion de las parttgp;c_:ones;
esto sucede cuando los capitulos se escriben de manera mdlvxduat_y
llevan el nombre de cada uno de los autores. Es probablg, sin
embargo, que en estos casos la obra pierda sentido como umdg}xd y
sea una suma de individualidades, y no un trabajo de construcciony

creacién colectiva.

En la clase y fuera de ella

Los docentes proponemos, mas de una vez, actividades para rea-
lizar fuera del espacio del aula o de la escuela. El estudio de las con-
diciones para que se lleven a cabo debe formar parte de la progra-
macion. Las bibliotecas o las salas de informatica de las escuelas
pueden ser buenos espacios para estas concrechnes pero, cuando
esto no es posible, deben identificarse las posibilidades de que los
alumnos, sequn la edad, puedan trasladarse, encontrar un lugar
alentador y apropiado para trabajar, etc. No es igual planear una
actividad grupal en el trabajo diario del aula que generar una nece-
sidad sin conocer las posibilidades concretas de llevarla a cabo.

Las tareas grupales en el aula necesitan también cambios en la
dlSpOSICIOn de los muebles del salon Los bancos alineados en filas
no favorecen este tipo de trabajo. Por otra parte, es imprescindible
preparar a los estudiantes para esta actividad. Asi ijmc?’deberiamos
averiguar si cuentan con condiciones para su real.tzac;on fuera del
espacio escolar, los estudiantes deberian compartir con los dqcen-
tes el requerimiento de estas actividades, el valor del traba}a;o en
grupo, la necesidad de la ayuda, el sentido de la colaboracm'n. Se
trata de ensefar la importancia del trabajo en grupo y compartir con
los alumnos el sentido de responsabilidad de la nueva tareg gue
emprenden y la confianza para llevarla adelante en forma conjun‘la.
La conversacién en el aula acerca de la estrategia, el vator de la.d|s~
tribucion de funciones, el necesario respeto por las opinicnes diver-
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gentes, la confeccién del plan de trabajo, entre otros aspectos, son
imprescindibles. También es necesario cerciorarse respecio de la
comprension de la consigna y de la tarea gue alumnos y docentes
tienen que llevar a cabo. Monitorear, mientras lo hacen, si han com-
prendido bien es una condicién para que el trabajo sea productivo y
no conduzca a equivocos. Por otra parte, las controversias interpre-
tativas que plantean los estudiantes desde el comienzo mismo de la

actividad, el exponer y contrastar puntos de vista favorecen la bus-
queda de nuevas opiniones y nuevas fuentes. Fs importante recono-
cer que en el corazén de esta estrategia esta la confrontacién como
estimulo para el anélisis y la busqueda de nuevos elementos, con-
ceptos, procedimientos. La divergencia es fuente de crecimiento
siempre que no lleve al empecinamiento o a sostener a toda costa
una idea o un curso de accién. Las primeras conversaciones que
lleva adelante el docente y la intervencién para que la controversia
se suscite sin anular las ideas consisten en una de las actividades
mas importantes para la conduccién efectiva del trabajo en grupos.

El aula de la diversidad

- Méas de una vez sostenemos que la dificultad para encarar nues-
tro trabajo se explica por la heterogeneidad del grupo, creyendo que
un grupo homogéneo hace mas productiva la vida en el aula. Sin
embargo, entendemos que esa homogeneidad es mas una aspira-
cién o una creencia que una verdadera posibilidad. Los grupos
nunca son homogéneos. Se diferencian por sexo, por intereses, por
experiencias construidas a lo largo de su trayectoria educativa o sus
trayectorias familiares. Entender las diferencias es entender la
riqueza humana, y aprender a trabajar entre diferentes tiene fuerza
educattva y moral. Nos deberia ensefiar a trabajar con los ctros y a

‘aprecnar el valor de la ayuda para nosotros y para los demds, enten-

diendo que de esta manera aprendemos a vivir en sociedad. La
escuela es el primer microcosmos para ensefiar a vivir en democra-
cia. Experimentar y aprender con sentido moral sélo se logra cuan-
do aprendemos a vivir, convivir y gozar con nuestros pares, iguales y
diferentes a cada uno de nosotros.
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LA ENSENANZA MORAL

Otro de los temas de debate y controversia en las escueta{s remt:
te a las preccupaciones acerca de si debe ensenarse ta' mo:a .o s'rgo
plemen{e corregir las conductas no deseadas. Per? aaiemas, giitﬂs
se haria? ;Quién es el gue, Legitimamgr?te, en'sena l;s con ‘ ;_
morales?, ;y donde se aprenden? Tamblen_es Tugnte e preocd(i)la
cién su inclusién en el curriculo y las consideraciones acer;a o
evaluacion de esos aprendizajes. En todos los ca{so.s,_“nodcya ste:;éﬂ
de que en las instituciones educativas yen la's“pr’?d‘fcia"gc“ié""r:"i}ﬁ‘;}“
reconoce la necesidad de adoptar conductas morales y rep

. B i e - 2 e T S i ’eéto”
e el'mismo consenso respectc
aquellas que no lo son, pero no exist

del lugar que ocupan en la ensefianza, en los sya‘lone‘srdg "C‘La‘%i:[es
La distincién entre contenidos conceptug#es, procedimen : dy
valorativos en el curriculum no ayudé a clarsflc.:ar'estos ter?*udas, V:lo(i
que la mayoria de las veces fue imposible atrt?usr contem. o’sbana‘
rativos a la enorme variedad de temas del curriculo y termino
173 a distincién. ,
hzagjigs)f:nevsatriadas concepciones acerca d'e lo moral que, mas de uz;;i,,
vez, se éuperponen. Distinguirlas y apreciarlas n'c‘)sﬂ;c)iedrm[xtz f::guc‘,
un primer paso en el reconocimiento Fie la CQ_rTlplejydc ;i g__u mora[
tas morales. Algunos modelos evolutivos senalan el desarrollo o
como un crecimiento hacia la condicién de per’sor?a que tr?n'scnwq
por las siguientes fases o etapas: desde una practica morta Umegn Ocr
por comportamientos en los que las _conc?uctas se conslr y Onze—
temor al castigo y placer por la obedtencqg; considerar las ¢ -
cuencias a corto plazo de una accion; co‘n5|derar las Fonsecuetr\cs -
dentro de un pequefo grupo social que impone sanciones C[Pnl rei .
conducta antisocial; el costo-beneficio de cumplir o incumplir la ey,{
maximizar el bien social; hasta reconocer e'l ma'yorl paen p.arz;S;
mayor nimero posible en el marco de un principio ético unive
[Haizsc‘ijsgtzésgeiw torno a la secuencia de .la adquisicion cogmtl:i
de principios morales llevan a algunos estudiosos a sostenelr q:aedo‘
se trata de principios abstractos para a_lcanzar, ta¥e_s.como a l(;ue
nalidad y los conocimientos morales,lsmo de sensnbl_hd;ad l[norje 'lOS
se expresa en la empatia o el interés por los sentimientos

demés. Se trata de identificar |

as consecuencias fisicas o psicoldgi-
cas de |

as decisiones que adoptamos. La ética, dice E. Levinas, es
esa exigencia esencial Gue me hace responsable de la responsabili-
dad ajena (Meirieu, 1997: 111). Para Wittgenstein en vez de buscar
las razones ultimas para hacer el bien debemaos retroceder y con-

templar lo que realmente hacemos. En la conciencia de ello adqui-
rimos nuestra certeza moral

En sintesis, diversas son las explicaciones respecto de la adquisi-
cion de las conductas morales Yy su sentido en el desarrollo de las
personas. Cada teoria explica de manera diferente (3 adopcion de las
conductas morales por parte de los sujetos, sus razones, el papel de
la maduracién, la conciencia o la sensibilidad y promueve, segura-
mente, propuestas diferentes. Sin embargo, desde una mirada esco-
lar, parecerian coincidir en la necesidad de entender la evolucién de
las conductas morales, la necesidad de promover situaciones en las
“gue los chicos y chicas hablen de sus sentimientos, analicen o tomen
conciencia de las consecuencias y del sentido de sus actos y reconoz-
can sensiblemente las dificultades o posibilidades de los otros.

Nos preguntamos si es necesario distinguir en el curriculo un
area especial para estas ensefanzas. Entendemos que la educacién
moral debe ser contemplada dentro de 5 problemética del entorno

y de-las-relaciones sociales, como parte integrante e inevitable dé
todas las actividades y experiencias por las que atraviesa el educan-
do, y no disponer de un rea dedicada a los valores y la formacion
moral. Estas ideas se enmarcan en el concepto de un curriculo
emergente en el que el estudiante aprende a partir de las experien-
cias que lleva a cabo.

Para Kohlberg (1997), en el marco de su teoria en la que inscribe
tres niveles y seis etapas de la adquisicion del juicio moral, serfa
deseable alcanzar las etapas superiores, y para ello reconoce la
importancia de crear argumentos o marcos hipotéticos para anali-
zar dilemas morales, escenificarlos con los estudiantes y planteary
considerar enfoques alternativos del dilema. Estas situaciones con-
flictivas estimularian la busqueda de argumentos para fundamentar
las opiniones. Algunos estudiosos de este enfoque senalan la preo-
cupacién por que estos dilemas morales simulados en las aulas

simplifiquen en exceso los que enfrentan los chicos, jovenes y adul-
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iantes
tos en el mundo real. Por ello, proponen que sean los estudian .
i ifi ién o iban el problema, reconoz-

i figuen la cuestién ¢ descri ' :
quienes identifig . an el | feconoe”
can soluciones alternativas, construyan hipotesis o recop Iocten

i a d
acerca de las posibles consecuencias de las sotu;ng;s, adop
una decision y la justifiquen (Stephenson et al., 2007: 321.

Propuestas de ensefianza moral

ienci ' i en lle-
En el marco de las experiencias que los estudlaptes ;J):gd -
var a cabo, es importante que desarrollen sus propios coGigos p
e i obre sus experien-
r los otros, reflexionen s |
sonales y se interesen po e
i mi alores comparti
[ smos y respeten los v :
cias, se respeten a si mi ores compartices
(tales como la verdad, la justicia, la honradez], emltgn juicios e
justifi isiones y
ustifiqguen sus decis
mente responsables y | u ) actos
(Stephenson et al., 2001). Pueden, también, llevarse a ca o
k i i es.
riencias asignandose roles y puntos de V|‘5’ta giffrent . s -
i la formacion de las conductas mora-
Varios son los problemas de la formacion de & duc t
Arlos SOOI Hhs Py s e T to do” conductas
. desde el reconocimien 2
les en nuestra sociedad: ‘ conductes
‘ ‘pers6nas que —se supone- h ser ejemplo
i Ue —se supone- deberian ser ejemplo de
incorrectas de personas que —se supone- debe 4 *
a moral, la existenci es correctas pe
' cia de conductas morales correctas pero
conducta moral, la existencia ac ductas n Nl
cuestionadas por tradiciones locales o familiares, la ensen

- - . R e les dé,
falsos dilemas que pone en cuestion situaciones k;yn@pg;nb

iante tre tantos otros.
abordar por los estudiantes, en antos otr ' ‘
Por OFt)ra parte, resultan significativas algunas reflexiones y pro

puestas que tienen a los docentes como centro vital del analisis, Se.

' iari nalisis de
trata de que los docentes ocupen un tiempo dnarloden_e{ aés‘t“uaié‘r’{"
cuales son sus valores personales, cé r de sus -

: ersonales, como obtene de sus estudia
cuales son sus valores pe enef iy
ibili [ con que fre
tes una mayor sensibilidad hacia los problemas ajenos, - qsothlﬂas
6uenci‘a realizar comentarios morales en el aula y cu.ates[ . p'e"rw
k jos. Este registro le -
i i en a esos comentarios.
situaciones que conduc ‘ I s. gisiro fes pe
mitir4 entender mejor las acciones que despliegan, disen y
proponer experiencias para llevar a cabo.' rcia on e salones de
| as situaciones de violencia
Es indudable que las sit los
a s, aungue
clase nos preocupan, pero entendemos que estas practicas, .ticién
as que permi
i roblemas, son propuest
no solucionen todos los p : 4 permien
ensefiar y aprender a vivir en convivencia, én un escenario q

se privilegia el respeto por los puntos de vista ajenos, se ensefa a
comprenderlos y a reflexionar acerca de los criterios para la toma de
decisiones. Se trata de aceptar y respetar las diferencias, compren-
der y respetar la diversidad con toda la complejidad que acarrea. La
escuela guarda un espacio privilegiado para ensefar conductas
morales. Los maestros han aceptado a lo largo de los anos, inde-
pendientemente de tradiciones de la ensefianza o del debate curri-
cular, que ellos son legitimos cuidadores de préacticas que conllevan
un sentido moral. La reflexién en torno a estas practicas y las expe-
riencias formativas para que los estudiantes tomen conciencia de lo
que implican las decisiones morales abren un camino sustantivo

para crear y consolidar un ambiente educativo de valor

Finalmente, en el analisis de la complejidad del oficio docente, y

para abordarlo también desde una perspectiva moral, elegi un cuen-

to que muestra las vicisitudes del maestro, sus temores Y suUs aspi-
raciones.

Un relato singular

El escritor argentino Jorge Luis Borges en “El soborno”, relato
incluido en £l libro de arena, describe magistralmente a un viejo
maestro, investigador, que acaba de llegar de un congreso en un
pais extranjero donde expuso sus temas de preocupacidn tedrica. El
viejo maestro contaba con un discipulo desde hacia ya muchos afios.
A la vuelta de su viaje otro joven solicita también integrar el modes-
to equipo. Con el paso del tiempo llega una invitacién para asistir
nuevamente a un congreso en el tema de especialidad del viejo
maestro, quien decide que uno de sus discipulos debe hacerlo. Al
poco tiempo circula por la universidad un libelo que difama las ideas
del viejo maestro, sus métodos y principios. El anénimo, sin embar-
go, estéd firmado con las iniciales del nuevo discipulo. Si bien el
maestro evalta la conveniencia de enviar a uno u otro de los disci-
pulos termina definiéndose por el nuevo discipulo, autor de la difa-
macion, con el afan de ser justo. Antes de partir, el nuevo discipulo
viene a agradecerle al maestro que lo haya elegido y, en una pagina
de escritura brillante, le explica la trampa con la que lo obligé a ele-
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girlo. Comprendid que el maestrg cree que un maestro debe ser el
%ombre mas justc de los justos. Esta, que podia ser su fortale;a, se
transforma también en su debilidad: "Un pecado nos une [ds'ce el
maestro] - la vanidad. Usted me ha visitado para jactarse de su inge-
niosa estratagema; yo lo apoyé para jactarme de ser un hombre
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recto” [Borges, 1975].

Enel refato borgeano, es posible identificar la omnipotencia de la
profesion, que obliga a sostener la necesidad de demostrar;e siem-
pre la justicia de los actos, la ecuanimidad, el reconocerse f|§[ y leal
a los principios que se sostengan, con independencta. de lgs circuns-
tancias. ; Esta es la condicién del oficio? ;jSera posible instalarnos
en una propuesta méas humilde, que aun a riesgo de cgmeter una
injusticia no pretenda exigirnos una conducta que trascienda cada

una de nuestras debilidades?

"Cuando las artes nos conmueven de una manera genuina,
descubrimos lo que somos capaces de experimentar.”
ELuior EiSNER, El arte y la creacion de la mente

En este capitulo queremos volver a analizar las practicas en las
escuelas. Pero queremos pensar en las que suelen dejarse de lado
en el curriculo, las que subyacen a nuestras elecciones y de las que
no siempre somos conscientes, las que dificilmente puedan ser eva-
luadas de manera tradicional. Volver a pensar la escuela en un
espacio de libertad diferente tratando, paradojalmente, de recuperar
su sentido, los propésitos que la guian, recordar las buenas practi-
cas de nuestro pasado y afrontar, desde los desarrollos cientifico-
tecnolégicos actuales, los nuevos descubrimientos y las originales
controversias que se desatan al incorporar analisis criticos.

En las escuelas hay puertas, paredes, pasillos, patios, escaleras
y descansos. Hay ceremonias, actos y sistemas de convivencia. Las
escuelas, sean de gestién oficial o privada, definen los modos de
relacionarse con los padres y la comunidad, las formas de trabajo
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-mas o menoé cooperativas y solidarias-, et vinculo con el cor'wo.c/i~
miento y el lugar de la educacién. Las escuelas son por definicion
instituciones optimistas: su base es una plataforma en la que se
reconoce que los estudiantes aprenden, que el universo cultural se
pone a su disposicion para desafiarlos e invitarlos a pensar, que
obrar bien es su sino y su condicién moral. Si pudiéramos imaginar
una escuela que se desarrolla, que compite con los duferemesf e;f\tor—
nos proveedores de conocimiento sin salir derrotadg ~n.(?5 rerenvmos
a competidores tales como los medios de comunicacion masiva o
intérnet- seguramente contemplariamos a la escuela como una ins-
titucion profundamente dindmica, reinventandose a si misma a cada
paso y poniendo en cuestion cada conocimiento adquirido.

Sin embargo en las escuelas aprendemos en mas de una opor-
tunidad, a ver el mundo desde una sola perspectiva. La seleccion
curricular, para bien o para mal, tamlza nuestras experiencias y nos

conduce a una apreuacmn particular del mundo. Apreciarlo de-

manera diversa, entender su complej;dad y orientar el analisis
desde multiples propuestas nos ayudan a vivir de manera enrnquecu-
da y actuar en él de modo mtehgente\*

“Podemos reconocer, entonces, traﬁamlentos de temas y miradas
disciplinares que alientan un solo enfoque, a veces umtatera!e.s 0
incluso erréneos o esquematicos. También reconocemos critica-
mente que, en mas de una oportunidad, por ejemplo, en los espa-
cios dedicados a la ensefanza de la historia, por una parte, el estu-
dio de los héroes de la patria orienta a los estudiantes a una apre-
ciacion histérica signada por la valoracién de sus vidas como ejem-
plares y por otra, se describen los enfrentamientos y l‘uchas entre
los pueblos alejdndose de los anélisis econémicos o soma{es que les
otorgarian sentido. El tratamiento de la matematica, mas alla del
conocimiento de las operaciones béasicas, al plantear problemas, en
ocasiones disefia una matematica de ficcion que reproduce pseudo-
problemas cada vez que los estudiantes se ven compelidos a tri‘:\tar
con caramelos que se reparten en partes iguales. En las experien-
cias estéticas de las escuelas raramente se conduce a la aprecia-
cién: los estudiantes pintan, cantan, pero sus mentes no son educa-

das para apreciar las obras pictéricas o musicales{Entendemos que

incorporar nuevas formas de apreciacion, desde la\opt‘{cgv cgfrtcular,

permitiria alentar maneras diferentes de conocimiento trabc;ando
desde el multlp e perspectivismo y del conocimiento enriguecido. gSe
trata de aprender a ver el mundo desde una perspectiva estética
—COMO una perspectiva mas- y también de disefiar de una manera
diferente los aprendizajes en los diversos campos de conocimiento.

En el fluir del conocimiento se producen situaciones nuevas. Los
ninos y los jovenes saben mejor y mas rapido que los docentes cémo
obtener informacién en los entornos virtuales, son vitales y entu-
siastas a la hora de iniciar un proyecto nuevo, a diferencia de sus
maestros, que a menudo expresan serias resistencias. Las expresio-
nes del fluir tienen que ver sustantivamente con el conocimiento
inacabado y con los desafios cognitivos que implica pensar proble-
mas genuinos que no tienen soluciones algoritmicas sino procesos
de descubrimiento que se plasman en la reflexién personaly su cre-
atividad

Es posible pensar en espacios de un nuevo tipo en el marco de
los disefos curriculares: espacios de conocimiento que rompan las
perspectlvas disciplinares sin dejar de ser conocimiento cientifico,
espacios en los que los problemas de las ciencias, la técnica ola
cultura puedan ser abordados recurriendo a saberes de los d;feren—
tes campos pero sm la metodologia, tratamiento o recorte que pro-
pone el currlculo -Un ejemplo posible es la creacién de laboratoriocs
o talleres de pensamzento cientifico, problemas matematicos, estu-
dio y resolucién de problemas técnicos o ambientales, etc. Las posi-
bilidades de que la situacién problematica se conecte, luego, con los
diferentes temas del curriculo son altas y dependeran de la fuerza
de los interrogantes, de las inquietudes que abran en cada uno de
los estudiantes.

La creacién de los laboratorios de ciencias en las escuelas forma
parte de los proyectos que intentan una aproximacién diferente a las
ciencias naturales. En la mayorfa de los casos se disefian experi-
mentos y se establecen relaciones entre lo que se observa y la des-
cripcién cientifica de un hecho, un proceso o un problema. Generan
un espacio en el que mediante una estrategia distinta a las tradicio-
nes de la ensefianza en el aula, se estimula el pensamiento cientifi-

co. Se trata, ademds, de encontrar una propuesta diferente para el
desarrollo del curriculo.
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LOS LABORATORIOS DE CIENCIAS SOCIALES EN EL DISENO
CURRICULAR

Reconocemos que, si se trata cientificamente un tema o proble-
ma, debemos describir, comparar, clasificar, argumentar, hipoteti-
zar, cuestionar, llevar a cabo procedimientos planeados, evaluar,
concluir, sintetizar, generalizar, registrar lo observado, redactar
conclusiones y comunicarlas oralmente, etc. En sintesis, en el dia-
logo y en las clases de ciencias se estimulan valiosas maneras de
pensar y adquirir conocimientos cientificos. Pero entendemo.s que
no son solamente las clases de ciencias naturales ni los experimen-
tos las Unicas ocasiones que promueven estos espacios. Se pueden
pensar los laboratorios para tratar temas y problemas relevantes de
la sociedad y la cultura. Nos proponemos aqui caracterizar estas
propuestas para el desarrollo curricular.

¢ Por qué un laboratorio?

En primer lugar, reconocemos que las razones por las que se
desea instalar este espacio pueden ser diferentes.{Entre otras,

podemos sostener que se adopta porque se pretende dlsenar un
espacio de reflexmn presentacion de un problema, la busqueda de

su solucién o simplemente su analisis y tratamiento} Se intenta
romper con la rutina de presentar un tema, profundizar en élyver?-
ficar los aprendizajes de los estudiantes; incorporar un espacio ludi-
co para pensar, libre de convenciones; organizar una propuesta de
trabajo no graduada, esto es, romper la division en grados escola-
res, etc. Es posible que el laboratorio que disenemos satisfaga una
o varias de estas razones.

En segundo lugar, entendemos que disenar un laboratorio_ en
problematicas sociales implica una mirada diferente de hace'r cien-
ciay rompe la idea de un espacio parauna asignatura por su impac-
to en la manera de llevar a cabo la propuesta de ensefianza. En estos
casos, la integracidon entre temas de diferentes disciplinas se ve
favorecida, en tento se trata de problemas reales o de valiosa signi-
ficacion.

{La analogia con los experimentos del laboratorio nos.muestra el
valor de adoptar para el analisis un hecho con el objeto de desple-
gar una actitud cientifica en su estudio y descrspaon} Distinguir el
‘hecho de sus circunstancias y reconocerlo en la variabilidad de los
contextos o en sus relaciones con aquellos permite asumir una posi-
cién tedrica y empirica diferente para las explicaciones. "Jugar” con
lacontemmiento implicaria cambiarlo, adoptar diferencias para su
analisis eni una invitacion para que sean los estudiantes _guienes
mterroguen al conocimiento y no los docentes quienes lo presenten'
Se trata de un modo de trabajo diferente al que se promueve en las
clases de ciencias sociales en las que las explicaciones, lecturas de
fuentes o desarrollos narrativos instalan un modelo comprensivo
promovido por la exposicién que los docentes dirigen en las aulas.
Seguramente, no se podria desarrollar todo el curriculo de ciencias
sociales mediante estas practicas pero si los temas centrales del
mismo.

Las razones de la seleccién de los temas tienen que ver con el
tiempo que llevan estas propuestas y, por lo tanto, con lo que impli-
can desde la cobertura curricular. Relacionar los temas elegidos con
problemas sociales del momento permite también instalar una
mirada critica frente a la divulgacion gue los medios promueven.

gSolemos pensar, ademas, en el laboratorio para aquellos temas en
“los que vale la pena un cuestionamiento profundo, reconocer versic-
nes alternatwas de un mismo problema y adoptar una mirada rigu-
rosay compromet:da en el analisis del tema'y seguramente de sus
|rﬁpl|can<:i.35 para la sociedady la cultura.’;

j,}'El lugar del docente supondra plantear las reglas del juego” y
observar que se cumplan Se trata de hablar y razonar segun el
modelo que la ciencia ros propone. Buscar razones, opiniones
divergentes, analizar las diferencias y pedir opinién. Esto es, abrir el
juego del aula para hallar otros informantes, testigos o quienes pue-
dan acompanar a los estudiantes en esta modalidad de trabajo. Los
padres, otros profesores, directivos, bibliotecarios o miembros de la

comunidad pueden ser objeto de consulta brindando testimonio
para la tarea.
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. Se trata de un espacio diferente?

Las escuelas que cuentan con un espacio dest‘inado gl léborato—
rio de ciencias le adjudican una sala especial provista de mstrﬂumen—
tos para desarrollar las préacticas expemmentale; Mesac}:;s corj
fuentes de gas, canillas de agua y piletas, lupasy micros?opxos: sue
len ser el equipamiento basico que se complementa, segUn la |nyere
sién tecnoldgica que se haya llevado a cabo, con materiales y sustan-
cias diferentes para provocar los experimentos{.%gnﬂ/evaAlrciarspque};_[”a‘ég-
ratorio de ciencias sociales los espacios puede\n vs;er_mL‘angm!’f;j_maé
aulas, las bibliotecas o las salas de informatica; si se cuenta con
estas Gltimas. Pero aun cuando se trate del mismo espacio e'pwg}pgialew
se desarrollan las tareas cotidianas podriamos dlsponefidbﬁe’_\r’pair;e;ra
distinta los bancos, incorporar laminas, mapas, cuadros, conexion a.

5di ife-
“internet o periddicos, para dar aperturay entornoc a.una njgmgr:a»d f

rente de tratar los temas y problemas), Sabemos que para pensar son
condicién necesaria una mente abierta y buenos materla'le_s de con-
sulta, de informacidn valiosa. Contar con un entorno auspicioso esta-
blece un cambio en la manera de construir. el Fonoummntp que
puede favorecer el desarrollo de nuevas experiencias de estudio.

i Cuéles son los temas posibles?

Consideramos que la apropiacion del conocimiento cientfﬁ;o en
las ciencias sociales implica el reconocimiento dei su caracter lr_wter-
pretativo en el anélisis de los fenémenos, el anghs;s del sentldf)ly
alcance de un hecho, su condicién de provision;lldad y la valoracion
de las perspectivas diferentes para su estudio. Para lograrA esta
apropiacién seguramente se deberdn contextualizar, re‘lacmnf'ar-,
ubicar y entender las implicancias del he‘cho en nuevas dimensio
nes. Analizar asi los fendmenos de la realidad cnrcundaﬁte promue—
ve la instalacién de un espacio en el que se :piens’a la ciencia en la
escuela, sea cual fuere el nivel de enseﬁanza.g?gdgiabdgﬁp}ggg{sepn
afo solamente para atender problemas: el’ medio amblgnt,e, las
catastrofes hidricas, la instalacién de papeleras en zonas llm!tafofes
y los conflictos entre paises, el tabaco, la contaminacion y los inte-

reses particulares, etc. Otro afio podria dedicarse a estudiar temas
que tienen directa vinculacién con la organizacién social: la demo-
cracia, la representatividad, los conflictos sociales. En otro grupo,
elegir una noticia periodistica mensual de implicancias regionales o
mundiales para analizar, o estudiar los casos de discriminacion
social.&ijodry(av organizarse el laboratorio & partir del reconccimiento
dgproﬁlémas’ contemporaneos o de la revision de temas clave, récuv—
Wr?‘ente’s_o de impacto socialg

" Es interesante decidir los criterios que se asumen para la elec-
cién de los temas y también elegir los caminos que deberan recorrer
los estudiantes para su tratamiento. Esto posibilita y organiza la
implementacién de los laboratorios. Por ejemplo, se estudiaran los
temas que tienen impacto mundial y se diseharadn encuestas, se
buscara informacién vélida y confiable por fuera de las fuentes habi-
tuales mediante la seleccidn de informantes clave o testimoniales.
Como parte de la propuesta se puede establecer un “reglamento de
trabajo” que favorezca su organizacién lidica.

¢La diferencia ayuda?

;AESMp‘qs{ibrlekrorgani;ar el laboratorio con grupos de ninas, nifos o
[évenes que asisten a cursos diferentes, En mas de una oportunidad
Nos preguntamos acerca del valor de favorecer agrupamientos dife-
rentes para los procesos de escolarizacion. Las actividadés'compar-

‘tidas y los grupos de alumnas y alumnos trabajando juntos permi-

ten las ayudas mutuas, respetar los tiempos personales y las inquie-
tgdyés diferkenrtes:}yLos profesores, que también pueden compartir
espacios, aprenden, se enriquecen Yy @ su vez enriquecen las pro-
puestas al planear juntos las actividades. Ya mencionamos en el
terreno de las innovaciones a la obra Inteligencias multiples, en la
que Howard Gardner (1995: 123) describe los talleres que se imple-
mentan en las escuelas Key de Indianapolis. Sostiene:

Cada estudiante participa cada dia en un “taller” estilo aprendiz/maestro,

donde trabaja con compaferos de diferentes edades y un profesor com-

petente con el objetivo de dominar un oficio o una disciplina de su inte-
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rés. Como el taller incluye una gama de edades, los estudiantes tienen la
ocasién de entrar en una actividad en su propio nivel de experiencia y de
desarrollarla a un ritmo comodo. Al trabajar juntc a una persona con mas
conocimientos, también tienen lo gue puede ser una oportunidad excep-
cional de ver a un experto en pleno trabzjo productivo.

Aun cuando las actividades gque promueven los talleres de Gardner
no refieren a los temas gue venimos describiendo, sf se podrian ins-
cribir en estas busquedas por encontrary disenar espacios diferen-
tes para las escuelas Es indudable también el enriguecimiento que
provoca que los docentes trabajen juntos "ywi'éﬂrhpgnfetmaulamté*ﬁfo»
‘propio de su labof Por otra parte, la participacion activa de cada uno
de los estudiantes realizando diferentes actividades con el objeto de
disipar dudas, resolver enigmas y opinar de manera fundamentada,
es sustantiva en la propuesta de \aboratorio con el objeto de favore-
cer una manera apropiada de pensar la ciencia en la escuela.

Se trata, en Las{diferenty}ersnc_ircunstancias, de crear espacios libe-
rados de las clasicas propuestas de evaluacion y en los que el inte-
rés por el conocimiehtd se sostenga atravesando las inquietudes de’
slumnos y docentes.jLos verdaderos desafios cognitivos atraviesan
facilmente fronteras, tanto de edades, formas de vida o circunstan-
cias personales. La posibilidad de acudir a fuentes diversas, propo-
ner y disponer de la ayuda de personas que se encuentran habitual-
mente fuera de los dmbitos escolares puede traer a la escuela
corrientes de pensamiento y habitos diferentes de construccion del
conocimiento beneficiosos para el desarrollo de toda la comunidad
escolar. Si los problemas a resolver son genuinos, seguramente
traspasaran las fronteras del aula y se transformaran en inquietu-
des pObUcas.iComunicar los problemas y los resultados o solucio-
nes que se arﬁesguen transformaré el espacio del aula en una pla-
taforma abierta con un espectro comunicacional amﬂp/_@q} D

A pesar de gue no necesitan espacio curricular asignado, poder
llevar a cabo estas propuestas es entendido, por los docentes, como
un espacio conquistado para emplear cada vez que el pensamiento
pueda dar un respiro para la reflexion.

Un proyecto de laboratorio de ciencia puede vincularse, en las
antipodas, con un proyecto de desarrollo personal artistico en el que

:U;{);(;?:Sccr:ann:rr;smdoedos de r(epresentacién diferentes aliente las
iverse cultorat s iZigii;TénSeutrata de identificar temas del
" qus nplen un proceso de indagacién por
s;;treé:teelos lestud;a.me;s y que puedan adoptar modos de realizac?én
s a‘ 0s habituzles en la clase. El objetivo es, sustantivamen-
te, dar cg}ema integralmente de saberes y emociones, plasmados en
la creacion de obras que conllevan procesos interdi'scip{inario d
estllg y de trabajo. Esas producciones resplandecen dand b‘S ;
las diferentes manifestaciones del arte. e
] pi?alfspjfguneolaé:(;ostu[nbramos a los ninos y jovenes a cantar o
'  le ﬁsenamos a escuchar una obra musical o a
mirar una exposicion pictorica o escultural. Las expresiones del arte
Zgoiit:;rr}ein las escugtas un sentido productivo, con independencia
es y vocaciones. El arte como consum iti St
conforma un’ universo Unico que debe contemplaiscenitrlzctz g elSteUCO
en los espacios curriculares. yremene
El placer por la lectura puede adquirirse de una vez y para si
preen estos espacios escolares en los que proponemos Se el o
c'rmle‘nto fluya. Los clubes de lectores, asi como los labcc])ratorif)mg~
ciencias y las producciones de arte, constituyen desafios arasl .
prop.uestas cotidianas de los docentes. Sin embargo sélop ti o
sentnldo en—el contexto de una institucién que se enmarc'a enl e,
plaridad. E.:l fluir del conocimiento es la expresién de una insfitegi'n’w-
que cambia, en la que el pensar es un desafio constante de todos ’LZQ
actorgs y en Fa que el compromiso por transformarse en pequef
espacios de vxdaﬁdemocrética y desafiante traspasa los ll’mitegde iZi
propuesta; curriculares. Un ejemplo de ello es la creacién o estimu-
lo del funcionamiento de la biblioteca escolar. o

REPENSAR LA BIBLIOTECA
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quista gigantesca de lectores, podemos afirmar gue no. For otra
parte, £l sefor de los anillos de Tolkien también conquisté para la
lectura a miles de jovenes. Las diferentes editoriales aumentaron
las tiradas y los titulos dedicados al publico infantil. Hace ya varias
décadas los titulos creados por Maria Elena Walsh, Laura Devetach,
Elsa Bornemann y Graciela Montes, entre otros, dieron cuenta sus-
tantivamente de la posibilidad de buena escritura para estos lecto-
res. Hoy son muchos los escritores y las editoriales que se incorpo-
ran a este campo\La lectura de buena literatura, esencialmente fo ror-
mativa, forma parte de las actividades que proponemos para nues-
tros estudlantes Nada mejor, para eso, que crear un espauo deT
biblioteca en el salén de clase. Estara conformado por titulos atrac-

~ tivos, segun los grupos etarios, al alcance de la mano y con el obje—

to de formar el habito lector, esto es, conquistar el ptacer por la lec-
tura.}

En un articulo periodistico editado por el diario espafol El Pais
en su suplemento Babelia, el 18 de diciembre de 2004, el escritor
Gustavo Martin Garzo recuerda un relato de César Aira, escritor
argentino, quien reconstruye una historia que dice haber leido en la
biografia del escritor checo Franz Kafka.

La historia, que se dice real, comienza con una nifia en un par-
que que llora desconsoladamente porque se le perdid la mufeca.
Kafka, que paseaba por ahi, intenta consolarla y la ayuda infructuo-
samente a buscarla. Kafka se aleja y, al volver, le dice a la nifa que
vio a la mufieca pero que no debe preocuparse: ella salié muy apu-
rada a recorrer el mundo pero le enviard todos los domingos una
carta por medio de un sefior muy amable que a su vez se la entre-
gara a ély a la nifa en ese mismo parque. Asi es como Kafka cuen-
ta que al domingo siguiente ély la nifa se encuentran en ese mismo
lugary él le lee una carta que, dice, fue escrita por la muneca en sus
andanzas por el mundo. A la primera carta le siguen otras, todos los
domingos. Asi, Kafka va construyendo las andanzas por el mundo de
la muneca que se transforman, paulatinamente, en un maravilloso
cuento. César Aira sostiene que ese fue el Gltimo cuento infantil,
heredero de los cuentos de hadas de Hans Christian Andersen. En el
cuento, Kafka -y éstas scn las palabras de Garzo- no le dice a la
nifa que la encontrard més adelante ni que puede sustituirla por

otra dado que no es humana sino que, aun cuando es l6gico que se
sienta asi, debe entender que las cosas no siempre son como pare-
cen y que la muneca seguramente desaparecié porque tuvo algo
importante que hacer. Las cartas se sucederan hasta que la nina
esté en condiciones de aceptar que en la vida también tenemos que
despedirnos de aquello que amamos y que esto es muy distinto a
perder el objeto amado si tenemos memoria e imaginacidn.

¢Puede el cuento enganar a la nifa o darle falsas esperanzas?
¢Habria que haberle dicho, simplemente, que la mufieca se perdié?

&Los padres y los maestros se preguntan si es legmmo contar una

historia acerca de{ dificil mundo en que nos toca vivir! Entendemos
que, en este caso el relato consuela y permite constrmr otro mundo
por amor a ese nifo, en torno a un cuento que se transforma en
maravilloso. Ofrece una vision distinta que va a posibilitar el transi-
to de los nifios en un territorio nuevo, haciendo su exploracién més
esperanzadora.

{ Nos gustana tener libros que construyan mundos mejores, en un
plano diferente y atractxvo para pensar e imaginarse, al alcance de
nuestra mano, que nos cuenten 'y que podamos leer una y otra vez"

Si la vida de las ninas y los nifos transcurre en una sala durante

varias horas, esa sala tiene que contener libros para el consuelo,
para la imaginacién y para el deleite. Las bibliotecas de las escue-
las constituyen otros espacios, mas amplios e importantes, para
acudir como reservorios de la cultura, fuentes de conocimiento y de
ayuda. Pero. al alcance de la vista y de la mano tenemos que tener
en el aula los libros que nos gustaria que acompanen a los estudian-
tes durante el afio. Constituyen las elecciones que hacemos para
tender | puentes entre la vida de hoy y el mundo complejo en el que
“tienen quéugctuar Su sentido no'es puramente entretener smo ayu—
dara pensar mejor el mundo en ‘que nos toca vivir. |

Los libros de i imagenes de ciudades, pueblos, paises y culturas
diferentes nos ensefian modos de ser distintos, amplian nuestros
horizontes y nos permiten entender desde la diferencia el respeto
por el otro cultural. La heterogeneidad de la vida en la Argentina, en
el norte, centro o sur del pais, en la montafa, el campo o las gran-
des ciudades, en Australia, Alaska o China, reconstruida a partir de
imé&genes que den cuenta de las diferencias culturales, econémicas,
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sociales y climaticas por fuera o por dentro de una clase de geogra-
fia o instruccién civica, permite ensefiarnos a respetar al ptrg y a
entender su manera de vivir. Reproducciones de pinturas, dIbU_J/OS 0
fotos referidos a la vida de otras latitudes nos ensefar también a
entender nuestro pequeno lugar en el mundo.

‘Leer poesias y escuchar su lectura nos permiten potenciar la
percepaon sensible de'la lengua mas all de su utilidad comunica-
tiva mmedtataq Esto implica educar la sensibilidad para captar mati-
ces diferentes, deleitarnos con el juego del lenguaje y con sus posi-
bilidades infinitas de ofrecernos un mundo enriquecido para obser-
var, entender, analizar, reconstruir y desmontar.

~En mas de una oportumdad esa educacion sensible se pierde
porque a leccion de poesia se transforma en la clase deﬂmetrlca
rima, metafora, aliteracion, hsperbole 1Sin desdefar el valor de estos
estudios, deberiamos separar el analisis del goce y la educacion de
la sensibilidad de aquellos gramaticales o sintacticos.

Contar con material a disposicién para el tratamiento dg los
temas curriculares supone tener al alcance de las niﬁas,. los ninos,
los jévenes y los maestros: el atlas para la clase de hxstor&a_, geogra-
fia, economia; los diccionarios para todas las clases, permitiendo la
consulta para el uso oral del lenguaje y la escritura cgrrgcta y apro-
piada; la enciclopedia, que amplia el alcance del diccionario con
referencias sobre cientificos, escritores, mujeres y hombres de la
culturay la politica en distintas latitudes, definiciones amplias acer-
ca de obras y corrientes literarias, filoséficas, artisticas. Las biblio-
tecas escolares amplian estas posibilidades mediante el uso de las
nuevas tecnologias, permitiendo acceder a enciclopedias en cd y en
Internet que incluyen diccionarios y atlas geograficos, Yamphas
referencias multimediales que contienen iméagenes estaticas y en
movimiento, sonidos y referencias textuales.

EL CINE ENTRA EN LA ESCUELA -
El cine puede jugar un lugar de gran interés en la ensefanza. Lo

entendemos como una préctica privilegiada de la cultura conternpo-
rénea que produce un discurso: el cinematogréfico, fundado sobre

el lenguaje de la imagen en movimiento gue se concreta en una peli-
cula y se convierte en objeto de otros discursos gue lo explican, le
evallan, analizan y critican.

te como medio potente para la ensefianza: Al concebirlo como medio
lo inscribimos en el campo de la tecnologla educativa, entendida
como un cuerpo tedrico disciplinar en el que se inscriben propues-
tas de accion para la ensefanza que incorporan todos los medios
para la prosecucion de los fines de la educacion, en los diferentes
contextos sociohistéricos que le otorgan significacion. Desde esa
perspectiva; el cine ser4 utilizado en el aula, sus propuestas y men-
sajes seran ressgmfzcados en el marco de los objetivos de las dife-
rentes acciones docentes, segin los fines y {os contextos tanto
curmculares como sociales y culturales amphos

Reconocemos ¢ que la incorporacién de med:os refiere tanto a los
creados para ese fin como a los que se utilizan en la escuela pero no
fueron concebidos para ella~ Los filmes constituyen un claro ejem—
plo de producciones creadas para otros fines pero que pueden ser
utmzadas en la escuela 3 Su visualizacion puede tener lugar en las
aulas, gracias a los vidéocasetes que las reproducen, o asistiendo
con los estudiantes al cine. En todos los casos reorganizan las tare-
as, dado que seguramente los tiempos de visualizacién no se
corresponden con las jornadas de clase.

Si entendemos a los filmes como obras estéticas auténomas,
podemos reconocer que en el analisis es posible reconstruir un texto
que distinga la estructura narrativa, realizar un estudio visual y
sonoro e identificar el impacto que la pelicula produce en los espec-
tadores. Pero no deberfamos dejar de lado el sentido de la obra en
la historia del estilo y del género en los que se inscribe, en la trayec-
toria del director y en la época o contexto en que se produce. El tra-
bajo analitico provoca una mejor comprensién del film: permite des-
cribir, comprender y juzgar, iluminando la obra mediante estas pro-
puestas. Sin embargo, posibles miradas analiticas no deberian pro-
vocar la pérdida del sentido de totalidad como produccién artistica,
con independencia de cada una de las dimensiones que favorecen
las comprensiones.

nla medida en que el cine es un medio de comunicacién en el
que se trcsrmte un mensaje podemos reconocerlo privilegiadamen-
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Un elemento interesante en el analisis es la intertextualidad. Se
tra‘t de’ anahzar en el film las relaciones que se producen con o{trosw
textos o con otras pelnculas}Son muchos los ejemplos en las petfcu-
{as en 65 que se alude en una escena a Otro film. En mas de uga
oportunidad son homenajes a directores o creadores, suerte ae
complicidades con los espectadores para recordar otra escena o
narracion.

La busqueda de los maestros en las clases por hacer memora-
ble la informacién los ha llevado a acudir a diferentes representacio-
nes, imagenes, graficos, relatos, que se encuentran en fuentes
diversas. El cine es una de ellas y en él se inscriben, en ocasiones,
propuestas maravillosas. En general, las peliculas nos cuentan una
historia y por ello nos permiten seguramente tender puentes para
favorecer nuevas comprensiones en relacién con los fines educati-
vostas historias constituyen maneras fructiferas para entender
otras historias similares, analogas o diferentes} Esto hace’ que sean
muchas las maneras de utilizar ese medio. La mas simple refiere al
medio como fuente de contenido y comprension. Se trata de recrear
o reconstruir simplemente la narrativa o historia que cF)ntempl‘a
relacionandola con contenidos valiosos desde la perspecfﬂva curri-
cular. El tratamiento de la imagen que enriquece y potencia la com-
prension tematica hace que cuando esas peliculas estan a nuestro
alcance reconozcamos el privilegio de haberlas obtenido. En algu-
nas ocasiones, encontramos que es una parte del film y no todo lo
que corresponde a un tema del curricutum.

iTamb|en los films pueden permmrnos ta instalacion de un tema
de 1 manera potente Nos sirven, tal como sostiene Howard Gardner
(1993), como una maravillosa puerta de entrada a un tema. Si reco-
nocemos que las puertas de entrada pueden ser, entre otras, esté-
ticas o narrativas, los films pueden cumplir ambas funciones. En
otras ocasiones, los films pueden sernos (tiles para generar la

comprensién de un tema a partir del analisis y la critica. Se trata en
estos casos de una: propuesta de traspaso. Genevieve Jaquinot
(1996} llama a esta perspectiva “pedagogia del transpo.rt_e .

En cualquiera de los tres sentidos en que inscrlblmos a los
medios en relacién con la ensefanza [fuente de contenido y com-
prension, puerta de entrada, traspaso o transporte pedagdgico) las

edades diferentes y los niveles de ensefianza nos aconsejan la per-
tinencia de uno u otro film para favorecer la comprensién.

En més de una propuesta de ensefianza hemos seleccionado
obras de soporte diverso por su valor intrinseco. A veces no encon-
tramos correspondencia con el curriculum directa o indirectamente.
No podemos tampoco referirnos a su carécter de puerta de entrada
pero constituyen genuinas obras de arte de una época. Suelen ofre-
cer una ruptura con el género en el gue se inscriben y provocan una
nueva categorizacién. Otras veces son auténticas obras de autor que
responden a una manera de produccién. Son los profesores quienes
reconocen su valor moral, su caracter de ejemplaridad, el conflicto
que proponen o la vision del mundo, y por eso las eligen para el aula
Asi como cada uno de nosotros cuenta con la novela, la poesia, la
obra de teatro, el cuadro que lo deleitaron; en el oficio de ensefar
recuperar las obras que nos emocionaron y compartn la emocién

con los estudiantes constituyen un paso en el camino de dotar de
humamdad a la ensenanza.}

LAS BIOGRAFIAS

También la adopcion de algunos métodos, como el biogréafico,
nos puede perrpitir abordajes mas creativos o de mayor compromi-
soconla tareaf? Entendemos el método biografico como la utilizacién
sistematica de documentos que reflejan la vida de una persona,
momentos espeuales de ella o aspectos que se pretenc\en destacar.
Las experiencias personales suelen reflejar tanto la vida como el
contexto hIStOHCO soual en el que la obra de esa persona cobra sen-

“En ‘el método biografico se utilizan diferentes fuentes: biografias,
historias de vida, relatos de viaje, autobiografias, diarios, cartas.
Estas fuentes conforman el género narrativo, que es utilizado en las
ciencias sociales [por ejemplo, en la sociologia y la antropologia)
como método de investigacién. Por otra parte, las vidas ejemplares,
junto con sus vicisitudes o sus conflictos y limites, pueden serestu-
diadas en relacién con el ambiente cientifico cultural de la época y

con el significado que en ese contexto tuvieron las acciones de las
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comunidades cientificas o culturales. No se trata de meraxs‘p’escrip—
ciones sino de interpretaciones o analisis del pensémiento yde las
acciones de los sujetos. } ' - ' e

‘La eleccién de este método puede favorecer los enfoques inter-
disciplinarios y perrhite superar las visiones fragmentarias de la
ciencia, la técnica o el artel - ' ‘ '

" as biografias recogen las experiencias vividas por una persona,
<us sentimientos, pero fundamentalmente la eleccion de los recuer-
dos, las maneras de interpretarlos, las creencias y los valores. En
las biografias encontramos puntos de inflexion o hitos que permiten
entender con mayor profundidad los contextos en que se inscribe
esa vida. Reconstruyen el contexto de una época o de una comuni-
dad cientifica o cultural desde la perspectiva interpretativa de una

persona.

En la escuela, el método biografico se instala tambien. con el
sentido de la ejemplaridad y ad‘quiere, por tanto, fuerza mg:ﬁal}“éEn
algunas ocasiones, |2 ejemplaridad se reconoce en el caracter de
ruptura con el conocimiento de una época, el modo de pensar la
ciencia o las expresiones artisticas.

Desarrollar una explicacién con este método no implica elegir
como estrategia para trabajar en clase la lectura individual o el rela-
to del docente; por el contrario, los trabajos en equipo, la conforma-
ci6n de redes para el intercambio o el analisis de informacion
mediante trabajos grupales y discusiones pueden ser maneras
variadas de permitir la construccion del conocimiento. Pueden rea-
lizarse diferentes utilizaciones del método en distintos campos dis-
ciplinares o areas del conocimiento: la literatura, la historia y las
ciencias experimentales. De esta manera, podemos reconocer tanto
en las ciencias sociales, humanas 0 experimentales el aporte que al
conocimiento brinda la eleccion del método. Seguramente, en las
lecturas de las autobiografias reconozcamos las marcas de la orali-
dad y el sentido con que el autor desde sus recuerdos elige aquello
que le permite reconstruir su vida convirtiendo en publica su histo-
ria personal.

Muchas mujeres y hombres de las letras han escrito sus obras
de ficcion reflejando, més de una vez, sus experiencias personales,
vivencias o modos de entender el mundo. Sin embargo, el hecho de

no haberlas identifica bi
o ‘1oer?tmcouo como autcbiografias no nos permite | I
en este genero. Por otra parte, son muchos | dores

ores en e , t os historiad
ju ribieron sus biografias, ayudandonos 3 o
s eren entender desde su

izada fvi [
e hecte lc un contexto vivide y singular. Otras mujeres
ave del pasado que relatan sus vidas nos facil !

prension de los significados de su époce on e cem:

Los rela fe viaj i i
ermmis rézznooecé/lrairos, mscrlpto‘s en el método biogréfico, han
e aeconocer ds procesos de descubrimiento, las aprecia-
or e oo avanzade pensar t;nto de una época como de aque-
e e on e Dar\(:f en su tiempo. Efwtre esos relatos se des-
o anes radmi quien recorrio gran parte del planeta
Bachiller en Arte.s, Aglos vi?ni{;éjsa?ﬁbc:;dge d;’”ge o e o e
ceche rtes. e edad, dados sus ¢ i-
iy bae:COc;eunec:Zz natur'ales, le ofrecieron embarcarse Oennoctlel
e oo e b a real‘lzar un releyamiento comercial, geogra-
oy clentfico o emisferio sur. Ese viaje duré cinco afios yl
: ecoger plantas, animal
teoria sobre la evolucién de las especie

e per-
es y rocas para elaborar su

: s, que revoluciond ienci

A, - - les, q ucioné la ciencia

g X'y cuya influencia decisiva contindia hasta nuest
ros

dias. Sus impresion i
es del viaje por la Argenti
enellj . gentina fueron transcri
o e _sbro Un naturalista en el Plata (1997) donde Darwin d Crlp.tas
Closamente el ambiente geografico y nat escribe
que visitd. E y natural de las re
Finalmente, identificamos |
de las fuentes que se util

giones

as biografias como parte integrante

. izan en este métod
‘ , o. Las ra
leccion de cada una de ellas son parte de ot

’ as n
podemos relevar. Entendemos que | do o5 bioarafing

scienaen Ob as de I.O on bl es y nujeres de l
'

permiten ente ienci

o e Qder las ciencias y las conquistas de los cientifico

para o mejores comprensiones. Ademas, dotan de humanid y
ras y le dan nuevo sentido a la ensefanza e
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que nos rodeay contiene. Las paredes de la escueta muesiran aque-
llo que miramos a diarto “Pueden constituirse en el espacio gue
transparenta el paso ‘del tiempo en el calendario escolar, el lugar en
el que se da albergue a los héroes nacionales, lz mejor muestra de
las producciones de los estudiantes o el receptaculo de ensenanzas
obsoletas o maximas carentes de valor para los nifios o los jovenes.
La pared descascarada o la que contiene una palabra, un nombre o
un dibujo acompanan a diario y por largas horas el espacio compar-
tido. Es tiempo de gue miremos lo que queda a nuestras espaldasy
elijamos de manera consciente qué queremos que permanezca en
ese lugar. Podemos proponer ese espacio como lugar de creaciény
trabajo, y reflejar alli nuestras mejores propuestas Podemos dife-
renciar las paredes del aula de las paredes de los pasnllos del patio
o de las zonas de recreacién, distinguiendo para cada una propues-
ta, pensando en responsabilidades diferentes y consensos.

La escuela es una casa grande compartida con un propdsito que
se plasma en cada accién. A veces, son varias las escuelas que com-
parten el mismo espacio en horarios diferentes. En esos casos los
procesos de eleccién o negociacién son mas complejos, pero no
deberian eliminar las responsabilidades que cada uno de los secto-
res debe contemplar, para asumir las elecciones de aquello que les
ofrece la posibilidad de ensefiar en lugares cada vez mas conscien-
tes, abiertos y prometedores. Una de las preocupaciones mas inte-
resantes respecto de estos espacios refiere a como se comentan,
analizan o discuten con los estudiantes y entre ellos las diferentes
propuestas, lo que finalmente se elige y cudndo se lo modifica.

LLas paredes como espacio estetico

Debemos reconocer que la mayoria de las actividades percepti-
vas tiene un valor instrumental. Aunque reconocemos nuestros Uti-
les, nuestros abrigos, el barrio en el que vivimos, el transporte que
utilizamos a diario o el lugar por el que nos desplazamos, las ima-
genes son diferentes para cada uno. Dos personas que hacen el
mismo recorrido a diario pueden dar cuenta de apreciaciones dife-
rentes. También tenemos una percepcioén profesional: una mirada

rapida a los estudiantes més de una vez nos hace reconocer sus ale-
grias, miedos, angustias, preocupaciones. En cada profesion la per-
cepcién se agudiza en torno a las actividades frecuentes que ls
caracterizan. Es la percepcion la que se enriquece si la mirada se
configura desde una perspectiva artistica. jPor qué? Porque las
artes ayudan a prestar atencién a las cualidades y a su contenido
expres:vo Aprender a 'ver” con sentido estético es registrar las for-
mas, sus cualidades y los sentimientos que nos inspiran.
Deleitarnos con la forma abrira el camino de la sensibilidad.
Aprender a ver al mundo con una perspectiva estética también
nos impone otro desafio. Se trata de utilizar el lenguaje para expre-
sar las cualidades que poseen las expresiones del arte concretas
como los dibujos, las fotografias, la pintura, la escultura, la musica.
Seguramente se encontrardn equivalentes metaféricos para dar
cuenta de esas cualidades. Las artes les plantean a los estudiantes
la posibilidad de expresar lo que han visto y sentido; no solamente
desde una perspectlva descriptiva perceptiva se nombra a las cosas
u objetos, sino desde el lugar donde es posible expresar la emocion
o el sentimiento. Son los artistas quienes por medio de sus obras
pueden cambiar nuestra apreciacion del mundo. “Los artistas sue-
ten ser alborotadores porque su trabajo se enfrenta a nuestros
modos habituales de ver y nos desafia a repensar cémo se podria
experimentar el mundo” (Eisner, 2004: 160). Esta mirada es la que
proponemos desplegar en los estudiantes. Las paredes, los pasillos,
el frente de la escuela pueden y deben ser mirados desde una pers-
pectiva estética. Se trata de enriquecer y posibilitar nuevas miradas
en torno a lo que acontece y rodea el espacio escolar para aprender

asi a ver de manera mas analitica, critica y emoctonal cada una de
las actuaciones de la ensefanza.

Hay momentos en las aulas en que se nos mezclan los préceres
de la patria —en cuadros o ldminas irreconocibles- con carteles con
los que pretendemos ayudar a resolver errores comunes, las pro-
ducciones de los estudiantes, las frases que consideramos de valor
moral, los mapas que permiten reconstruir los espacios geografi-
cos. Nada se descuelga y tode se superpone. Es dificil que podamos
pensar en ese espacio abigarrado como un espacio estético.
Necesitamos reconocer el sentido con el que colgamos y también
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identificar los momentos oportunos para descolgar. EL espacio del
aule es tamblen un espacio pedagdgico y laborioso, en tanto vuelve
colocar en el centro del debate la preocupacion de los docentes
obre lo que seleccionan y jerarquizan, entendiendo gue las formas
de la ensefanza ocupan todos los espacios posibles, incluso las
paredes, los pupitres, los patios, el pasillo, integrandose en un todo
que le dé sentido a cada una de las acciones que transcurren en las
aulas.

El espacio del aula puede ser desordenado y lleno de objetos
superfluos que fueron quedando de actividades pasadas, ordenadoy
casi ascético, informal en su arreglo o pleno de formalidad.
Reflexionar sobre la conformacion del espacio, no sélo sobre lo que
contlene smo sobre como lo contiene, y contemplar pareceres y
suoerenuas acordando criterios con los estudiantes, promueve un

clima moral en el aula. o o

Las aulas de las escuelas significan el lugar en el que transcu-
rre la ensefianza, en el que es posible pensar que nifios y jovenes en
quietud aprenden y, por qué no, disfrutan y se apasionan por lo

o]

nuevo, lo provocativo, lo que los invita a pensar. Sin embargo, nada
mas ajeno a la ninez y a la }uventud que la quietud o la escucha

silenciosa. Mas de una vez creemos que el Lordenola qmetud repre-
sentan la “buena educacién”, el compromiso con la tarea, el respe-
to a los mayores. Los corredores, pasillos o patios nos permiten
algunas libertades que por minutos interrumpen el silencio del aula
Es asi como aulas y pasillos, en una distincién severa, piden silencio
o aceptan bullicio en una suerte de anélisis indiferenciado respecto
de sus moradores o huéspedes.

Una mirada que no se limite a las paredes o los espacios de las
aulas debera reconocer a la escuela toda como el lugar que elegi-
mos para educar. Asf como las rondas de bancos o las mesas dis-
puestas para el trabajo compartido, y no su alineamiento en filas,
permiten a los estudiantes la ayuda entre ellos, los trabajos en
grupo y las busquedas compartidas, los pasillos y patios en los que
se habilita el bullicio o el juego tienen que ver mas con la infancia
que con las instituciones que la aprisionan.

Volver a mirar la escuela desde una mirada totalizadora nos per-
mitiria derribar las endebles paredes que construimos como garan-

tia de un espacio en el que se aprende y de otro espacio en el que se
juega, en tanto representan una falsa antinomia en la vida de las
ninas, los nifos o los jévenes.

Espacios para pensar, para resolver ejercicios ¢ para solicitar ayuda

Sclemos reconocer que, en determinados momentos del proce-
so del aprender, los estudiantes necesitan un espacio para la refle-
xién. Se trata de limitar un dmbito para ello y nos preguntamos si es
condicién el espacio del aula. Podriamos identificar la biblioteca, un
rincon del patio, una caminata alrededor del patio.

Determinar tiempos y formas parece mas apropiado o compren-
sivo que invocar al silencio en el salén de clase: invitar a pares de
alumnos a mirar una cartelera, a tomar nota afuera del aula, a con-
sultar a otro grupo de alumnos, tratando a la escuela como un grupo
colectivo en el que la comunidad de intereses permite ayudas o
préstamos. Se trata de volver a pensar la escuela como un espacio
activo en el que el aprender no se identifica con la pasividad o_la
qmetud sin por eso caer en el simplismo de identificar el desorden
¢ el bullicio con el trabajo activo y éste con el valor de aprender
Significa, simplemente, entender las condiciones del aprender, sus
necesidades o requerimientos y las falsas creencias que se constru-
yeron a lo largo de las décadas respecto del orden y del silencio en
los salones de clases. Por otra parte, interesa apropiarnos de la
escuela y no sentir que el aula es el umco lugar en el que es posible
aprender

Construir la escenografia en el salén

Si el tema de la clase implica, por ejemplo, comparar, clasificar,
interpretar datos, colgar mapas o cuadros, consultarlos, examinar
supuestos, los espacios deberan adoptar una forma nueva para ello.
Comprometer a los estudiantes para participar eligiendo las mane-
ras de sentarse o disefiar rincones de trabajo rompiendo con los for-
matos convencionales producird seguramente un mayor compromi-
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EL OFICIO DEL DOCENTE EN EL BORDE DEL CURRICULO

so con la tarea, siempre y cuando ésta sea atractiva. Seguramente,
cada vez que el tema cambie y se genere una nueva propuesta de
trcbajo podremos pensar si el espacio promueve el trabajo creat&vo
activo, participativo.

Es posible que algunos elementos nos acompanen siempre. En
el mejor de los casos, una computadora en el aula con conexién a
Internet, manuales, diccionarios, una enciclopedia, mapas o simple-
mente una mufeca a la que le contamos las vicisitudes del dia.

Un rincon en algun lugar

Apropiarse de todos los espacios entendiendo como transcurre
la vida en las escuelas implica redisefiar los lugares del aprender.
Esto significa que el patio, el pasillo, la galeria pueden constituir
ambitos en los que se dé cabida a una actividad productiva. Se trata
de mirar a la escuela quitdndonos los barrotes que a veces levanta-
mos y que impiden entender que el espacio es uno soloy en él trans-
curren largas horas de la vida de los ninos.

Un problema complejo, un enigma, un escollo por afrontar, una
situacién contradictoria por resolver mas de una vez nos invitan a
pensar en otros ambitos diferentes en los que la situacion se plan-
tea. Salimos a caminar, a despejarnos, a liberarnos de algo que nos
atrapa en una rutina casi sin darnos cuenta y encontramos la res-
puesta que nos orienta o ayuda. jEs posible promover este salir a
caminar, levantarnos, mirar desde otro dngulo el tema o problema?
Ayudar a los nifios y jévenes para que encuentren la solucién dese-
able puede ser provocativo, en tanto rompe con las tradiciones que
asocian la resolucién de problemas con la quietud o el inmovilismo
del banco en el salén de clases. '

Los espacios colectivos

En las escuelas cada docente parece aduefarse de un espacioy
de’un proyecto que 1mp|de la construccién colectiva. La débil articu-
‘lacién entre las actividades o propuestas acreuenta la s0 edad de su

trabajo. Es probable que el trabajo compartido, la construccion de
‘experiencias en colaboracién, permita también la adopcién de espa-
cios comunes que favorezcan una cultura cooperativa, entendida
como una forma de convivencia escolar democratica.

Los espacios como propuesta organizativa no son ajenos a las
maneras de concebir el ensefiary el aprendery a la construccién de
un clima moral. Se trata de que las escuelas sean espacios habita-

“bles, que favorezcan las interacciones y en los que la mirada del

adulto acompafe, promueva y participe en la apropiacién de cada
rincon, y no en el control de alguno en particular. El trabajo conjun-
to entre docentes derriba las paredes de las aulas y transforma a la
escuela en un centro de perfeccionamiento permanente de la tarea.
~ En muchos proyectos y experiencias las escuelas asignan un
tiempo y un espacio a una suerte de constitucién de lo moral. Izar la
bandera o arriarla, la bienvenida al inicio de la jornada, la entrada al
aula luego del recreo suelen ser una suerte de expresién de lo
moral, lo ejemplificador o la clara expresién de la adopcién de las
normas. Preferimos pensar en todo el dmbito escolar como una
suerte de espacio vivido y confiable, que brinde sequridad tal como
el espacio del hogar, aun cuando adopte segin las necesidades y
requerimientos normas especiales para diferentes momentos.
Casas seguras, amigables, confortables, pero méas que otra cosa
casas protectoras para los jévenes en las que en cada lugar se res-
pire el sentido de la educacién como una practica moral. Los espa-
cios escolares nos invitan a pensarnos como protagonistas de
encuentros profundamente transformadores, toda vez que podamos
reconocer la dimensién humana que en ellos se despliega.
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LAS TECNOLOGIAS QUE
HEREDAMOS, LAS QUE
BUSCAMOS Y LAS QUE

SE IMPONEN

Reconocer que como fruto de la ensefianza se produjo una nueva
comprension, una mirada mas cabal y més amplia en relacion con
un fendmeno, un problema o un hecho constituye para los docentes
un desafio cotidiano, que siempre se acompana eligiendo ayudas
para lograrloy depositando en ellas la esperanza del logro. Asi como
un ejemplo oportuno o una metafora pueden lograrlo de manera
espontdnea, los docentes suelen pensar que algunos dispositivos
programados especialmente logran buenas resoluciones. Los dis-
positivos, definidos como “herramientas mediante las cuales puede
darse a los estudiantes una experiencia en campo ajeno aunque
directa, de sucesos” (Bruner, 1972: 126) ocupan ese lugar. Estos
incluyen experiencias vividas de otros pero también ayudas como los
experimentos, los gréficos, las representaciones o las secuencias
programadas que conducen mediante un orden establecido a pre-
sentar temas, problemas o ideas. Pero, cualquiera sea el dispositivo
o ayuda elegida, se articula con los propésitos en los que la accion
se inscribe, la concepcidn del sujeto de aprendizaje y la modalidad
de ensefnanza en la que se inserte.
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Para Meirieu (2001: 111-112), existe una serie de preguntas que
deberé plantearse toda proposicién de caracter instrumental y que
concierne a los tres polos del modelo en que se inscribe. *; Qué fina-
lidades se persiguen realmente a través de su uso? ; Qué conocimien-
tos psicoldgicos se movilizan y son suficientemente firmes? ; Qué efi-
cacia se permite sin que me entretenga con la ilusién de una accién
que tendria como simple funcion el curar mis heridas narcisistas?
¢Las herramientas propuestas sirven realmente para las finalidades
que quiero conseguir y es posible que los conocimientos movilizados
puedan iluminar mi actividad?”

Las tecnologias a disposicion de los docentes se sucedieron en
el tiempo de acuerdo con los cambios y el impacto del desarrollo
tecnoldgico: tizas y pizarrones, ldaminas, audiocasetes, videos, peli-
culas cinematograficas, filminas, materiales en la web. Algunas tec-
nologias, como el pizarrén, quedaron instaladas en las aulas por
medio de un uso indiscutible al satisfacer funciones diversas.

ESCENAS CON TECNOLOGIAS

Es posible reconocer cuatro escenas que dan cuenta de los usos
delas tecnologlas por parte de los docentes. Las hemos denomina-
do la escena de la ayuda, la opt|m|sta la de la produccuon y la pro-
blematizadora. Estas cuatro escenas a menudo se solapan en las
intenciones o en los propésitos de los docentes o se entrecruzan en
el sentido de sus usos. Sin embargo, cada una permite entender las
concepciones de los docentes y el sentido que le dieron a su inclu-
si6n en las aula‘s
las aulas los docentes entendieron que su utmzamon les brindaba
una ayuda frente a los dificiles temas de la comprensron y de la

tecnolognas resolvian el problema de sostener el interés de los estu— o
diantes. Quizas el tema de la motivacion podia ser atribuido a un
espacio o segmpnto inicial exp licativo, pero el gran desafio era sos-

se todo el proceso de ensefanza. En muchas de las concepc:ones

originales de la tecnologia educativa, los materiales audiovisuales
proveian estas ayudas. En esos casos, los docentes gue los incluian
usaban producciones de otros.

También en estas escenas de ayuda, organismos centralizados o
empresas editoriales, en las primeras décadas del uso de las tecno-
logias en las aulas -los sesenta y los setenta- disefiaban materizles
para las aulas que inclufan sugerencias previas y posteriores a su
utilizacion. EL analisis dirigido a sefalar su valor consistia en medir
las diferencias entre las conductas iniciales y finales, y también en
comparar los resultados de aprendizaje entre grupos sometidos a lz
experiencia y otros que continuaban con sus programas de trabajo
habituales.

En estas propuestas no se reconocian diferencias por &mbito de
aplicacion. Podian ser (tiles tanto para alumnos de determinadas
condiciones y caracteristicas como para otros con necesidades o
r;ecursos diferentes. Las ayudas remitian a un curriculum indiferen-
ciado y descontextuahzado La tecnologia, en esos casos, parecia
cobrar vida cual talisman para asegurar el éxito del aprendizaje de
los estudiantes. Estos escenarios se suelen identificar con cada
nueva creacién tecnoldgica, en tanto se repiten las creencias en
torno a los efectos de su uso.

La segunda escena es la optimista. Fue relevante en la década
del’ o enta a partir del reconocimiento del valor de los medios de

‘comunicacién masiva para la instalacién de los temas, fueran o no

del curriculum, La instalacién permite el anélisis del tema tal como
se lo reconoce o su utilizacién para tratarlo como puente poderoso
para el estudio de otro tema. Reconstruir el contenido del que se
trata parte de la observacién del valor poderoso de los medios por
su impacto en la cognicion. La tarea de los docentes es aceptar esta
instalacion y utilizarla en provecho de la educacién sistematica para
hacer de la escuela un lugar no ficcional, para tender puentes entre
lo verdadero y lo real o para reconocer que la escuela tiene que
reconstruir el conocimiento experiencial como una de sus funciones
necesarias aprovechando la fuerza que tienen los medios para ins-
talar la informacién.

Desde esta misma perspectiva, el tratamiento tematico que

hacen los medios puede ser reconocido como una maravillosa puer-
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ta de entrada al conocimiento, utilizando la metéfora de Howard

Gardner (1993). Los periddicos, con su caudal de informacion a dis-
posicién, pueden constituirse en un excelente material para el tra-
bajo diario, apreciando el valor de contar con informacién actualiza-
da de lo que acontece en el mundo e instalando el estudio de las opi-
niones diversas o encontradas.

En sintesis, se trata de una escena en la que se reconoce y se
valora el poder de los medios masivos en tanto son colaboradores
del maestro al favorecer la cognicién.

Latercera escena se despliega avanzada la década del ochentay
en L2 década del noventa, y se centra en el valor de producir conte-
nido para los medios. e tiata de crear mensajes y propuestas inno-
vadoras en los que la i'hhbvac_iéh_sexci‘r"\e,’ énk la mayorfa de los casos,
a la utilizacion de un m’é‘dj-o en la ensefianza. Es asi como se disena-
ron y produjeron videos, se implementaron propuestas radiales, se
desarrollaron programas de periodistas en las aulas de los diferen-
tes niveles de la ensenanza, se crearon periédicos en papel y en
soporte digital, etc. Se trata de propuestas laboriosas que compro-
metieron a docentes y alumnos durante largas jornadas y fueron
efectivas seguin el tratamiento del contenido que se propusieron. Por
otra parte, en mas de una oportunidad, el tipo de desarrollo e imple-

mentacién de la propuesta determind que se utilizara una gran can-
tidad del tiempo escolar. Nos preguntamos, en estos casos, si la
cobertura curricular no es escasa en relacién con la demanda del
tiempo requerido para llevar a cabo propuestas tan complejas.

La cuarta escena es problematizadora. La llamamos asi porque

cada una de sus propuestas es dilematica, genera gpntrqyersias,Siﬁ_

.

se trata de vincular los medios a la escuela, reconocemos aqui que
ambas instituciones encierran légicas diferentesy ofrecen respues-
tas diferentes a las grandes preguntas que se hace la humanidad.
En la cultura multimedial los chicos comparten codigos y conte-
nidos que han sido seleccionados cuidadosamente junto con una
inmersion desarticulada en nuevos lenguajes y contenidos audiovi-
suales. Los lenguajes audiovisuales muestran un mundo fragmen-
tado y veloz que desata rasgos cognitivos nuevos: el pensamiento
atomizado, no relacional, no explicativo, no argumentativo, sin jerar-
quizacion semantica, rasgos cognitivos totalmente opuestos a los
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conceptos

. : S
que seran el centro de la clase. La escritura del tema inaug

el pizarrén del dia o de la hora de clase coloca.a.todos lc;s{ esyé:%::}b—
. : ' da y disipa muchos posibles =quivo-
tes frente al desafio de la jornad ais| S -
cos\‘ Desde la perspectiva de la cognicion, Agsubel denomon ic?;? .
aiz;dor avanzado” a este proceso de delumltar. de maneri mA e
tema o concepto que sera el nicleo del trabajo. La escritura

pizarrén ofrece un marco para que |
teniendo en cuenta el tema que sera
sentido la explicacién futura.

A medida que se desarrollan las explicaciones, los conceptos
centrales pueden ir acufandose en el pizarrén. Quedaran escritos
asi las palabras que representan las ideas centrales, las dimensio-
nes de anélisis, los conceptos que queremos destacar Un pizarron
que se utiliza de esta manera contiene en Su parte superior el tema
que se expone y en lo que resta de su superficie los conceptos que
pueden ser los centrales en una exposicién. Estos conceptos ade-
mas pueden dar cuenta en el pizarrén de sus relaciones mediante
lineas que los rednen. Rodear 0 subrayar, en algunas circunstan-
cias, esos conceptos puede mostrar su centralidad o importancia,
mientras que tacharlos puede dar cuenta de su obsolescencia o su
cuestionamiento luego de la explicacién. Se trata de favorecer la
comprension con algunas estrategias que ayudan a dotar de mayo
fuerza o de una nueva fuerza -la perceptiva- la explicacién. ‘

Asi como la grafia correcta es una preocupacion de los primeros
anos del sistema educativo, la escritura correcta de los nombres
que mencionamos al explicar diferentes temas requiere similar cui-
dado en cualquiera de los niveles de la ensefianza. En una clase en
la que exponemos marcos conceptuales diversos podemos citar
varios autores que nos sirven de fuente interpretativa o de validacién
de las ideas y nos quedan inscriptos en el pizarrén los nombres que
mencionamos a medida que avanzamos en la explicacién. Podemos

dedicar un espacio del pizarrén para ello y puede acompafarnos a
lo largo de la clase.

as cogniciones puedan avanzar
la plataforma en la que tendrj

Al finalizar, en algunos Casos, una extensa explicacién o la des-
cripcion e interpretacion de un cuadro, una frase u otro concepto
pueden cuestionar toda la actividad anterior. El dibujo de lineas que
cruzan toda la explicacién simbolizan ese cuestionamiento y realj-
Zzan una analogia con el proceso cognitivo que debera hacer el esty-
diante. Podriamos hacer hincapié en esta posibilidad que nos brin-
da el pizarrén.gggwﬁrata’ de disenar las ayudas a la comprensién
mediante la relacién de los procesos cognitivos tales como la com-
paracion, laﬁgeneraljzﬁaciénz la sintesis, la ejemplificacién, con dibu:

jos o lineas.iPor ejemplo, un simple redondel que se dibuja cuando
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LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

se explica algo puede ayudar a entender que se trata de una sinte-
sis, una linea que se traza uniendo dos puntos puede mostrar que se
estan comparando esos elementos. Se trata de la utilizacion de for-
mas no figurativas que favorecen la comprensién al ayudar a enten-
der la explicacién en relacién con el campo conceptual, la importan-
cia.del tema o el lugar que tiene en una disciplina.

'En sintesis, escribir los conceptos, relacionarlos mediante lineas,
rodearlos o tacharlos les otorgan fuerza ellos, a sus. relacxones y al
reconocimiento de su lmportanma o su cuesttonamxento JEn los casos

en que las lineas los vinculan o los agrupan se constituyen ayudas

para los procesos de integracion. El tema de la clase, la escritura de
los autores que citamos y los conceptos clave, relacionados mediante
lineas, pueden mostrar un pizarrén activo que se transforma en una
poderosa herramienta para ayudar a la comprens:on
En los primeros afos de escolar;dad ‘las maneras mas simples

de utilizacién fueron las que se smplementaron para mostrar la
forma de una letra, un nimero, la fecha, la tabla de multiplicar, el
nombre de un rio, pals, palabra de compleja grafia o figura clave de
la historiatpara que los alumnos reproduzcan lo mostrado. Esta
manera dey ‘Utilizar el pizarrén persigue la copia y la imitacion, y se
constituye en un paso habitual en la ensefanza. Luego los docentes
podran revisar si los alumnos reprodujeron el modelo ) 5| nece51tan
mas ayuda para hacerlo. Se podra incluir la ayuda de los alumnos
entre si como una practica cooperativa hasta dar lugar a las practi-
cas indi v1duates‘§ En sintesis, este es un recorrido iniciado por el
docente dando cuenta de una demostracién y utilizando para ello el

pizarrén.

£

Una manera de utilizacién diferente es la que implementa el
docente cuando acompana la expllcaCIon escrfbiendo frases o pala-

trata de un apoyo personal a su expl!cac:on como si estuviera
haciendo dibujos o escribiendo notas en una hoja cuando explica a
otro en una situacion reducida. Se trata de dibujos emergentes en
tanto surgen a la vista de los estudiantes mientras se desarrolla una
explicacidn. A veces esas notas, rayas o dibujos no tienen un claro
efecto en la comprension, en tanto tienen mas que ver con las pro-
pias comprensiones del docente referidas a cémo comprende el

otro. Pero, por otra parte, scn el soporte o herramienta que le posi-

bilitz al docente su explicacién. En otras oportunidades, el docente
construye la explicacién incorporande en el pizarrén los datos de los
hechos relevantes.

También un lugar privilegiado de uso para los docentes de mate-
matica es el lugar posible de la demostracién: esto es, desarrollar
paso a paso la ensefianza mostrando las diferencias entre cada
paso, sefalandolas en voz alta, deteniéndose, a medida gue se avan-
za en la demostracion. Estas tres maneras de uso del pizarrén -para
imitacion, como acompafiamiento de la explicacion y para demos-
tracién- a menudo se solapan. Mas de una vez, se pretende que los
alumnos imiten un modelo de analisis que a su vez es explicativo y
el docente lo desarrolla demostrandolo. Se trata, en todos los casos,
de los usos del pizarrén como herramienta para favorecer la com-
prension.

Asi como planeamos las clases también podemos planear la uti-
lizacion del pizarrén, que puede ir construyéndose a lo largo de la
clase. Es importante advertir la necesidad de que el pizarrén dé
cuenta de un uso claro y ordenado. Los nombres, los datos las pala-
bras centrales, etc., pueden tener reservado un espacio, La mirada
de los estudiantes, que podemos orientar para que recorra el piza-

rrén al finalizar la clase permlte rewsar los conceptos expuestos o

el sentido de la clase. Es un plzarron que practncamente no se borro

'durante toda la explicacién o exposmom Favorece la evaluacién de

la comprension o el andlisis del cumpllmsento de los propodsitos de
la clase

En otras oportunidades, el pizarrén permite la escritura de los
Conceptos que seleccionamos a medida que transcurre la _explica-
cién. Se trata de pxzarrones espontaneos o no planeados y en los que
borrar o escrito es. clave para permitir or:entar la atenci6n hacia la

siguiente exphcacnon)Pensar en qué queremos que quede escrito y

qué queremos renovar se constituye en una estrategia mas de la
ensenanza.

Elarmado de un pizarrén mediante la lluvia de ideas nos permi-
te luego la agrupaciéon mediante colores o simbolos y la formacion
de conceptos a posteriori. Sean planeados o esponténeos, los piza-
rrones reflejan nuestras mejores estrategias, las mas potentes, las
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“acudir en su ayuda frente a temas de dificil comprens&on{

mas enriquecidas como parte de nuestra obstinacion para que todos
los estudiantes nos comprendan.

Cada nueva tecnologie, al |ncurporarse reproduce en los docen-
tes (a mlérhé asplracnon facilitar su tarea, asegurar la comprensnon
"3 bls-
queda por hacer memorable la informacion es la mejor de las aspi-
raciones docentes. Sin embargo, frente a los medios y materiales
surgieron también posiciones que sostuvieron que su uso era gene-
rador de nuevas dificultades, como si la tecnologia cobrara vida por
si misma y modificara las maneras de pensar de los estudiantes. Se
generd, entonces, un debate referido al impacto que su uso tiene en
las maneras de pensar, conocer o aprender. Es necesario analizar
las creencias, las expectativas positivas o negativas por los efectos,
las condiciones favorables a la implantacion o las resistencias, con
el objeto de posibilitar un reconocimiento que escape a las visiones
cristalizadas o condicionadas por las expectativas de uso. Por ejem-
plo, para algunos docentes el uso mejora las condiciones para que
se produzca el aprendizaje y, en cambio, para otros, las empobrece.
Se trata, en estos casos, de adjudicarles a la exposicion y at uso de
tecnologias el valor de generar “residuo cognitivo” (Salomén;
Perkins y Globerson, 1992), esto es, consecuencias cognitivas por la
exposicion al medio. Al adoptar estas concepciones, algunos adultos
o responsables de la educacion de los nifios y jévenes restringen los
tiempos de exposicion a la television, a los videoj uegos o a los jue-
gos en la web. Nos referimos sintéticamente a* dos concepciones
culturales antagdnicas: una inscripta en un optlm;smo ‘pedagdgico
respecto del valor de enrsquecrmtento de” cualq ier ‘medio; otra
pe5|m|sta que provoca la busqueda por dotar-a-os- estudmntes con

estrategias que los protejan de los efectos permuosos provocados

por la exposmaon a las tecnologias..

“En general, los estudios culturales y cognmvos mostraron que
los efectos en los modos de conocer estan mas vmcu lados con la
cultura en la que a estos medios se les asigna valor que con ta 51m‘
ple exposmion 0 ut|l|zaC|on del medld

LAS. PRESENTACIONES O AYUDAS EN LAS EXPLICACIONES
DEL DOCENTE

En los dlferemes niveles de la ensefianza reconocemos el valor

de mtroducnr a a par de las exp icaciones, representauones de

aquello que narramos cuestionamos o subrayamos. Se trata de

‘ dotar de otravoza a exphcacmn mediante relatos que a su vez acu-

den a otras voces, imagenes, simbolos, dramatizaciones. No son
adomos para la clase sino maneras variadas de desarrollar un
tema, atendlendo a que la comprension requiere de ayudas como
parte intrinseca de su propio proceso; .

~"Comprender algo implica utilizar los hechos, principios, reglas,
procedimientos y datos para resolver problemas y plantearncs otros
nuevos con el objeto de reconocer los alcances de las explicaciones,
su sentido, sus limites y la posibilidad de encontrar méas explicacio-
nes a partir de lo comprendido. De ahi que la comprensién es un
targo y complejo recorrido: largo en el tiempo y complejo por todas
las dimensiones implicadas y las diferentes articulaciones necesa-
rias. Favorecerla, entendiendo su complejidad, requiere encontrar
modos explicativos diversos. "Presentar la im‘ormacién de manera
varrada y problematizadora es la p05|b|lndad que se nos abre para'
que lé' mformacnon que se despliega se. ‘transforme.en favorecedora

:de un proceso comprensnvo con posibilidad.de utilizarla de manera
compleja y de transfeﬂrla a otros campos y problemas

Las presentaciones inscriptas en los contenidos

Las presentaciones que remiten a los contenidos deberian ser
sintéticas. Su funcién es ‘guiary acompadar el desarrollo de la expo-
sicion. No pueden estar recaroadas de conceptos y frases que obli-

guen a la lectura simultanea con la exposicién. Si asi fuera, distrae-
rfanmids~de-loque ayudarian. Por otra parte, las presentaciones
ordenany otorgan una secuencia a toda la exposicién, pero no pue-
denserla copia o el reflejo de ella. Asi como reconocemos que es
imprescindible controtar el nivel de audicién en una clase, conferen-
cia, acto -ya sea hablando en voz alta o utilizando un amplificador de
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tando una secuencia progresiva para el relato

la voz- en la< presentaciones debemos identificar si las personas
que se encuentran mas alejadas pueden visualizar correctamente

quelle gue oresenn‘amos Lz legibilidad debe estar asegurada para
que la presentacién no se transforme en un obstaculo de la com-
p‘rie,njgién. Porelle, lz eleccidn de aguello gue acompana a la explica-
cién, en el caso de metaforizar, no puede ser tan compleja gue no se
entienda; el texto debe ser sencillo para no impedir su visualizacién,
la imagen tan ilustrativa como para ofrecer un nuevo modeto inter-

pretativo de aquello que se desarrolla.

Mientras se desarrolla el tema

La clase en tanto modalidad explicativa puede acompanarse con
la visualizacién de la escritura de los conceptos clave Esto puede
hacerse de manera arbérea o, srmplemente con un cuadro sindpti-
co que prevea los lugares para los conceptos que se desplegaran.
Estos cuadros que el docente anticipa pueden a su vez estar previs-
tos y desarrollados en un soporte de nuevas tecnologias ~tal como
un Power Point- o escribirse en un modesto pizarrén. Con cualquie-
ra de ambas propuestas {VIEJBS y nuevas tecno oglas] el probtema
del estudiante? Entendemos que el hecho de contar con esté fiata:
rial o desarrollar una secuencia prevista no deberla :mpeo:r las pre-
poner en este desarrollo algunos mterrooantes para genercr un dia—
logo en el que la presentacién no mterf:rsera Las presentacuones se
constituyen en un nuevo intermediario éritre el alumno y el conteni-
do, que debe ser permeable a la participacién de los estudiantes y
no un nuevo obstaculo para el didlogo, el comentario'y la pregunta.

Esta manera de proveer de una presentacxon que guie el desa-
rrono del contenido hace f \mcaple en los conceptos clave de 13
rmsma y se ve posibilitada por una narrativa que la favorezca edop—

Los ejemples o casos como variaciones narrativas

Al desarrollar una expos:c:on todo el sistema explicative se ve
favorecido si somos’ ccpqces de dotar de ejempios o de incorporar
casos en el analisis que describimos. La preparacién anticipada de
les casos o ejemplos, segln el contenido de gue se trate, permite
profund;zar en el analisis. No se trata de tener descripciones sofis-
ticadas de los casos sino de contar con materiales para el desarro-
llo de los mismos. Se trata de enriquecer la comprensién, incorpo-
rando la lectura de una noticia periodistica, la visualizacién de una
foto o unaimagen. En algunos casos, la noticia o la foto son la expre-
sion del caso que presentamos utilizando otra voz para el relato, su
descripcion o visualizacién; en otras, la imagen es su representacion
metaférica.

Casos y ejemplos se suceden en las explicaciones en una clase.
Es dificil sefalar la cantidad de casos o ejemplos que se pueden
incorporar para favorecer y no entorpecer las comprensiones. En
mas de una oportunidad, un solo caso permite el desarrollo de una
gran cantidad de dimensiones de analisis y se transforma en para-
digma de aquello que pretendemos explicar. En otras oportunidades,
tres o cuatro casos alcanzan para mostrar la complejidad del pro-
blema y la posibilidad de dar cuenta de ello a través de aristas dife-
rentes. Utilizar las presentaciones sélo para los casos o los ejem-
plos va armando un entretepdo interesante en el desarrollo del con-
tenido.

Las frases que enriguecen el modo narrativo

A medida que desarrollamos la clase podemos mcorporar algu-

nos conceptos que elaborados por diferentes autores, permiten

‘hacer que nuestro discurso o modalidad narrativa vaya sorprendien-
do o provocando al estudiante para profundizar en el anal isis o ini-

C,[ar.la controversia y el debate, Las voces de "los otros” rara vez son
comprendidas como tales por los estudiantes. Al desarrollar un con-

tenido no se distingue con facilidad lo que es de nuestra autoria de

aguelle que constituye la opinidn de otros autores -a veces en con-
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LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

textos histéricos diametralmente diferentes. Una manera de favore-
cer estas comprensiones es incorporar esas voces en otros forma-
tos en los que los créditos al autor queden claramente expresados.
Pero no se trata de establecer la legitimidad de los desarrollos ted-
ricos, ya que eso se hara todas las veces que utilizamos ideas, prin-
cipios 0 andlisis que no son propios, sino de incorporar otras voces
que contengan una propuesta de sintesis, que agreguen una nueva
dimensién, que logren romper con la secuencia que despleoabamos

‘mediante una expresion que valoramos para incorporar una metafo-

ra o una analogia. Esas frases deberan estar antlccpadamente a

‘nuestra disposicién. Pueden incorporarse con su sola lectura o

remision, o desplegarse mediante las mas modernas tecnologias.

- Las metaforas

Es de profundo interés estudiar el lugar de las metaforas para
favorecer la comprensién. Las metaforas son fuentes interpretativas
que permiten enriquecer los procesos utilizando otras fuentes y
modos de interpretacion distintos. Es posible que al cambiar el modo
explicativo permitamos a los estudiantes encontrar y reconocer
dimensiones nuevas en el tema del que se trata. Mas de una vez, las
metéforas se construyen de manera poética o utilizando imagenes.

Jaime Nubiola (2000}, de la Universidad de Navarra, analiza el
valor cognitivo de las metaforas. Asi es como distingue las metafo-
ras orientacionales, las ontolégicas y las estructurales. Las orienta-
cionales organizan un sistema de conceptos en relacion con otro sis-
tema de conceptos: “me levantd el animo”, “me dio un bajén”, “lo
malo esta abajo”, etc. Las ontoldgicas categorizan un hecho o feno-
meno considerandolo una sustancia o recipiente: ‘no me cabe en la
cabeza”, “la tengo llena”, “tengo algo en mente”, etc. Las estructu-
rales remiten a una experiencia estructurdndola en términos de
otra: “se pierde el hilo de la conversacidén”. Pero imaginativa y lite-
rariamente se pueden construir metaforas que permitan reconocer
aristas que permanezcan ocultas a la explicacién, otorgando una
fuerza comprensiva diferente y favorecedora de nuevas conceptuali-
zaciones.

Jerome Bruner [1988) sefala que las metaforas suscitan el esti-
mulante juego de la imaginacién. Sin embargo, juzgar cuél es la
adecuada, en qué momento y para qué circunstancia forma parte de
las decisiones que los docentes toman a diario. Las metéaforas gene-
ran una suerte de ambigiiedad seguin sea el tipo de relacién o reem-
plazo que se utilice. Puedén ser enriquecedoras o, por qué no,
empobrecedoras, y en esos casos tendran que ver méas con la com-
prenston de cada sujeto que con el tipo de relacién que pensé el
docente. Es necesario reconocer que las metaforas pierden su valor
una vez que se ha comprendldo el tema. Si, por el contrario, quedan
pegadas al tema, es probable que la herramienta se haya transfor-
mado equivocamente en contenido.

'Es posible que pensar desde una perspectiva metaférica nos
ayude a dotar de nuevo sentido a nuestras clases y por qué no, a
nuestras presentaciones. En ellas, las metéforas pueden construir-
se mediante frases, palabras o imégenes. El valor de cada una de
las elecciones forma parte de la sabiduria con la que resuelven los
docentes los dificiles y complejos temas de la comprensién.

Las presentaciones como una ayuda para la planificacién

Pensar la clase anticipadamente fue siempre la expresion del
compromiso del docente con su tarea. Le permite reconocer la com-
plejidad del tema, buscar modos explicativos diferentes, seleccionar
casos para el analisis, ejemplos para contemplar, nuevos materia-
les, etc. En esa misma linea de trabajo la preparacion de las presen-
taciones remite a reconocer los temas centrales, los esquemas que
ayudan a la comprensidn, la seleccion de imagenes para acompanar
las explicaciones. Podriamos pensar que preparar las presentacio-
nes, acorde con la linea de trabajo emprendida, es una expresién de
la planificacién de la clase, conferencia o exposicién. Las presenta-
ciones no reemplazan toda la planificacién de la clase pero se pue-
den transformar en uninstrumento de sintesis de ella.

D

o
<
Z
L
)
P
3]
L
]
Q
&)
[
o
—
[}




LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

EL CHAT EN LA ESCUELA

“l 3 informacién nos vuelve mas sabios o eruditos s¢lo si
nos acerca a los hombres.”
JOSE SARAMAGO

José Saramago, escritor portugués y premio Nobel de Literatura,
sl referirse a Internet remite a las obras del pintor y filésofo espanol
Francisco de Goya y se pregunta “si los suefios de la razén generan
monstruos” (Saramago, 2002: 7). El laberinto, la sobreabundancia,
la lectura salvaje, que permiten acceder al mismo tiempo a cantida-
des impensables de informacién y disponen juntos un ‘trabajo mono-
grafico de un estudiante con un trabajo cientifico, el disparate d.e un
soniador y los usos de seuddnimos, constituirian el mejor espejo dg
una razén generada por monstruos. Para otros, la sobreabundanqa
que caracteriza a la web y el mal gusto por la vinculacién de tan dis-
pares elementos y propuestas se asemeja a la estética kitsch, falaz
porque da una parte por el todo y porque confunde la emocion con
lo sentimental y simplén. Lo kitsch representa el simplismo instru-
mentado, y de ahi su analogia con el todo junto y revuelto, sin orden
ni concierto y distante de la estructura y el sentido disciplinado. La
estética kitsch, en su apuesta a lo superficial y efimero, enmarca un
estilo de vida y conocimiento que se asemeja a algunos trabajos en
la web. La revolucién digital, otro producto tecnolégico de la razén,
nos propone para un futuro muy cercano la posibilidad de ver en las
casas quinientos canales de television diferentes. ;Como llamare-
mos a la estética del laberinto del zapping que se instalara en nues-
tros hogares”?

Las nuevas tecnologias se han introducido también en las aulas
de las escuelas medias o de nivel intermedio, dependiendo, en
general, tanto de la disponibilidad hogarefa como de la de la insti-
tucién y del dominio que de ella tengan los docentes. Sin lugar a
dudas, su inclusidn debe reconocer que el costo de mantener actua-
lizado permanentemente el equipamiento informatico sobrepasa las
posibilidades del Estado y sus recursos publicos. Solo algunas ins-
tituciones con aportes privades pueden costearlo. Por otra parte, en
vastas zonas del pais, los costos de las comunicaciones y la aun

obsoleta o precaria infraestructura edilicia y de comunicacion hacen
que la disponibilidad de las nuevas tecnclogias sea mas una aspira-
cién que una posibilidad real. En cualguier caso, es importante reco-
nocer que la escuela como msmucson cultural se"encuentra com-
pletamente incluida en una profunda revolucion tecno{omca de
'mportantes »mphcancras simbélicas y materlales en las formas de
“conocer, comunicarse e interactuar con el mundo. Los teléfonos
celulares, las camaras fotograficas digitales, los dispositivos de
moviles de conexion a Internet, entre otros ejemplos, son ya parte de
una ecologia comunicativa en la que crecen y se forman las jévenes
generaciones.

Desde hace un tiempo los docentes se preguntan si los mensa-
JES‘QG texto 0 las maneras en que se comunican los chicos no inci-
den desfavorablemente en la escritura. Los medios de comunica-
cién de masas debaten y debatieron el problema en revistas, suple-
mentos y hasta en la primera péagina del diario. El uso de las tecno-
logias ~la televisién una década atrés, los videojuegos y las cbmpu—
tadoras hoy- despierta en muchos adultos la idea de que altera las

formas de pensar. Es asi como se piensa que hay que prohibir el uso

de la television o el chat. Pese a ello, podriamos introducir un for-
mato ludico en el que los mensajes de texto formaran parte de la
manera en que un grupo se comunicara con otro. La cuestion es
reconocer cuanto aporta esta comunicacién y qué sentido guarda en
el proceso de construccién del conacimiento.

Los usos del chat en los espacios de entretenimiento de chicos y
jovenes son précticas frecuentes que, por su asiduidad, merecen
nuestro analisis. Se trata de un tema de borde de las estrategias de
ensenanza, en tanto alin no podemos reconocer sustantivamente el
valor que su utilizacion otorgaria a los procesos de construccion del
conocimiento. Si identificamos algunas propuestas que favorecen la
participacién y despiertan el entusiasmo al transformar en ludica
una actividad de produccién escrita.

Entendemos que el chat puede reconocerse como un género
confuso del discurso narrativo. Se produce -segun las palabras de
Joan Mayans i Planeéis (2002)- por descomposicién de otros géne-
ros, entendiendo que se funden, de esta manera, el género literario,
el narrativo y el conversacional. No es un derivado de los antericres
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LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

sino una fusién de registros orales y escritos que adopta usos y con-
diciones propios. El sistema de argumentacion es mas parecido al
oral que al escrito. El contenido se improvisa més en tanto surge del
intercambio de los participantes/interlocutores. Frecuentemente se
“habla” en paralelo sobre temas diferentes. En sintesis, el chat es el
mas participativo, segmentado y oral de los registros escritos.
““Frente a los debates'y antinomias respecto del escribir bien o
comunicarse, entendemos que el chat, casi instantaneo en su
recepcion, sustituyé a la conversacion telefénica. Se encuentra des-
provisto de muchas de las convenciones y reglas gramatncale» mas
difundidas y ha provocado que los usuarios construyan, mediante el
uso, las reglas de comunicacion. La letra k, por ejemplo, sustituyé a
dos letras: la qy la u. Esto provocd, finalmente, un mal uso delibe-
rado de esas reglas y convenciones. Debemos considerar, ademas,
su caracter veloz y casi instantdneo, que determina una |mp051b|l;~
dad practica para revisar las frases. En sintesis, el chat pone a dos
0 més personas en comunicacion, creando un estilo y una propues-
ta que rompe con los formatos tradicionales de los codigos escritos.
Imponerle al chat un formato escolarizado como si fuera el género
epistolar o proponer que las frases se revisen es una traslacién de
los cédigos de un género a otro que tiene un escaso valor practico.
Si asi fuera, los chicos continuarfan chateando en sus casas o en los
locutorios como siempre y la escuela habria d|senado una propues!
ta antipatica para un espacio ajeno. ) -
Una caracteristica de los chats es la recurrencia a emoticones,
esto es, representaciones graficas de usos convencionales. Se utili-
zan para decir que uno tiene hambre, suefio, que se despide, etc.
Para decir que se grita, por ejemplo, se escribe con mayuscula. Un
sinfin de reglas se construyd y se sigue construyendo para entablar
la comunicacién en un género en el que se entrecruzan varios de
ellos. Pero ;recordamos el jeringozo? Era un lenguaje propio de los
chicos de la década del ochenta. Una palabra en jeringozo se gene-
ra a partir de la siguiente regla: se separa la palabra en silabas y
luego de cada silaba se le agrega otra compuesta por una p mas la
dltima vocal. Un ejemplo conocido era un jingle que aludia a la goma

de pegar "Voligoma” y se decia "vopolipigopomapa”. A pesar de su

uso extendido y constante en esas generaciones, ninguno utilizo el

Jeringozo en la actividad escolar o quedé con un lenguaje empobre-
Cido por ese uso. Los chicos y los jévenes distinguen con facilidad

cuél es el lenguaje aceptado en la escuela y cual es el prepio de

otros contextos.

" Los chicos y jévenes conversan en paralelo en los chats. Los con-
tenidos se distribuyen de manera fragmentaria y se improvisan. La
caracteristica de esta modalidad de conversacién es su velocidad, la
instantaneidad de transferencia y recepcién de la informacion. Por
eso, la elaboracién de ideas o el estimulo al pensamiento reflexivo
son escasos. El tiempo apremia, porque si no se envian los textos
pareciera que el interlocutor se ausenta. Esta conversacién en para-
lelo construye una obra colectiva, fragmentaria en la que las inter-
venciones son sintéticas, sin dejar tugar a la retérica. Estas conver-
saciones, practicamente simultaneas, no son meras transcripciones
de la conversacién oral. En la conversacién oral, a diferencia de los
chats, cuando los mensajes se solapan o entrecruzan se suele soli-
citar que se esperen los turnos correspondientes para entender
mejor los mensajes que emite cada uno de los interlocutores.

La agresidn y la violencia

El uso de nombres supuestos y la posibilidad de anonimato que
ofr_gcen los chats han franqueado la puerta para que se desencade-
nen conductas inadecuadas. En muchas escuelas los docentes
deben resolver a primera hora de la manana los conflictos que se
desencadenaron en los grupos escolares por este uso y que imposi-
bilitan el trabajo escolar. Aun cuando quedan fuera del espacio
escolar las agresiones, que se escudaron en el anonimato, dejan
malestar en los grupos. Es importante reconocer que los chats posi-
bilitan tales conductas pero no las crean. No se trata de un proble-
ma tecnologlco sino de un canal que las facilita. La conversacién con
los nifos y entre ellos y el analisis de las conductas con una buena
orientacion por parte de los adultos, ayudando a reconocer el valor
del didlogo y el respeto por las diferencias, no pueden quedar afue-
ra de la escuela.

En las escuelas podemos ayudar a construir normas razonables
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LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

de uso que implican la convwerma y el Duen trato Lﬂos cou—;nteq
pueden orientar 3 los padres para gue acompanen a ¥05 chicos
cuzndo navegan y, aungue el uso educativo sea dificultoso, pueden
participar de alguna conversacion o juego con los mnos en loquue
lse utilice el chat. Asi como, en mas de una oportumoao, los doben.~
tes participan o acompafian a los niﬁos en espacios de emrgt?m‘
miento, también ashora pueden participar en algung de es‘tos inter
cambios. Frente a las dificultades, el candor o las |ngenutdadés de
los estudiantes, las mejores propuestas se llevan a cabo cuando se

comprenswa del adulto, a la par que da cuenta de Umltes clv
orienta a los estudiantes a entender los que es aceptab[e y lo que no
lo es; advierte acerca de los peligros o las consecuencias de levar a
cabo acciones imprudentes u hostiles. Cualquier instrumento de
comunicacién nos puede ayudar a encontrarnos con'otrc?s, a recono-
cernos en la diversidad, a comprender y compartir situaciones 0
exactamente lo contrario. En todos los casos se tryata de entender el
lugar privilegiado de la comunicacion y la ne;esxdad de ayuda que
demandan los jévenes, estén o no en el espacio escolar.

LAS COMUNIDADES VIRTUALES DE APRENDIZAJE

En este nuevo apartado trataremos de estudiar las caracterfztr

cas que asumen y el sentido con que se promueven las comunida-
aprendizaje.

deSE(:ienpdemos Jpor comunidad de aprendizaje un grupo. mas_o
menos establemente conformado en el que los mtegrantes ’uenen
alternadamente la iniciativa de aprender y de ensenar en base a;os
proposutos que comparten y pretenden alcanzar. Las comumdz 25
pueden unir a suvez a subgrupos o incorporar con ‘especial cuidado
actores dlferentes con el objeto de que en la heterogeneldad se pro-
duzcan procesos valiosos y ricos. Algunas veces surgen de manera

espomanea grupos que comparten intereses comunesy a partur de

ellos luego se conforma una comunidad de aprendizaje. Otras veces,
los integrantes de la comunidad reconocen el valor de lhccrporcr
nuevos actores que podrian aportar elementos o propuestas nove-

dosas al grupo, enrigueciéndolo. Por ello entendemos gue los gru-
pos, a a pesar de ser estables, son cambiantes en su devenir.

“Hoy estos grupos encuentran en la virtualidad una manera de
conformacmn novedosa basada en la helerogeneldcd de sus inte-
orames y en su localizacién. Las comunidades virtuales establecen
normas de comportamiento y mecanismos de participacién. Se cons-
truyen en ellas redes de relaciones personales durante un periodo en
el marco de relaciones que provocan sentimientos comunitarios,

afectivos. Analizaremos esta nueva problematica en el marco de las

aulas, las escuelas entre si y en el reconocimiento de su potencia
para la formacién ciudadana.

En la escuela

Pensar en comunidades de aprendizaje en la escuela es tratar de
encontrar una manera de romper la homogeneidad del curso esco-
lar. Se trata de encontrar intereses comunes en alumnos de diferen-
tes arados 0 secciones tratando de provocar experiencias en las que
Tos estud:antes prueben aprender en situaciones de aprendizaje
basadas en las diferencias y en la decisién del grupo, gue disefa sus
propros ‘objetivos, actividades y producciones. Los docentes estimu-
lan"la conformacién del grupo, tratan de ampliar y enriquecer las
propuestas y favorecen la participacién de otros integrantes de la
comunidad para que, desde la heterogeneidad, se enriquezcan las
propuestas.

Es primordial compartir los propositos entre los diferentes docen-
tes con el objeto de transformar lz escuela en un espacio en que se
promueva el desarrollo de experiencias entre los estudiantes rom-
piendo la légica del trabajo por grupo escolar. Se trata de que los

docentes planeen Juntos temas para el desarrollo curricular y ofrez-

can e[ementos para que las experlenc;as de los estudiantes se de-

scrro llen llbremente acorde con intereses similares. Ejemiplos’ de

estos prob emas pueden ser los referidos al cuidado del ambiente yla
naturaleza, los efectos de la contaminacién ambiental, la lucha contra
la pobreza, las guerras entre nacicnes o etnias, entre otros.
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LAS TECNOLOGIAS QUE HEREDAMOS...

Supongamos que, ademés del trabajo habitual, el equipo docen-
te de Iunadinstitucién coincida en tres temas o problemas gue l_os
estudiantes desarrollarén a lo largo del afo de manera agtog?stﬁlg—
nada. Se trata de pensar en dos 0 trgs‘problemas. realeg),_;s,[gnmgjtlj
vos que permitan tender puentes con el contemdg curr.lcular.aﬂna—
vez decididos los temas, se podrén establecer los d:f_evryen‘teg produc-
tos que seria aconsejable obtener. Los estudiantes podfan agrupar-
se e‘n tantos gi"upos como productos se hayan propuesto ¢ propon-
dran otros, junto con los caminos gue pret'endan recorre; pa;a
lograrlos. Ellos estableceran las normas, los tfem;_)(’)s, los g;ra_osmz
pa rticipacion, las tareasy las formas fj?E,O.O;fdm?F'9?;%?99[@?3
los docentes tendran que monitorear l»zra‘v”’e”r’e‘ct’;\(\dacli co’n‘l“a ‘qge se
establece, conduce y logra la tarea. También serd recomgndable
que, junto con los estudiantes, evallen la marchg dgl tr'a’bajoly stus
logros. Es posible que una comunidad dn.e’ una ms?ttucron plantee
codmo producto la construccién de un periddico digital, que es gni
plataforma que utilizan alumnos, padresy docentes-para cgmumc;z
la informacién considerada de valor en un trab.ajvo. currncglar e
nuevo tipo. En ese caso el producto no sélo debe iniciarse, sino que
debe mantenerse y se transforma en el proyecto compartido de una
institucion a lo largo del afo.

Entre escuelas

Docentes y alumnos de diferentes instituciones han confor'maqp
redes con el objeto de compartir y desarrollar un proyecto. Elinter-

cambio y la produccién conjunta de los estudiantes, en los que se”

involucran los docentes, ayudan - en todos los casos, y en espeqal
cuando las redes se arman con poblaciones heterogeneas‘de distin-
tas localidades - a la comprension y el respeto por las ideas, los

recorridos y las experiencias diferentes. Las estrategias que se

aconsejaran requieren compartir bOsqu?das, llegar a un acuerdo
sobre el interés y el valor de lo que se elige encontrandp un f.orma—1
to para presentarlo y compartirlo, construir dve manera mgaim.c?sade
camino abierto para reconocer los reservormﬁ de informacion le
nuevo tipo al alcance de los estudiantes. También es recomendable

que se introduzcan formatos lddicos, sosteniendo el |
método mas apropiado para la experiencia, permitiendo que la ale-
gria aleje el aburrimiento de muchas practicas convencionales. Se
trata de desdramatizar la situacién escolar con el firme propésito de
aprender sin sentir los riesgos que conlleva el error sino recono-
ciéndolo, cuando se presenta, como una estrategia de aprendizaje
valida para cualquier tiempo y circunstancia. En sintesis, las dife-
rentes propuestas implican realizar trabajos con sentido, proponer
desafios reales y tratar de ampliar el circulo estudiantil integrando
actores diferentes en cada una de las actividades. Las redes entre
escuelas fomentardn la conformacién de grupos de docentes que
también encuentren en estos formatos nuevas posibilidades para el

trabajo compartido, la socializacién de experiencias o, simplemente,
la ayuda.

uego como el

Las comunidades en la formacién ciudadana y para ella

Asi como entendemos que los valores y la formacién moral no son
un tema especifico del curriculo escolar [sino que se dan en el traba-
jo diario y sostenido de los docentes con sus comentarios, adverten-
cias, consideraciones morales, ejemplos cotidianos enmarcados en
la conversacién permanente con los estudiantes] las comunidades
pueden ser un valioso vehiculo para afianzar las conductas morales
y la ensenanza del valor de la civilidad en la escuela. -

" La franqueza en el debate, la asuncion y el reconocimiento de
principios y valores, el trabajo en la diversidad y la ensefianza de las
culturas diferentes fueron siempre temas de la escuela. Los movi-
mientos reformadores de la década de los noventa soslayaron y
pedagogizaron estas preocupaciones en muchos sentidos. En el
caso argentino, y tal como hemos afirmado anteriormente, al distin-
guirse los contenidos conceptuales de los procedimentales y de los
valorativos, se estimulé una falsa separacién en la comprensién de
los conceptos mediante distinciones arbitrarias que quitaron el ver-
dadero valor de lo moral al transformarlo en un ejercicio referido a

cada concepto y no a los trascendentes problemas morales de la
sociedad.
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Entendemos que la formacion ciudadana es un proceso de
aprendizaje en el que a la escuela le cabe una responsabilidad cen-
tral Esto es asi siempre que se entienda la importancia de ensefiar,
por una parte, los derechos individuales de los que gozan los ciuda-
danos. los derechos politicos o los derechos sociales tales como la
<alud, la educacion o la vivienda y, por otra, una concepcion de ciu-
dadania en la que cada sujeto comprenda y valore la defensa de los
intereses de la comunidad y sus deberes para con ella. Esto impli-
cara que los estudiantes entiendan la realidad sociopolitica interna-
cional, reflexionen criticamente en torno a ella y asuman responsa-
blemente su participacion activa en la sociedad.

Se trata del ejercicio de la ciudadania, que se aprende mediante
la conformacién de actitudes y valores de respetoy didlogo, la dis-
posicién por ponerse en el lugar del otro, la preocupacion por pro-
blemnas comunes y la tolerancia activa de otras identidades persona-
les y colectivas. Nos preguntamos cémo los grupos pueden asumir
normas que favorezcan estas construcciones. Quizas podemos reco-
nocer que en algunos de ellos la saturacion de informacion, la pro-
gramacion de un exceso de actividades o la preocupacion por un
producto con un formato atractivo impiden un trabajo serio y soste-
nido en pos de esta formacion moral que proponemos. El tiempo
necesario para la conversacion sostenida, el debate serio y los pro-
cesos de negociacién que requiere toda actividad compartida debe
ser respetado. Nos interesa programar actividades que traspasen
los limites de la escuela, que tengan como propdsito” debatir en
torno a los problemas sociales cotidianos y que encuentren en los’
acuerdos y en los disensos nuevos temas para aprender.

EL OFICIO DEL DOCENTE
Y LA EVALUACION

|
|
|
i

El estudio del oficio del docente cuando se comprometen practi-
cas conducentes a la evaluacién nos proporciona una serie de inte-
r:.*ogantes, paradojas y contradicciones de interés. Comenzamos a
e!c?rcer el acto de evaluar en edades muy tempranas. Si por evalua-
cién entendemos el juzgar -dar cuenta del valor de algo- podemos
reconocer que juzgamos nuestro entorno, nuestras necesidades Ey
nuestrqs deseos de manera casi permanente. Nos hacemos exper-
tos en juzgar de manera holistica e integrada. Pero, a medida que
transcurren los anos, aprendemos también que la tarea no es tan
sencilla. Nos damos cuenta de lo complejo que es juzgar cuando
recor.wocemos gue es preciso tener en cuenta multiples variables. El
considerar solamente una Unica perspectiva de analisis, nos ren;:i:t’é;

puesta, por ejemplo, nos haria reconocer el grado en que esa pro-
puesta se desarrolla-en relacién con el tiempo empenado, el esfuer-
Z(I) y el costo. La perspectiva que brindan los diferentes actores a tra-
vés de sus testimonios, sus representaciones, las razones que gene-
raron alguna conducta quedarian afuera del analisis cuando queda-
mos circunscriptos a un solo enfoque o variable. Los educadores

“al control ywh’q a la evaluacion. El analisis de la eficiencia de una pro-
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EL OFICIO DEL DOCENTE Y LA EVALUACION

reconocemos, habitualmente, que las diferentes razones que suelen
explicar las conductas les dan sentidos diferentes que generar?,,a su
vez, distintos modos de valoracion. Es por ello que la evaluacion se
concibe como multirreferencial, opuesta “al conftrol, concebido como
monorreferencial {Ardoino, 2000: 23). Sin embargo tendemos a juz-
gar el valor de las acciones, ’las précticas o las msﬁuc_;ones desde
una sola dimensién de analisis que prevalece.

También descubrimos que acostumbramos juzgar los temasy pro-

blemas segin nuestra percepcién o valoracion personal, por lo que

las aclaraciones difieren sustantivamente cuando otra persona es la
que evalla. Esta consideraciéon muestra situaciones sorprendente
dado que una clave de correccion, por mas explicita que sea, cuando
es aplicada por personas diferentes brinda resultados diferentes.
Dada, ademas, la frecuencia de los actos de evaluar en las prac‘uccns
de ensenanza, tendemos a considerarnos expertos, lo cual nos difi-
culta percibir la complejsdad la tarea. Creemos ser expertos mas por
la frecuencia con que evaluamos o por reconocer las caracteristicas
de lo que evaluamos que por usar técnicas y estrategias adecuadas.
A la hora de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, el proble-
ma se centra en encontrar estrategias de valor que permltan distin-
guir cabalmente los aprendizajes construndos de los simplemente
almacenados. El almacenamiento de la informacién refiere a la
memoria pero no necesariamente a la comprension. Memorlzar
datos, hechos o conceptos no es desdefable ni carece de importan-
cia; por el contrario, para pensar se utilizan hechos y conceptos que
se recuperan a partir de la informacién almacenada Estos datos
almacenados son necesarios para desarrollar actividades comprensi-
vas, para comparar situaciones, para sintetizar, realizar analisis pro-
ductivos, producir abstracciones. En definitiva, son puentes necesa-
rios para pensar. La evaluacion debe dlstlngmr estos puentes de los
procesos comprensivos. Esto permite juzgar los resultados de la
ensefianza y también valorar la tarea emprendida; se trata de proce-
sos de analisis en los que podemos diferenciar los conceptos almace-
nados de las operaciones cognitivas reflexivas. Al hacerlo también
reconocemos y juzgamos el valor de las acciones de los docentes que
posibilitaron la utilizacién de los conceptos para provocar tales refle-
xiones. Son acciones complejas y entramadas, ademas, con las con-

diciones de préctica, los materiales de estudio, los saberes previos de
los estudiantes, el entorno familiar y las capacidades e intereses per-
sonales.

Los docentes solemos exigir lealtad en las evaluaciones: que los
estudlantes se remitan a la bibliografia que hemos seleccionado y no
3 otra, que aplaudan lo que aplaudimos y rechacen lo que rechaza-
mos. Mas de una vez sostenemos la pluralidad de concepciones y
puntos de vista pero es la pluralidad que aceptamos y reconocemos.
No se trata de cualquier pluralidad o de la pluralidad del otro. Ese
pedido de lealtad, implicito en la practica, nos hace pensar que el
alumno que no contempla nuestro punto de vista utilizé un material
escrito para otra ocasion. 7

En un marco ético y politico, las consecuencias morales del acto
de evaluar se convierten en la mayor de las preocupaciones. Al reco-
nocer nuestras historias personales, seguramente recordamos el
impacto de alguna buena o mala evaluacién que nos marcé en el
despertar de la vocacién, en el reconocimiento de la importancia de
alguna propuesta, en la autoestima, en alguna decision importante
de la vida. Esas marcas indelebles nos remiten a las consecuencias
de evaluar. Y asi como entendemos que es riesgoso contemplar una
sola dimension de anélisis porque supone evaluar los aprendizajes
desde una sola dimensién ly, por tanto, probablemente se producira
conocimiento acerca del objeto de una manera simplista y descon-
textualizadal, paradéjicamente, tendremos que reconocer que una
sola dimension ~la moral- puede llegar a expresar todos los riesgos
de la tarea de evaluar. Un ejemplo de ello es la idea de lealtad.

Los riesgos de los docentes constituyen un tema polémico en las
practicas de este oficio. El halo que rodea muchas conductas de los
estudiantes -la letra caligrafica, la prolijidad, la presentacion perso-
naly de los trabajos- suele influir en las calificaciones que se otor-
gan. Esto implica que dos alumnos que muestren el mismo produc-
to no recibiran similar calificacion si uno de ellos presenta las con-
ductas descriptas y el otro no, aun cuando el docente no haya expli-
citado que las contemplaria en la calificacién, en tanto él no cree
hacerlo. La nota que se agrega o se suprime aumenta o baja la cali-
ficacion y esto se debe a la apreciacién que construimos del alumno
con anterioridad.
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A EVALUACION
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EL OFICIO DEL DOCENT

En las escuelas argentinas, “saquen una hoja” puede signm'car
un castigo, en tanto implica la evaluacion como un acto SOrpresivo.
En Qtrasdsituaciones, la sorpresa se fundamenta en la creencia de
que al obligar a los alumnos a estudiar siempre, porgue el momen-
to de la evaluacién no se anticipa, éstos se educan en el estudio per-
manente. Ambas circunstancias, aun cuando difieren, proponen una
practica de la evaluacién riesgosa, en tanto confunde el casUg’o con
la evaluacién o la utilizacion de la evaluacion para generar habitos
de estudio. Por otra parte, dificilmente se obtenga de est.a manera la
mejor expresion de la capacidad, la reflexion, la creatividad o, sim-
plemente, el conocimiento de los estudiantes.

Los riesgos en las practicas también se generan cuando se
estructura la ensefanza a partir de la evaluacién. Los docentes
seleccionan los contenidos orientados por la evaluacion y lo
demuestran cuando reiteran a sus estudiantes que el tema es
importante y serd evaluado. De esta manera, condicionan la ense-
fanza y llevan al alumno a que, frente a temas nuevos, se pregunte
si formaran parte de la evaluacion. Es asi como las pregunta:c, y res-
puestas de los docentes y de los estudiantes muestr;n como se
seleccionan y jerarquizan los contenidos por las evaluaCIOpes.deJan—
do de lado toda otra consideracion. EL aprender un contenido intere-
sante se transformé en saber si ese contenido serd considerado
para aprobar la asignatura.

Si analizamos las evaluaciones numéricas que los docentes pro-
ponen a lo largo de los afnos nos encontraremos, en NUMErosas
oportunidades, con una clara tendencia por‘part_e de cadla docente a
aprobar o descalificar, 0 a usar algunas catiflcamc?r?es més que otras
con independencia de las cohortes que son calificadas. Los estu-
diantes reconocen docentes que aprueban o docentes que reprue-
ban, con independencia de las dificultades de los campos de cono-
cimiento o de las habilidades o deficiencias de los estudiantes.

Son fuentes de error a la hora de juzgar cuadnto y qué sabe un
alumno algunas propuestas originales y bien intencionadas, suma-
mente laboriosas, que exigen respuestas originales. Se t»rata de acti-
vidades que no fueron contempladas en la ensenanza ni en lqs tex-
tos de consulta de los estudiantes. La bisqueda de originalidad o
innovacién, en estos casos, hace que se solicite a los alumnos que

resuelvan lo irresoluble. Se les exige que realicen esfuerzos cogniti-
vos ilegitimos que ne pueden brindar datos relevantes acerca de la

omprensién para la mayoria de ellos. En estos casos se compele a
los estudiantes a que piensen por afuera de las disciplinas, esto es,
no disciplinadamente en el sentido del buen pensamiento. La origi-
nalidad le juega una mala pasada al docente que creativamente
intenta despertar intereses o procesos de pensar complejos y no
lineales.

El tiempo con el que se programsa la actividad también puede ser
fuente de error, en tanto la presién de resolver un trabajo en un
plazo determinado incide en su calidad. En el marco de la presién
por hallar la respuesta o responder la consigna, el estudiante no se
plantea el valor o el sentido de la tarea, sino que busca y crea un sis-
tema de resolucién que no siempre es una invitacion para pensar
bien. El alumno que cree que entiende y asi lo manifiesta o el que
aparenta entender y no entiende son fuente de error para el docen-
te. Paradojas, errores y riesgos se suceden en las practicas evalua-
tivas dejandonos una serie de incertidumbres que encuentran su
mejor expresion en el caracter invasor del interrogante pedagdgico.
Se le pregunta al alumno si comprende y sabe vy, cuando lo afirma,
se inicia un interrogatorio humillante, aun cuando la sospecha acer-
ca de la comprension genuina sea legitima (Jackson, 2002: 90).

A la hora de evaluar los instrumentos de la evaluacién, solemos
acudir a su validez y confiabilidad como sus caracteristicas esencia-
les: cada instrumento debe medir lo que pretende y obtener resulta-
dos similares en diferentes circunstancias. Sin embargo, pocas
veces contemplamos la validez de consecuencia, que consiste en
presentar pruebas de que cuando se aplica la prueba, examen o ins-
trumento, la evaluacion tenga consecuencias positivas. La aprecia-
cion de esa positividad es subjetiva pero siempre podremos recono-
cer indicios, consultar a los diferentes actores y analizar lo que se
ganay lo que se pierde en cada circunstancia. En el terreno de las
consecuencias quizas uno de los temas mas importantes para las
practicas es superar la idea de que todo puede ser evaluado, en

tanto todo es objetivable y numérico. Es facil reconocer que atribuir
un namero a realidades complejas supone imprecision y también
tergiversa la apreciacion, en tanto parece mas certero y riguroso que

EL OFICIO DE ENSENAR
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una descripcién natural de un saber o una accién. La apariencia de
objetividad del nimero contrasta con la fiabilidad gue se puede
obtener al mostrar desde la descripcién una apreciacién de un
hecho, conducta o una misma apreciacién. En sintesis, las practicas
de los docentes que se refieren a la evaluacién nos muestran a dia-
rio un complejo camino cargado de paradojas y contradicciones.

EL ERRORY LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

En las tradiciones de la ensefanza, detectar los errores y corregir-
los a tiempo constituia un claro desafio en la tarea diaria de los docen-
tes. La preocupacién mayor radicaba en el temor a que se afianzaran
conocimientos equivocados o se construyeran, a partir de uno erré-
neo, nuevos conocimientos, generando asi una montafia de saberes
falsos o inconexos. Por otra parte, desde hace tiempo en el campo de
la evaluacion, muchas de las practicas de los docentes estan centra-
das en conocer o medir lo que se desconoce para calificar mediante
estos datos los aprendizajes adquiridos. Mas de una vez, el olvido o la
reconstruccién de un concepto luego de un tiempo transcurrido se
aprecian como error sin distinguir su naturaleza. Esto ha conducido a
detectar los errores de los estudiantes sin apreciar la naturaleza de
las dificultades o los aciertos en el acto de conocimiento.

En el campo de la didactica contemporanea el analisis del error
juega, al igual que ayer, un lugar destacado. Pero no se trata sola-
mente de su deteccidn o su correccién sino, sustantivamente, de
entender su origen, naturaleza y relevancia con el objeto de cons-
truir propuestas de ensefanza que contemplen, comprendan, atien-
dan e intenten favorecer mejores comprensiones. Por una parte,
algunas propuestas de ensefanza pueden inducir a error. Por otra,
es la naturaleza del contenido o su complejidad lo que puede ocasio-
narlo. Y, finalmente, los errores pueden deberse a experiencias de
los estudiantes o dificultades propias en el proceso de cognicion.
Dada esta complejidad, nos interesan la naturaleza o el origen del
error. Consideramos que este reconocimiento podra ayudar a los
docentes a disefar nuevas propuestas y, a la par, a mejorar los pro-
cesos cognitivos de los estudiantes.

Son muchas las investigaciones que en el campo de las ciencias
experimentales dan y dieron cuenta de las dificultades de compren-
sién porque se construyen falsas analogias, se establecen relacio-
nes o vinculaciones donde no las hay, se forman interpretaciones
equivocadas, etc. Por ejemplo, si dos fenémenos ocurren al mismo
tiempo, es posible creer que esta simultaneidad es una expresion de
la causalidad.

Comprender algo en toda su complejidad y seguin la naturaleza
del fenémeno implica poder explicarlo, dar ejemplos, generalizar
adecuadamente, extraer conclusiones, establecer analogias, utilizar
ese conocimiento para relacionarlo con otros temas, etc. El estudio
de la singularidad es quizas uno de los temas mas complejos del
conocimiento. Resulta dificil entender un caso o una situacién en
todas sus dimensiones sin que después veamos reflejados en otras
situaciones o casos los mismos problemas o caracteristicas. El pro-
blema es que se producen de esta manera falsas generalizaciones y
se relaciona lo que no debiera relacionarse. En otros casos, al iniciar
el estudio de un tema, no podemos reconocer variaciones o sutile-
zas en ese analisis. Tendemos a generalizar y nos es dificil recono-
cer los casos y las situaciones particulares. En el acto de generali-
zar, mas de una vez no contamos con todos los elementos que lo
hacen posible y, por lo tanto, apresuramos dicha generalizacion,
ocasionando un proceso de pensamiento erréneo. Las sintesis se
apresuran con el objeto de favorecer la comprensién pero esto, a su
vez, puede dar lugar a una comprensién equivocada o simplificada.

En algunas oportunidades elaboramos hipétesis personales
-suposiciones construidas a partir de experiencias personales— que
ofrecen explicaciones a un hecho o fenémeno pero que son total-
mente ajenas a las explicaciones cientificas. En esos casos, se trata
de un error que es fruto de una construccién original.

Mas de una vez algln conocimiento que poseen los estudiantes los
lleva a una apreciacién o relacién incorrecta. Es necesario diferenciar
ese error del que es producto del desconocimiento de un tema o pro-
blema y que conduce, también, a una explicacién errénea.

En ocasiones los docentes partimos de suponer gue un conoci-
miento ya adquirido no necesita revisién y sobre él se puede comple-
Jizar o ensefar alge nuevo. Los estudiantes creen gue lo saben o tie-
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nen temor o verglienza a exponer plblicamente su descenocimien-
to. Desde ese momento, las explicaciones o actividades que se des-
pliegan resultan muy dificiles de instalar. Seria preferible utilizar
parte del tiempo en volver a exponer el tema, revisarlo o ahondar en
el antes de avanzar en las explicaciones o en temas que requieren
en su base de esos conccimientos o ideas previas. Es posible gue no
nos demande tanto tiempo como si fuera la primera vez que lo expli-
camosy, sequramente, permitiré luego avanzar con mayor rapidez.

Elerrory el castigo: la humillacién, el temor

En el acto de aprender como en ningln otro, necesitamos la
tranquilidad o seguridad de que no se ponen en juego en cada res-
puesta, actividad o pregunta nuestra capacidad, nuestra inteligencia
o todos los esfuerzos empefiados hasta el momento. El pensamien-
to original, el atreverse a transitar por un camino nuevo, implica un
claro desafio personal, que requiere vencer el temor al ridiculo,
poner en evidencia el propio desconocimiento, mostrar debilidades
que se podrian haber ocultado. Evidentemente, los aspectos emo-
cionales juegan un lugar central en la cognicién y el error se insta-
la en el primer plano de estas preocupaciones. Es sustantivo ense-
nar a los estudiantes que su deteccién es vital para entender su ori-
gen y analizar las posibilidades de su resolucién. En el salén de
clase, no necesitamos o no deberfamos necesitar hacer una prueba
para saber lo que el alumno no sabe. Esto forma parte de las activi-
dades cotidianas de los docentes, asi como la resolucién de las
incomprensiones o de los temas o conceptos deficientemente com-
prendidos.

En sintesis, el error en los aprendizajes escolares nos remite a
una problematica dificil y compleja atravesada por multiples varia-
bles: los errores de comprensién frente a temas y problemas com-
plejos; los errores que se producen por cuestiones de ensefanza:
los errores relativos a problemas de desarrollo cognitivo de los estu-
diantes ~a su memoria, al pensamiento animista, a las atribuciones
causales cuando no las hay-; el error como exposicion personal del
estudiante frente a las dificultades (al reconocer ante los otros lo

que no se sabe). Combatir los errores y los obstaculos, y encontrar
estrategias para resolverlos, sigue siendo una de las principales
busquedas de los docentes.

LAS BUENAS PRACTICAS DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Si pudiéramos caracterizar las buenas practicas que recorren los
diferentes niveles del sistema educativo elegiriamos a las que satis-
ficieran las siguientes condiciones: sin sorpresas, enmarcadas en la
ensenanza, sin desprenderse del clima, ritmo y tipo de actividades
usuales de la clase. Ademas, en las buenas practicas de evaluacion
los desafios cognitivos no son para evaluar sino que conforman una
parte de la vida cotidiana del aula; éstas son atractivas para los
estudiantes y con consecuencias positivas respecto de los aprendi-
zajes. En mas de una oportunidad, las practicas de ensefnanza, junto
con tas exigencias que se imponen a los estudiantes -tanto las que
éstos entienden como imposiciones como las que los docentes
explicitan- se transforman en abrumadoras, provocan angustia o
ansiedad. Es dificil que los estudiantes pidan ayuday logren resolver
la ansiedad o el temor. Una buena evaluacion, al otorgar confianzay
generar un espacio para que los aprendizajes fluyan y se expresen
con naturalidad, permite reconocer los limites de las exigencias vy,
por ello, provoca consuelo. Posibilita reconocer, nuevamente, las
posibilidades, reirnos de nuestras propias exigencias y recuperar lo
humano en el acto de aprender. Desde esta perspectiva, la evalua-
cién consuela, en tanto recupera la tranquilidad, es proveedora de
seguridad y protege a los estudiantes; por tanto, se imbrica en la
buena ensenanza.

Seguramente, no hay una sola manera de evaluar correcta. Es la
expresion de las practicas cotidianas del trabajo en el aula y, por lo
tanto, tiene la impronta del tipo de trabajo diario que lleva a cabo el
docente con sus estudiantes. Deberia, por otra parte, favorecer y
estimular las mejores producciones de los alumnos.

Si de calificacion se trata, la blsqueda de las préacticas docentes
consiste en posibilitar el "diez” posible de cada uno. En el marco de
los estudios obligatorios, o lo que es igual, en los primeros diez anos
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EL OFICIO DEL DOCENTE Y LA EVALUACION

de escolaridad, el méximo rendimiento deberia posibilitar la cali'fica-
cién maxima para esta totalidad, que diera cuenta de que se d\Spq—
nen y satisfacen los conocimientos necesarios para el ciclo subsi-
guiente. Las apreciaciones respecto de las correcciones y las valo-
;aciones de cada uno de los trabajos se deberan explicitar pero son
apreciaciones cualitativas y deben sostenerse como tales. El valor
de cada uno de los trabajos debe ser apreciado por los docentes y
comunicado a los estudiantes. Los limites, las posibilidades, las
resoluciones originales, se constituyen en nuevas instancias Ac'ie
aprendizaje pero no es conveniente confundirlas con {a acreditacion
de los conocimientos basicos de cada ciclo o nivel. EL surco que
dejaran los analisis cualitativos en los aprendizajes de lo’s estudian-
tes dependera del valor de las sugerencias, de los estimulos que
provoque y del acierto con que perciba los lugares potentes para el
mejoramiento de esas producciones. .

En una practica moral nos permitimos educary com‘l'air en que,el
aprendizaje se produce sin que se vincule con la evaluacion. Es mas:
seguramente podremos reconocer ensefianzas en lgs que no vale la
pena provocar evaluaciones para medir las apreciaciones 0 el grado
de apropiacion de ideas y conceptos por parte de los estudiantes, no
porque carezcan de valor, sino por lo contrario, esto es, que el valor
de la comprension del tema o problema generan preocu;)’aC}ones de
tal indole que es preferible desplegar otras acciones 'y practlcas-y no
las de la evaluacion. En otras ocasiones el reconocimiento del lnFe—
rés que desperté el tratamiento del tema salta a la vist.a’ enla pra?c-
tica y no requiere ser confirmado a través de la evaluacion. Eslto sig-
nifica liberar al curriculo de algunas practicas de evaluacion. Por
otra parte, es sustantivo que las evaluaciones como parte de las pro-
puestas de ensefianza y en el marco de las practicas morale§ no se
transformen en una mera exhibicién, que no prevalezca el brillo por
sobre el contenido y que no se trivialice el trabajo del curso. Los
docentes sostienen que una buena evaluacion debe recuperar la
comodidad de la ensefanza. Estar cémodo en un momento de alta
tension, como suelen ser los espacios de las evaluaciones, es todo
un desafio. La comodidad se da en un clima de confianza, no se pone
a prueba la salud del estudiante, el tiempo que utilizé para apren-
der, el respeto a sus intereses y posibilidades.

La confeccién de los instrumentos o los dispositivos de evalua-
cion juega un lugar central. En un segundo momento, es necesario
analizar su validez y confiabilidad. La tarea se completa al construir
los criterios con los que se va a evaluar y comunicarlos a los estu-
diantes para que comprendan su valor. Se trata de tres momentos
que a su vez entraman diferentes y complejas tareas que contem-
plan propuestas creativas, rigor en el analisis y compromiso a trans-
formar la evaluacién en un nuevo acto de aprendizaje, cuando los
estudiantes comprenden y comparten el sentido de los criterios con
los que se realizé. El anélisis de la pertinencia de los criterios tam-
bién nos permite un mejor y mas respetuoso dialogo con los estu-
diantes. Al someterla al juicio de los alumnos logramos también dar
cuenta de nuestro compromiso por generar evaluaciones que trans-
parenten las aspiraciones o expectativas del trabajo docente.

Cada vez que solicitamos a los estudiantes que justifiquen su
propuesta, estamos pidiéndoles que la remitan a un anélisis inter-
pretativo. En estos casos, un criterio que podemos sostener para
evaluar la justificacion podria sustentarse en la relevancia del marco

tedrico interpretativo que eligen. Docentes y alumnos en los diferen- |

tes niveles del sistema difieren en los criterios con los entienden se
debieran juzgar las evaluaciones. De ahi el valor de compartirlos,
explicitarlos y entenderlos en toda su significacion, transformando
este acto comunicativo en un verdadero acto de aprendizaje. No
alcanza su explicitacion porque probablemente lo que unos y otros
entiendan por ese criterio sea diferente y provoque respuestas del
estudiante orientadas a otra direccién de la que predice o espera el
docente. Los estudiantes sostienen que esperan que en las evalua-
ciones se cumpla con lo que se prometié y que el profesor valore el
esfuerzoy la dedicacion. Los docentes esperan que las evaluaciones
permitan dar cuenta de apreciaciones y fracasos justos, en el mejor
de los sentidos. Disefar y llevar a cabo buenas evaluaciones implica
también tender un puente entre lo que esperan los estudiantes y lo
que pretenden los profesores de las evaluaciones.

Desde la perspectiva de las tendencias en las evaluaciones pode-
mos reconocer modelos cuantitativos —que se distinguen por poner
el acento en la satisfaccion de los objetivos planteados y. por lo
tanto, en el cumplimiento del curriculum o en el cambio de las
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LOS PORTAFOLIOS

Una propuesta diferente puede ser la produccién de un portafo-
lio. Los portafolios constituyen una manera de presentar los traba-
Jos de los estudiantes con el objeto de favorecer la evaluacién. Se
trata de un registro de los aprendizajes en tanto redne materiales
que se elaboran en el proceso del aprender. También constituye una
coleccién ordenada de evidencias que presenta las producciones
que se fueron organizando para los diferentes proyectos llevados a
cabo en el aula. En los portafolios se incluyen las mejores produc-
ciones de los estudiantes luego de sus procesos de elaboracion.
Todos los portafolios no son iguales: algunos docentes los utilizan
s6lo para el registro evaluativo y otros los utilizan como parte de la
estrategia de ensefanza, aun cuando finalmente también puedan
utilizarlos para la evaluacién. Los folios no constituyen las hojas de
una carpeta de registros; los estudiantes seleccionan sus mejores
trabajos, que son el resultado de proyectos y no de las actividades
diarias que se realizan. Cada trabajo conforma un folio: cada fol

sido confeccionado, revisado, actualizado, corre
rencias para el

io ha
gido, recoge suge-
mejoramiento por parte de los docentes y da cuenta
del progreso que puede realizar el estudiante. Por altimo, hay folios
que pueden ser el fruto de una produccién colectiva, mientras que
las carpetas de trabajos siempre dan cuenta de producciones indivi-
duales.

Los portafolios pueden ser construidos en torno a problemas,
grandes ideas, temas en controversia, biografias, propuestas de
accion, etc. Dependeran de la asignatura y de la concepcion de
aprendizaje que contemple el disefio de las propuestasy los ej

jes que
posibilitaran la organizacién del portafolio. Los docentes que traba-

jen con portafolios ponen especial cuidado en la produccién de |
estudiantes, entendiendo que
mente impl

0s
0s procesos de comprensién segura-
ican diferentes propuestas de elaboracién de proyectos,
de solucién de problemas o de trabajos en relacién con temas, ideas
0 preguntas relevantes. Cada una de las propuestas demanda tiem-
po: los folios se hacen y rehacen o se completan paulatinamente. No

se trata de evaluaciones que se pueden realizar en un plazo breve

sinc de trabajos que demandan un tiempo considerable. Los benefi-
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EL OFICIO DEL DOCENTE Y LA EVALUACION

cios tienen que ver con las producciones sostenidas que favorecen
mejores procesos de construccion del conocimiento.

El contenido de un portafolio dependeré de la asignatura y de las
caracteristicas de los proyectos que se elaboren. En ciencias socia-
les un portafolio puede contener folios que se integren por trabajos
que reconstruyan una biografia, presenten una carta, un ensayo, el
anélisis de una fuente o de una representacion pictérica de la época
estudiada, la confeccién de un guién, entrevistas y su correspon-
diente analisis, etc.

Los portafolios contienen mas de un producto y cada producto, a
su vez, demandd un trabajo diferente de produccion y sistematiza-
cion. Se confecciond durante un cierto tiempo y probablemente
necesitd de borradores y propuestas parciales. Demand¢ la critica
del docente y finaliz6 mediante un acuerdo entre el docente y el
estudiante acerca del estado final de la produccién que permite que
pase a integrar uno de los folios.

Sin embargo, aun cuando reconocemos el valor de trabajar con
portafolios, dificilmente encontremos una propuesta para la evalua-
cién que nos asegure gque su implementacién es siempre provecho-
sa y productiva. En las escuelas no se deberia actuar pensando que
hay una sola manera posible de evaluar. Una buena evaluacién debe
otorgar confianzay generar, contrariamente al clima habitual que se
instala con las evaluaciones, un espacio para permitir que los
aprendizajes fluyan y se expresen con naturalidad. Posibilita recono-
cer nuestros limites, reirnos de nuestras propias exigencias y recu-
perar el sentido de lo humano en el acto de aprender. Desde esta
perspectiva, la evaluacion es proveedora de seguridad, protege a los
estudiantes y, por tanto, se imbrica en la buena ensefanza.

Finalmente, entendemos que el andlisis de las practicas de eva-
luacién no puede reducirse a la busqueda del instrumento mas cer-
tero. Las buenas practicas posibilitan evaluaciones en circunstan-
cias no previstas donde una respuesta oportuna del estudiante o una
buena pregunta que da cuenta de su proceso del pensar permite
reconocer mejor los conocimientos adquiridos o el nivel de reflexion
que posee. De esa manera, no s6lo se evalGan productos sino que se
analizan o se reconocen procesos y se adoptan tanto los procedi-
mientos formalizados como los que no lo son para obtener no sélo

indicios sino también apreciaciones valiosas en torno al conocimien-
to adquirido. En todos los casos las opiniones de los estudiantes res-
pecto de las apreciaciones de los docentes deben ser contempladas.
Las interpretaciones que cada uno de los actores genera en relacién
con sus actos en los que se compromete el pensar de unos y otros
no son patrimonio de alguno y si son fruto de las circunstancias

complejas del aprender, tanto de los estudiantes como de los profe-
sores en el acto de evaluar,

LA EVALUACION SOMETIDA A JUICIO

Desde hace muchos afios, en el sistema educativo argentino
solemos calificar de 0 a 10 las pruebas, los cuestionarios, los dife-
rentes trabajos o producciones de los estudiantes. Estas calificacio-
nes suelen promediarse, volcarse en boletines, carpetas o cuader-
nos y constituir la expresién de los conocimientos adquiridos por los
alumnos. La comparacién que los alumnos hacen de sus pruebas
entre si y las experiencias construidas afo tras afio por el docente
brindan una suerte de seguridad al efectuar la practica de calificar.
Lo que en general no se contempla es que las evaluaciones crean y
modifican la autoimagen que el nifio tiene de si y la representacién
que de él construyen su familia, sus compaferos, los docentes que
se sucederan en su vida escolar. Es probable que las evaluaciones
negativas tengan un mayor efecto, al colocar al nifc en el lugar del
mal alumno impidiendo mejores rendimientos.

Reconocemos también que para algunos docentes el resultado
de una evaluacién puede mostrarle la dificultad de algin tema, su
incomprensién total o parcial, permitiéndole un conocimiento aca-
bado que puede conducir a nuevas explicaciones, actividades de
ensefanza o atencién a algin problema que desconocia. Cabria pre-
guntarse si no existen métodos mas naturales para alcanzar este

conocimiento aun reconocido el caracter controversial de las practi-
cas evaluativas.
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Précticas para repensar

Analizaremos ires ejemplos de situaciones dileméticas en las
evaluaciones que es posible identificar en las propuestas habituales.
Al administrar un primer examen pensamos la conveniencia de
aumentar la calificacién obtenida para ofrecer un estimulo inicial. Es
una préactica habitual en las calificaciones mas bajas: si el a{umn.o
obtiene 4 en una escala de 0 a 10, le atribuimos un 6. Cuando la cali-
ficacién obtenida en un primer examen es muy alta, preferimos
bajarla para sequir manteniendo el estimulo. Sostenemos asi la
conveniencia de no calificar con 10 en la escala de 0 a 10. Al finali-
zar un ciclo nos atenemos al promedio de calificaciones adoptando
un criterio estricto, aun cuando esto implique que el estudiante
debera rendir un examen adicional que no condice con el progreso
realizado en el ultimo perfodo en el que obtuvo las calificaciones
mas altas.

El anélisis de estas practicas muestra que en las dos primeras
situaciones aumentamos o disminuimos la calificacién, esto es, no
respetamos el puntaje obtenido por el alumno pensando en el yglor
que implica la calificacion como estimulo. Manipulamos la califica-
cién impidiendo la comparacién que los estudiantes podrian hacer
entre ellos o la contemplacién de algln criterio o tabla para recono-
cerla. También es central el papel del evaluador, que es al fin quien
cambia la calificacién. Una de las mayores limitaciones de esta
forma de asignar las notas consiste en que se trata de una préctic.a
que no puede ser llevada a cabo mediante un proceso autoevaluati-
vo, dado que le hemos incorporado razones que tienen que ver con
nuestra idea respecto del curso escolar completo en toda su
secuencia. Es evidente que realizamos una evaluacién muy dificil de
objetivar. o

La primera situacion se distingue por su perspectiva optimista.
Pero ésta deberia mantenerse a lo largo de todo el afio. La segunda
podria hacer que los estudiantes descreyeran de la seriedad de l-a
practica evaluativa y de la ecuanimidad de los docentes para efecti-
vizarla. En los dos casos caben ciertas reflexiones: ;no seria conve-
niente evitar la calificacién numérica en ese primer examen? Si eso
no es posible ;la calificacién podria ser més globaly no pormenori-

zada? ;El estimulo podria ser verbal o escrito pero de caracter cua-
litativo? En [a tercera de las situaciones nos preguntamos por gué
razones no aceptamos que el aprendizaje es un procesoy que el pro-
medio oculta el cardcter evolutivo de ese aprendizaje o del esfuerzo
producido.

La preocupacion por la evaluacion suele instalarse en muchos
momentos de las précticas educativas. Lamentablemente, suele
también estructurar esas practicas. Los profesores deciden qué van
a evaluar y desde ese lugar disefian la ensefanza. Los estudiantes
preguntan si todo lo que se estd ensefando sera evaluado. El placer
por ensenar algo sin preocuparnos por su evaluacién o el de apren-
derlo por la satisfaccion de la curiosidad, el interés que desperté o
el valor que le atribuimos dejan de reconocerse. Estructurada la
ensenanza desde la evaluacién, los estudiantes estudian lo que ser
evaluado para el dia preciso del examen. De esta manera, la prueba
se transforma en un dispositivo engafoso donde los aprendizajes se
estructuran en torno a los temas de la evaluacion produciendo, en
mas de una oportunidad, un recorte particular de los contenidos del
curriculum.

Otra preocupacion se instala cuando se sostiene la necesidad de
contar con un diagnéstico previo. Los diagndsticos no suelen ser
acompanados por altas expectativas para el rendimiento. Esos exa-
menes, en muchas oportunidades, no permiten la recuperacién de
conocimientos adquiridos que hubieran requerido un tiempo de
practica o revisién. Otras veces provocan en el docente un diagnés-
tico desfavorecedor del grupo, por todo lo que condiciona negativa-
mente la evaluacion en la produccién del trabajo.

Una estrategia habitual que favorece la calificacién es la prueba
escrita. La validez que otorgan el registro y la documentacion de las
respuestas de los estudiantes, en tanto nos queda el reconocimien-
to de los conocimientos adquiridos en un momento dado, ha promo-
vido su utilizacién en todos los niveles del sistema educativo. Se
anaden la mayoria de las veces una suerte de ritualidades que son
la expresion de la seriedad de la practica: no se pueden hacer pre-
guntas durante el examen, no se puede consultar al docente, no se
puede consultar el texto, hablar con los compaferos, detenerse a
estudiar nuevamente o posponer la situacién de examen. Ademas,
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todos los estudiantes, con independencia del ritmo habitual de reso-
lucién de temas y problemas que tengan, deben utilizar el mismo
tiempo. Se suele sostener que estas disposiciones son el reaseguro
de la validez del examen, en tanto todos los estudiantes cuentan con
la misma regulacién. La administracién de los examenes podria
estar a cargo de cualquier persona que haga cumplir con estos
requisitos.

Entendemos que los exdmenes son también situaciones de
aprendizaje. En todos los casos que hubiera necesidad, negar la
ayuda para orientar a los estudiantes conduce a que la situacion sea
mas ficcional que real. En la vida diaria, cotidiana o profesional, cual-
quier actividad a desplegar que reconozcamos como compleja o cuya
resolucién tenga consecuencias en nuestra vida suele estar sujeta a
que realicemos consultas, la repensemos, podamos confrontarla con
otros. Ademas, es imposible que dos personas utilicen el mismo
tiempo para su resolucion. Estas consideraciones nos obligan a
repensar las evaluaciones escritas teniendo en cuenta que aun cuan-
do son validas para la documentacién no deberian imponer condicio-
nes que las transformen en una situacién de presion en la que no se
contemplen necesidades, dificultades, ayudas, ritmos diferentes, etc.

La ética de los acuerdos

Docentes y alumnos construyen a lo largo del ano escolar acuer-
dos referidos al estudio, al cumplimiento de la tarea, al valor de la
participacion en clase, entre tantos otros. Lamentablemente, dife-
rentes docentes con el mismo grupo de estudiantes construyen dife-
rentes acuerdos que pueden ser contradictorios. Asi, los alumnos
dejan de reconocer el valor moral que éstos conllevan para otorgar-
les una significaciéon especulativa. Pero ademas, los acuerdos pue-
den ser rotos por los docentes por diferentes razones.

Cuando se le pregunta a un estudiante cudles son las condicio-
nes de una buena evaluacion, sostiene, simplemente, que el docente
cumpla con lo que prometié. Nos preguntamos las razones por las
que los estudiantes afirman que los docentes rompen los compro-
misos. Nos preguntamos qué es lo que autoriza a un docente -que

maniﬁesta con sinceridad a sus estudiantes en las habituales situa-
ciones de ensefianza que es importante reconocer el valor de la
ayu@a, contemplar el error como parte del aprendizaje, admitir que
nadie sabe mejor respecto de lo que se sabe que el propio sujeto- a
quebrantar, en las situaciones de examen, todas esas afirmaciones
acuerdos o compromisos. Las situaciones de evaluacién deben’an,
ser el mejor lugar para seguir dando cuenta de que cualquier situa-
cion de ensenanza implica el respeto por el otro, por sus condicio-
nes de aprendizaje, por sus capacidades y también por sus limita-
ciones. Y como cualquier otra situacion en la que las personas se
encuentran vinculadas, deberia ser un lugar de confianza, de ayuda
y de estima, en el que los acuerdos sélo pueden modificarse con el
consenso de todos los sujetos involucrados.

EVALUAR LOS PROYECTOS DE TRABAJO

Durante largos y complejos procesos hemos disefado y puesto en
marcha proyectos en las escuelas y en las aulas con el objeto de
ffavorecer los aprendizajes, estimular trabajos cada vez mas desa-
fiantes, proporcionar nuevas oportunidades para desarrollar la ima-
ginaciény la creatividad y tantos otros propésitos. En todos los casos,
tratamos de alentar actividades con sentido educativo a la par de
disefar propuestas significativas para los estudiantes y generosas
por sus propésitos. Pero no en todos los casos acompafiamos estas
actividades con otras que permitieran evaluarlas y analizar sus bene-
ficios, sus dificultades o falencias. Nos proponemos, a continuacion,
senalar algunas caracteristicas de la evaluacién de los proyectos que
podriamos implementar en las aulas con el objeto de conocerlos
mejor y mas sistematicamente, teniendo en cuenta especialmente la
transformacién que viven una vez implementados.

El propésito de la evaluacién

Evaluar un proyecto implica conocerlo, comprenderlo y juzgarlo
‘. . . - P - '
En nuestras practicas cotidianas méas de una vez creemos que reco-
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ger simplemente opiniones de directivos, padres o alumnos, alcan-
za para saber las bondades, el éxito o las cualidades de un proyec-
to. El problema se nos suscita cuando para algunos el proyecto es
bueno, para otros es malo y la medida de la opinidén es un término
medic no representativo. Evidentemente, reccger las opiniones
podria satisfacer el conocimiento de las apreciaciones de los dife-
rentes actores o participantes pero no alcanza para comprender y
juzgar el valor de una propuesta.

Podriamos sintetizar dos orientaciones de la evaluacién: evaluar
para apreciar de manera holistica e integral un proyecto o evaluar
para analizar y distinguir de manera pormenorizada cada uno de sus
aspectos o dimensiones. Ambas propuestas podrian integrarse pero
remiten a dos maneras diferentes de evaluar. En la primera, muy
probablemente se busque senalar sivale la pena volver a implemen-
tar el proyecto o continuarlo, dirigiéndose a una apreciacién general.
En la segunda, pueden distinguirse los aspectos que deberian mejo-
rarse, las potencialidades, los resultados parciales. Esta Gltima se
inclina a mejorar el proyecto, mientras que la primera se centra en
los resultados globales.

¢ Quiénes evalian?

En las instituciones educativas es importante la participacion
amplia y comprometida en la evaluacion de un proyecto de todos
aquellos a quienes les interesa mejorarlo en las acciones. Esto
implica abrir la consulta para invitar y promover la participacion,
entendiendo que una buena manera de proporcionar datos e infor-
mes creibles, confiables y valiosos se favorece cuando todos los que
participaron en el proyecto se comprometen con él para encontrar
sus aspectos mas relevantes, controvertidos, los que necesitan
mejorarse o por qué no, suprimirse.

En muchos proyectos se busca, ademas, la participacién de
alguien externo al mismo o de algln especialista en el contenido
tratado o en el medio utilizado para que provea un analisis experto.
La mirada del director, del supervisor, de algin profesor especial
también puede ser involucrada y cfrecer planteos interesantes para

su mejora. Cada uno de los evaluadores seguramente necesitaré de
un instrumento diferente o podré abarcar un espectro del proyecto
para el analisis: el interés que despert6 en los estudiantes, los avan-
ces en el conocimiento, la participacién de los padres, si aumentd el
uso de la biblioteca o la consulta a fuentes diferentes, cuanto mejo-
ro la relacion entre los estudiantes, etc.

:Qué podemos evaluar?

En primer lugar, deberiamos reconocer qué es lo que nos intere-
sa evaluar del proyecto. Es probable que no podamos evaluar todo;
en ese caso, es primordial reconocer los aspectos que nos parecen
relevantes o significativos. Una vez reconocidos, deberiamos saber
si esas conductas, acciones o conocimientos existian antes de
implementar el proyecto o son fruto de esa implementacién, diferen-
ciando las conductas previas de las posteriores. Esta diferenciacion
puede requerir que administremos un instrumento, por ejemplo una
encuesta o, simplemente, que recojamos la informacién a partir de
conversaciones mas o menos informales acerca de la diferencia
entre el antes y el después.

Una propuesta diferente consiste en evaluar si se cumplieron los
objetivos que el proyecto habia planteado. En ese caso es fundamen-
tal contar con ellos y recoger la opinion fundada de los diferentes par-
ticipantes, la documentacién -si la hubiere~ como registro del proyec-
to o el reconocimiento de las acciones que podrian testimoniar el
cumplimiento de los objetivos por parte del evaluador. Evidentemente
es central disenar la evaluacién. Se trata de un proceso laborioso que
permite sistematizar las acciones. Desde esta perspectiva, conocer
los objetivos que se plantearon permite disefar las acciones para
obtener datos que informen acerca de su cumplimiento.

Una tercera propuesta se dirige a evaluar lo no visible, teniendo
en cuenta que la implementacién de un proyecto siempre tiene un
lado no transparente o desconocido como resultado. Todos los pro-
yectos tienen efectos no buscados o no previstos por su implemen-
tacion. Es de interés averiguarlos, reconocer el impacto que produ-
jeron al llevarlos a la practica, y en los involucrados tanto directa
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como indirectamente en su implementacién. Conocer los efectos no
buscados o no previstos del proyecto puede ser tan valioso e intere-
sante como evaluar el cumplimiento de los objetivos o las diferen-
cias entre el antes y el después. Se podran evaluar tanto los produc-
tos como las acciones desplegadas, esto es, los procesos que dieron
lugar a esos productos. Mas puntualmente podra evaluarse el clima
que generd el proyecto, las redes que se conformaron, las relacio-
nes que se entablaron con la comunidad, el sentido de la institucién
como centro cultural y cientifico o el enmarque en una institucién
ejemplar, tal como se supone que es la escuela.

Las instituciones ejercen sus efectos en virtud del ambiente que
crean, asi como de la personalidad y del intelecto de quienes traba-
jan en ellas. Las escuelas tienen como propésito crear una cultura,
permitiendo adquirir un estilo de vida para una sociedad democrati-
ca. Evaluar los proyectos en ese marco implica reconocer y diferen-
ciar la caracteristica esencial de la institucion educativa.

¢Cémo podemos evaluar?

Podemos evaluar los proyectos sistematicamente mediante la
administracién de cuestionarios, encuestas o entrevistas, o también
recogiendo opiniones o analizando los productos. En las escuelas no
se deberia actuar pensando que hay una sola manera posible de
evaluar. Tal como hemos sefalado anteriormente, el analisis de las
practicas de evaluacién no puede reducirse a la blsqueda del ins-
trumento mas certero. Mas de una vez se obtienen elementos de
analisis en situaciones totalmente informales. Sin embargo, deberi-
amos procurar que las evaluaciones y sus instrumentos sean vali-
dos y confiables: que midan lo que pretenden medir y que aplicadas
en circunstancias diferentes nos provean de resultados similares.
Escribir o documentar la informacién que se obtuvo nos permite
revisar, estudiar y finalmente identificar el valor de nuestros proyec-
tos de trabajo.

MAS ALLA DEL PROYECTO: LA EVALUACION DE LA INSTITUCION

En un marco méas amplio, y trascendiendo los proyectos diferen-
tes que nos vamos planteando, las instituciones escolares tienen
que reconocer el tejido que genera la compleja trama de proyectos y
propuestas, intereses y demandas en la construccién de una escue-
la que trabaje en la formacién ciudadana.

Desde esta perspectiva, partimos de la necesidad de reconocer
que en las instituciones la evaluacién debe iluminar aquellos aspec-
tos que se desconocen. Entender la urdimbre de una institucién nos
permite desentrafar sus préacticas y comprenderlas segln su propia
l6gica. Cualquiera sea la dimensién que elijamos estudiar ~las prac-
ticas docentes, los resultados del aprendizaje, los materiales de
estudio y su utilizacién, el uso de las bibliotecas, los vinculos con la
comunidad, los efectos de las normas escolares sobre las conductas
de maestros y alumnos- el proceso de evaluacién nos permitirad des-
cribirla, interpretarla y juzgarla con el fin de mejorar las practicas.

Desde este punto de vista, entendemos que la informacién que
provee la evaluacién de la institucién es valiosa para todos los invo-
lucrados en una tarea compartida. La evaluacién no es una practica
solitaria. En una institucién, las practicas pertenecen a un grupo, de
manera que no es posible analizarlas tomando informacién de los
actores en forma aislada. Es muy dificil obtener informacion valida y
confiable sin tener un serio compromiso con la institucion, gue per-
mita detectar las areas de conflicto o dificultad. Debe ser posible
confiar en que la evaluacién no conducird al castigo o a la identifica-
cion de errores, limitaciones o ignorancia. Una evaluacién institucio-
nal genuina es la que se construye mediante un compromiso institu-
cional con su mejoramiento. En estos casos, los instrumentos mas
fiables para obtener informacién y acordar acciones son las reunio-
nes de trabajo, que deberan formar parte de la agenda de la institu-
cion. En ellas, y mediante la participacion de los directivos, los admi-
nistrativos y los docentes, es posible intercambiar opiniones, relatar
las experiencias, analizar propuestas nuevas, corregir errores o dis-
torsiones en los proyectos, estudiar los efectos no previstos o no bus-
cados de la implementacién de las diferentes acciones, entre otros
beneficios. En estas reuniones de trabajo es necesario aclarar los
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propésitos con los que se las efectls, acordar los criterios de concre-
cién de las acciones y establecer sus tiempos. En las escuelas debe-
r4 disponerse de plazos y espacios para reunirse, organizar jornadas
de intercambio y analisis y proyectar acciones de mejoramiento.
Estas instancias son la expresién més valiosa de la evaluacion.

Las préacticas de la ensefianza en la escuela raramente guedan
circunscriptas a las tareas de un docente o de un grupo de estudian-
tes. Padres, directivos, supervisores y los diferentes docentes se ven
involucrados de distinta manera y por diferentes razones. Los dife-
rentes actores comparten sin conflictos, generalmente, la responsa-
bilidad del éxito de los aprendizajes, pero no asi la dificultad o el fra-
caso. La comprension del origen del problema, en este caso, es uno
de los numerosos desafios que enfrenta una institucion para buscar
la mejor ayuda con el objeto de su resolucion.

Pero evaluar a las instituciones no es sclamente evaluar las
practicas de ensefanza, aun cuando éstas se analicen en toda su
complejidad. Implica, también, evaluar el clima de la escuela, las
redes que conforma, las relaciones que entabla con la comunidad,
su sentido como centro cultural y cientifico y, finalmente, su sentido
de ejemplaridad como institucién moral. Las instituciones ejercen
sus efectos en virtud del ambiente que crean, asi como peor la per-
sonalidad y el intelecto de quienes trabajan en ellas. Las escuelas
tienen como propdsito crear una cultura, permitiendo adquirir un
estilo de vida para una sociedad democratica. Por otra parte, la invi-
tacién permanente a conocer y valorar las diferentes expresiones de
la cultura -tales como el cine, el teatro o la plastica- generard un
ambiente de analisis y debate que favorecerd la creacion de una
comunidad integrada por los alumnos junto con sus profesores par-
ticipando de experiencias educativas brindadas fuera del ambito
escolar y generando lazos entre la escuela y el entorno cultural.

En las escuelas no se deberia actuar pensando que hay una
sola manera posible de hacerlo. La conciencia de la provisionali-
dad del conocimiento cientifico y el espiritu de poner en duda las
certezas dan cuenta de la capacidad humana para reflexionar y
cuestionarse.

La evaluacidn tiene que poder reconocer cémo aprende la insti-
tucion, qué capacidad tiene para cambiar, como mira sagazmente el

entorno y sus propuestas y cuél es el grado de conciencia de todos
Su actores respecto al hecho de que prepara para la formacisn de
personas libres y creatives, en un mundo hostil 3 esa formacion pero
que, sin embargo, apuesta a ella con la conciencia de que cada una
de las acciones que implementa dejard una huella imborrable en el
recuerdo de sus alumnos y transformaré para siempre su mirada y
sus maneras de pensar y actuar.

Desde esta perspectiva, partimos de la necesidad de reconocer que
la evaluacion en las instituciones debe iluminar aquellos aspectos de
esa institucién que se desconocen. En especial, los que definen su
légica de funcionamiento, aungue estén ocultos o sean soslayados por
sus actores. Sin duda, este reconocimiento permitira lograr una mejo-
ra tanto de las practicas como de las relaciones entre sus miembros:
es algo que les da sentido de pertenencia, una marca que los define.

En mas de una oportunidad, las practicas de ensefanza, junto
con las exigencias que se imponen a los estudiantes ~tanto las que
éstos entienden como imposiciones como las que los docentes
explicitan- se transforman en abrumadoras, provocan angustia o
ansiedad. Es dificil que los estudiantes pidan ayuda y logren resolver
la ansiedad o el temor. Una buena evaluacién, al otorgar confianzay
generar un espacio para permitir que los aprendizajes fluyan y se
expresen con naturalidad, permite reconocer los limites de las exi-
gencias y, por ello, provoca consuelo. Posibilita reconocer, nueva-
mente, las posibilidades, reirnos de nuestras propias exigencias y
recuperar lo humano en el acto de aprender. Desde esta perspecti-
va, la evaluacion consuela, en tanto recupera la tranquilidad, es pro-
veedora de seguridad y protege a los estudiantes; por tanto, se
imbrica en la buena ensefanza.

EVALUAR LA ENSENANZA

Son muchos los sentidos con que se llevan a cabo las tareas de
evaluacion en las instituciones educativas. La mayor parte de las
veces que evaluamos lo hacemos centrando nuestra mirada en los
aprendizajes de los estudiantes. En esos casos, solemos evaluar
resultados dejando de lado los procesos, las implicancias de las pro-
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puestas de ensenanza, los contextos en los que éstas se desarrollan,
el curriculo en el que se inscriben, las historias de los grupos y de
las instituciones en las que se llevan a cabo. Quizés partimos de la
creencia de que esas dimensiones quedaran, de alguna manera,
reflejadas en los resultados.

Nos proponemos en este espacio distinguir una de las propues-

tas que mas de una vez queda subsumida en esas evaluaciones, y

que es, a nuestro entender, una practica central en las propuestas
de ensenanza: la evaluacién de las tareas que llevamos adelante a
diario. Entendemos que los sentidos con los que se evalian pueden
ser circunscritos o amplios. Se puede evaluar para mejorar, com-
prender, justificar, acreditar, medir o comparar. Por el_carécter for-
mativo de las practicas, resulta del mayor interés anahzar[a’s en los
procesos de formacion docente, pero entendemos que el analisis de
las mismas se expande mas alla. 5

Distinguimos tres niveles de analisis para la evaluacion de la
ensefanza. Reconocer el impacto que tiene en la calidad dg los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes consi§t§ en un primer
nivel. Estudiarla, contemplarla de manera descriptiva, analitica y
critica constituye un segundo paso para reconocer su va{or.. En
muchas ocasiones el estudio finaliza al alcanzar este segundo mve‘l:
nos detenemos en considerar el valor y la adecuacién de las expli-
caciones, de las tareas llevadas a cabo y de las actividades propues-
tas. Entendemos que, aun cuando estos dos primeros niveles son de
gran valor, es posible abordar un tercero, en el que se reconozca la
distancia entre lo que pensaba el docente antes de iniciar la.clase y
lo que luego sucedid, el tiempo que requirié su preparagén. ‘l?s
resultados, los cambios que se produjeron por la participacion
espontanea de los alumnos o por los recuerdos que se estim'ularon.
Se trata de una tarea cognitiva que implica tiempo para su efectua-
ci6én, que puede hacerse junto con otro docente que se ofrezcavcomo
interlocutor o solitariamente. En todos los casos, se trata de incor-
porar este espacio a los tiempos dela ensefianza.

El para qué de la evaluacién

Los procesos formativos requieren tiempos de practica, de ana-
lisis, de reflexién. Las calificaciones no alteran ni educan de mane-
ra eficaz para una buena practica. Dificilmente las practicas experi-
mentales que se llevan a cabo en esos procesos formativos nos per-
mitan adquirir un aprendizaje eficaz. La adquisicién del oficio docen-
te requiere, entre tantos otros conocimientos practicos y tedricos, el
reconocimiento de los errores y de los aciertos gue se despliegan
como consecuencia de esas practicas para reflexionar en torno a
ellos. Es probable que estos procesos reflexivos tengan impacto en
las siguientes practicas y podamos de esta manera construir el ofi-
cio docente. Se trata de un largo, sistematico y complejo proceso de
aprender. El poder compartirlo con otro docente, que lo haya presen-
ciado 0 no, permitirad un mejor trabajo reflexivo. Argumentar, desa-
rrollar opiniones o hipétesis y confrontarlas con otros favorecen el
desarrollo del pensamiento complejo y la capacidad analitica en
relacién con el oficio de ensefiar. No se trata de la implementacion
de una metodologia sino de una concepcién del ensefar y del apren-
der gue tiene expresién en esta posibilidad de analizar (a practica,
que es a su vez una herramienta para la formacién profesional.

Las tradiciones en la evaluacion de las practicas de ensefanza

Una de las maneras méas frecuentes de evaluar las practicas de
la ensenanza ha sido “leer” o analizar la practica utilizando un cues-
tionario para ello. Las maneras de construir un cuestionario son
variadas: se pueden delimitar las dimensiones a evaluar segun las
concepciones.de ensefanza, las opiniones de profesores expertos
acerca de lo que es una buena practica o las de los estudiantes refe-
ridas al docente ideal. Algunos cuestionarios intentan ser exhausti-
vos en relacién con las dimensiones seleccionadas y otros sélo ins-
criben dimensiones que consideran sustantivas. Sin embargo, todos
muestran que las puntuaciones no siempre son estables. La misma
clase del mismo docente efectivizada con diferentes grupos puede
brindar puntuaciones diferentes. Evidentemente las puntuaciones
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dependen en estos casos del grupo particular de gsfudiante?s, pero
con el mismo grupo diferentes docentes pueden recibir muy distintas
puntuaciones. Los cuestionarios dan cuenta de la estabx?sdad cgando
se trata del mismo docente y el mismo grupo, y de las diferencias de
las apreciaciones segUn los grupos sean grandes o pequgﬁos.

Un estudio llevado a cabo por Abrami y d'Apollonia {Serrar?o,
2000: 65) permitié identificar, entre otras, las siguientes dimensio-
nes para la evaluacion de las practicas:

e Estimulacion del interés

e Entusiasmo

» Conocimiento de la materia

» Amplitud del conocimiento

e Preparacion y organizacion del curso

¢ Claridad

 Habilidades de comunicacion

s Claridad en los objetivos del curso

e Relevancia y utilidad de los materiales ‘

« Relevancia y utilidad de los materiales complementarios
e Manejo del grupo dentro del salén de clase N

« Fomento de la discusion y de la diversidad de opiniones
» Fomento del pensamiento independiente y del reto intelectual
+ Preocupacion y respeto por los estudiantes

e Disponibilidad y ayuda

Uno de los problemas derivados de estos instrumentos es la
organizacién y adecuacién a las practicas. El otro remite a lo que el
cuestionario calla o lo que no contiene, que quedaria por fuera de la
practica. Su caracter prescriptivo es, quizas, en.tonces_, su mayor
debilidad. Instalaria a las practicas en las dimensiones reconocidas
pero no permitiria ni siquiera identificar en qué mgdida estas _dimen-
siones son afectadas por el contexto, las condiciones, las circuns-
tancias emocionales. Tampoco se incluyen las dificultades y carac-
teristicas que las practicas despliegan, dada la diversidad de conte-
nidos. Por otra parte, se evallan las actuaciones de las personas
pero no se contemplan sus repercusiones en la persona: los temo-
res o el impacto en la autoestima, entre otros.

Otra forma de evaluar las practicas

Una manera diferente de analizar las practicas de la ensefianza
consiste en registrar lo recientemente acontecido. Escribir, una vez
finalizada la apreciacién de la clase, la diferencia entre lo planeado
y lo que ocurrié, los aciertos o las dificultades, permite reflexionar
de manera critica en torno a lo vivido. Se describen, primero, las
acciones implementadas, recordando la secuencia de la clase e
incluyendo lo que no estaba previsto. Se tratara de reconocer las
preguntas o las explicaciones que dieron lugar a la participacién de
los estudiantes. Una vez descripta la clase e identificadas las accio-
nes que se desplegaron, se deberan diferenciar las cualidades de la
practica llevada a cabo. El proceso de enriquecimiento del analisis
consiste en la capacidad para diferenciar cualidades, cambios suti-
les y reconocerlos en relacién con sus propositos. Es posible llevar
un “diario de campo” en el que registremos, al finalizar cada instan-
cia, lo que nos propusimos, las evidencias gue construimos para
reconocer la distancia entre la propuesta y lo alcanzado, lo que nos
sorprende o lo que identificamos. Matices, sutilezas e interpretacio-
nes se iran construyendo paulatinamente y permitiran afinar nues-
tra perspectiva de analisis. _

Para Elliot Eisner (1998a: 106), cada acto de critica es una
reconstruccion, la cual toma la forma de una narrativa argumenta-
da, apoyada por la evidencia de que nunca es incontestable: siempre
habra interpretaciones alternativas de la misma “obra” (Eisner,
1998: 106). Evaluar las practicas deberia ser un acto de conocimien-
to. Se instala porque es el mas claro promotor del mejoramiento de
las practicas y, por tanto, es inherente a la profesién docente. En la
literatura pedagdgica actual encontramos que los diarios, las con-
versaciones entre docentes, los foros en los que se debate alguna
experiencia compartida pueden ser las maneras mas efectivas para
conducir estos procesos. Quizas lo central en estas propuestas, a
diferencia de otros modos tradicionales de evaluacidn, es la posibi--
lidad de crecer en los anélisis y adquirir de manera paulatina un

conocimiento més profundo y certero respecto de las acciones que
desplegamos. Asi como los cuestionarios permiten calificar, en
tanto se reconocen o no cada una de las dimensiones seleccionadas,
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EL OFICIO DEL DOCENTE Y LA EVALUACION

estos analisis permiten un conocimiento del valor de las acciones,
sean planeadas o esponténeas, y se inscriben o entienden en cada
uno de los contextos en los que las practicas se llevan a cabo.

UNA NUEVA AGENDA PARA LA EVALUACION: EL PARADIGMA DE
LA CRITICA ARTISTICA

“Me indignaba el apasionamiento que pone el hombre en
desdenar los hechos en beneficio de las hipdtesis y en no
reconocer sus suefos como suenos” .

MARGARITE YOURCENAR, Memorias de Adriano

En las practicas tradicionales evaluar significé construir instru-
mentos -encuestas, escalas de opinién, pruebas objetivas de infor-
macion o pruebas abiertas de comprensién- con el objeto de: dife-
renciar el antes, el después o el proceso mismo; establecer un diag-
ndstico; evaluar las conductas de los estudiantes antes y después de
la ensefanza, los proyectos innovadores y los tradicionales. Todos
ellos permitieron obtener informacidn sobre las instituciones y sus
proyectos. En el mejor de los casos ponian en marcha una préctica,
resuelta entre quienes trabajaban en la escuela, que generaba un
ambito comprometido y participativo para la formacién y especiali-
zacion de los docentes.

En busca de nuevas alternativas para la evaluacidn institucional,
nos interesa ahora plantear otra propuesta posible, que deriva de la
critica artistica. En un sentido amplio, los criticos [cinematogréficos,
literarios o de arte] suelen “iluminarnos” con sus apreciaciones,
ayudandonos a apreciar las limitaciones, hallazgos o virtudes de la
obra desde una mirada ilustrada. Si nuestro problema es adjudicar
una nota o una valoracién cuantitativa, este enfoque dificilmente nos
sirva, puesto que parte de la preocupacion por reconocer las cuali-
dades es interpretarlas con un amplio y profundo sentido educativo.

En un enfoque cualitativo, las primeras descripciones se expre-
san en metaforas que favorecen la comprensién o en analogias que
nos permiten incorporar aspectos emocionzles, dandoles sentido a
la experienciay a las acciones. Este relato de los hechos nos permi-

te acceder a un segundo momento, donde la descripcién cobra un
nuevo sentido. Se trata de un proceso interpretativo que utiliza ele-
mentos tedricos para analizar la experiencia.

En la critica, la explicacién desde un analisis teérico permite
entender un sentido que estd mas allé de lo que observamos. En
definitiva, al juzgar una obra -o una propuesta educativa- determi-
naremos su valor utilizando criterios que podamos identificar, Estos
criterios no son universales; se construyen en funcién de las situa-
ciones educativas peculiares que definen a cada institucién.

En esta propuesta no juzgamos tal como se hace habitualmente
en la evaluacion, sino que describimos acabadamente para interpre-
tar con sentido tedrico y recién después juzgar con criterio. Aqui se
utilizan teorias, modelos y esquemas para tratar de distinguir lo rele-
vante y lo subyacente, lo explicito y la huella. Se compromete la par-
ticipacion de todos los actores institucionales y se contrastan sus
apreciaciones, razones y justificaciones, hasta compartir los signifi-
cados que atribuyen a las acciones. En opinién de Angel Pérez Gémez
(1986: 438], Elliot Eisner considera que una critica es valida cuando
capacita a una persona con menos especializacién que el critico para
ver lo que de otra manera no podria reconocer. Educa, por tanto,
nuestra capacidad de percepcién y comprensién, e ineludiblemente
impacta en el mejoramiento de las practicas institucionales.

La tarea de los docentes es alentar a los estudiantes para que
obtengan dos miradas cada vez mas fértiles en torno al mundo que
los rodea: la del arte y de la ciencia. Sus expresiones del lenguaje y
sus formas narrativas deben ser incorporadas a la escuela como
formas diferentes. Externalizar proyectos, problemas, dudas, en for-
matos narrativos diferentes, favorece un desarrollo mas amplio de la
mente; permite concreciones, luego revisiones y, por lo tanto, mejo-
ras en las maneras de pensar. No se trata de alentar la espectacu-
laridad para transformar la escuela en un muestrario en donde pre-
valezca el brillo y no el contenido, ni de trivializar los problemas de
las ciencias o de las humanidades. Se trata de documentar -por
medio de producciones diversas- que vale la pena construir miradas
diferentes para enriquecer los aprendizajes. La misma documenta-
cion, en tanto eleccién, es un acto tedrico. Lo que se elige y lo que
se deja de lado tienen implicancias en el curriculo y en la mente de
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LA INVESTIGACION
EN TORNO A LAS PRACTICAS
DE LA ENSENANZA
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“He leido casi todo lo que han escrito nuestros historiado-
res, nuestros poetas y aun nuestros narradores, aunque se
acuse a estos dltimos de frivolidad; quizés les debo més
informaciones de las que pude recoger en las muy variadas
situaciones de mi vida. La palabra escrita me ensefié a
escuchar la voz humana, un poco como las grandes esta-
tuas me ensenaron a apreciar los gestos. En cambio, poste-
" riormente, la vida me aclard los libros.”

MARGARITE YOURCENAR, Memorias de Adriano

La investigacion sobre las practicas de la ensefianza tiene como
proposito la construccién de nuevas teorfas explicativas y compren-
sivas que nos permitan avanzar en el campo de una didactica cien-
tifica. Encontrar recurrencias, nuevas explicaciones, descubrir rela-
ciones constituye el sentido con el que la investigacién se despliega
en este terreno. La reflexién referida a las estrategias metodolégi-
cas —en el caso de la investigacion didactica- nos revela, al igual que
en las investigaciones relacionadas con otras disciplinas, esferas
del conocimiento o practicas profesionales, tendencias, coexisten-
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cias de programas diferentes y, por qué no, violaciones a principios
de la tradicion del campo de investigacidon. Nos preguntamos por la
especificidad de los problemas, tanto conceptuales como empiricos,
gue resuelven. La posibilidad de encuadrar las investigaciones
didacticas en un amplio marco de investigaciones soclales subyace
como interrogante a resolver. En ese caso, las estrategias metodo-
légicas que se inscriben en los estudios de naturaleza histérica, los
comparados, los experimentales no serian ajenas a ella.

Un recorrido por las escasas décadas de investigacion didactica
en la Argentina nos muestra que cincuenta ahos atrés se desarro-
llaron estudios que sostenian como propodsitos regularidades y
patrones de conducta similares. De naturaleza descriptiva, estudia-
ron las préacticas en el aula identificAndolas en situaciones controla-
das. En mas de una oportunidad, listas de control recogian las fre-
cuencias de conducta de los docentes y las respuestas de los estu-
diantes frente a modalidades diferentes de intervencion. En algunos
casos se sistematizaron errores, transformandoselos en programas
de denuncia de malas practicas de ensehanza.

Posteriormente, en la década del ochenta, se conformé una epis-
temologia centrada en el estudio de la buena ensefanza gque inte-
rrumpid la denuncia de las malas préacticas. El paradigma critico
interpretativo que fue sentando las bases para la nueva investiga-
cion didéctica buscd sustantivamente la construccién de teorfa a
partir de ta generacién de categorias tedricas pegadas a los datos,
despegandoselos solamente en una segunda instancia interpretati-
va. El reconocimiento de la buena ensenanza (Fenstermacher, 1989)
inspiré una serie de interrogantes que guiaron los procesos investi-
gativos.

En el terreno de los interrogantes, se desplazaron los correspon-
dientes a la didactica del nivel primario por los trabajos enmarcados
en las disciplinas, que giraban en torno a la comprension; asi es
como se desplegaron la didactica de la matematica, de la lengua, de
las ciencias sociales y naturales, referidas a la edad infantil o a las
primeras comprensiones disciplinares. En el caso del nivel medio, la
problematica que despertd mayores interrogantes se refirié a las
culturas juveniles y a los modos de organizacién que pusieran en
cuestién los modelos clésicos disciplinares de tradicion positivista.

Respecto del nivel superior, a partir de la década del ochenta yenla
década posterior, se llevé a cabo una serie de investigaciones que
iniciaron desarrollos tedricos del mayor interés, aungue aprender en
la universidad esté lejos de ser un tema resuelio. La atencion por
ayudar a los estudiantes a ingresar en la cultura académica, la dis-
ciplinar o la profesional, permanecer en ella desarrollando aptitudes
y adquiriendo una formacién sélida y egresar en tiempos adecuados
siguen siendo desafios para las universidades de nuestro pais y de
diferentes latitudes. Paula Carlino, investigadora argentina que des-
cribe experiencias llevadas a cabo en Australia, sefiala tres maneras
en que las distintas universidades adoptan el problema: despreocu-
parse, preocuparse u ocuparse [(Carlino, 2003).

El gran desafio de las universidades masivas es la atencién de
los estudiantes para promover aprendizajes genuinos y garantizar el
egreso en tiempo y forma. La calidad de la gestion pedagégica impli-
ca hacerse cargo de los resultados del obrar en las instituciones. Fs
asi como las universidades deben reconocer a través de sus cuerpos
profesorales la importancia del aprendizaje de los estudiantes.

En sintesis, si recorremos los cambios que se produjeron en las
investigaciones en torno a la ensefanza, el desplazamiento de cues-
tiones en los primeros niveles y el surgimiento de preocupaciones
por los superiores, nos encontramos con un panorama nuevo y fruc-
tifero para el campo. Privilegiamos como estrategias para la inves-
tigacion didactica el camino de la observacién, el analisis y la inter-
pretacion de lo que acontece en el aula en condiciones naturales.
Los analisis de las observaciones son realimentados mediante
entrevistes a profesores y estudiantes que asumen caracteristicas
diferentes segln el nivel de la ensefianza. Se trata de entrevistas
abiertas, semiestructuradas o en profundidad segun los casos o
destinatarios, previas y/o posteriores a las observaciones, que se
constituyen en el lugar central de anélisis. Estas epistemologias son
ajeneas a la experimentalidad, la replicabilidad y a los estudios com-
parados. Estan orientadas a describir e interpretar los fenémenos
educativos, se encuentran interesadas por los significados de las
acciones desde la perspectiva de los actores. Adoptan un enfoque
holistico, inductivo, estudiando la realidad en su globalidad, sin frag-
mentarla ni descontextualizarla. Las categorias explicativas se ela-
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boran partiendo de los datos, se centran en las peculiaridades de los
sujetos y se asientan en sus recurrencias y persistencias.

En nuestro caso, hemos recurrido & docentes notables, reconoci-
dos por sus estudiantes como buenos docentes, y hemos conversa-
do con ellos sobre los recuerdos de sus vivencias como estudiantes.
Los testimonios incluidos en esta obra, centrada en el oficio de
ensefar, pretenden iluminar entre otras cuestiones, aspectos que
no se habian incluido en las agendas del campo de la didactica o
controversias en las maneras habituales de entender algunas cues-
tiones de la ensefnanza.

Asi como los docentes planifican, evaldan y proponen actividades
para los estudiantes, o llevan a cabo diferentes estrategias, también
pueden realizar procesos investigativos. Es posible investigar un
amplio espectro de problematicas educativas: el reconocimiento del
impacto del contexto en los aprendizajes, en la vida de los estudian-
tes, en las razones para sus empefios y en su vida cotidiana; la efec-
tividad de las estrategias, las técnicas mas apropiadas o favorecedo-
ras de los procesos constructivos; los procesos reflexivos de los
estudiantes, sus interrogantes o las razones de sus dificultades.

Es cierto que los docentes tienen una agenda recargada de acti-
vidades que deja poco espacio para la inclusion de nuevas tareas:
deben disefar las clases, preparar las actividades, examinar los
materiales, recurrir a la bibliografia buscando nuevos contenidos,
corregir las producciones de los estudiantes, atender a las familias
y tantas otras cosas. Sin embargo, ellos tienen numerosos interro-
gantes respecto de su tarea que sélo un proceso de indagacion rigu-
roso puede atender. Por otra parte, el conocimiento pedagégico que
poseen los hace aptos para este proceso mas que a ningun otro
especialista. Sociélogos, antropélogos, psicélogos se hacen pregun-
tas relevantes y llevan a cabo una enorme cantidad de investigacio-
nes de indudable valor, pero son los docentes quienes poseen una
experiencia préactica, fruto de su tarea cotidiana, que abre incerti-

dumbres y perplejidades. La fuente de interrogantes es privilegiada -

en tanto se entrama en los problemas practicos de la ensenanza y
no en los intersticios que dejan las teorias. La exploracion de expe-
riencias transcurridas formando parte de una comunidad que las
estudia transforma a los actores de una escuela en una comunidad

que indaga y que colabora en una clara propuesta de profesionaliza-
cién de la ensenanza.

INVESTIGAR EN EL AULA

Investigar en el aula presupone llevar a cabo un proceso de cons-
truccion tedrica que permite a los docentes realizar una reflexion més
profunda sobre las actividades que promueven, sus consecuencias y
sus implicaciones. Para que la actividad reflexiva se transforme en
una teoria requiere que el proceso llevado a cabo adopte una serie de
recaudos que otorguen validez y confiabilidad a los datos o conceptos
que se elaboren. Por otra parte, es necesario conformar un grupo de
trabajo que pueda llevar a cabo la tarea compartiendo intereses. La
investigacién no se lleva a cabo en soledad; son los grupos de docen-
tes los que pueden implementarla. También es importante reconocer
que llevar a cabo una investigacion no reemplaza todas las otras tare-
as cotidianas. Les da otra envergadura, en tanto las problematiza y
favorece la instalacién de un pensamiento hipotetizador que se abre a
las conjeturas y no reconoce verdades incuestionables.

Es de sumo interés diferenciar la reflexién seria y rigurosa, el
proceso de investigacién que tiene por objeto el desarrollo de teori-
as y la posibilidad de teorizar al estudiar una practica, al analizar
sus consecuencias o su valorizacion. En los casos en los que la acti-
vidad que se promueva sea de investigacion, cobran singular valor
los registros y las condiciones en las que éstos son obtenidos, las
maneras en que se conduce el analisis y la validez de las conclusio-
nes o los hallazgos. El objeto con el que se lleva a cabo este proce-
so no es mejorar una practica de evaluacién de los aprendizajes sino
avanzar en una construccion tedrica que permita analizar las pro-
puestas de ensenanza habituales desde otra mirada. Esto es, dise-
far un proceso en el que se obtienen los datos y se produce un ale-
jamiento voluntario suficiente como para pensar en su valor en et
campo de la educacion. Observar, registrar, analizar y elaborar los
datos gue se obtengan forman parte de las actividades que los
docentes pueden disenar e implementar para estudiar los procesos
mas significativos de la vida en el aula.
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En las practicas de investigacion habituales los investigadores
tienen una fuerte preccupacién por la generalizacién de los datos
que se obtienen. Dado que los docentes trabajan sobre un caso sola-
mente, el principal problema reside en el valor del caso estudiado
respecto de la teoria y no en su valor por su similitud con otros
casos. Para poder reconocer, por lo tanto, el valor del caso estudia-
do, es necesario conocer las teorias en las que el caso se inscribe.
De zhi la importancia del estudio sistematico previo al proceso
investigativo, que ayuda a otorgar un nuevo valor al tema elegido.

En las actividades que los docentes desplegamos en las aulas
contamos con un instrumento poderosisimo para llevar & cabo esta
tarea: la afinada capacidad de observacion. Estamos acostumbrados
a observar lo que sucede en un grupo numeroso, a distinguir conduc-
tas apropiadas de otras que no lo son, a reconocer lo que siente 0
piensa un estudiante cuando participa de las actividades de un grupo,
a contar con sensibilidad como para captar las sutiles diferencias
emocionales y comparar las experiencias con otras similares. Es
posible, entonces, elegir alguna de las experiencias que hemos lleva-
do a cabo e iniciar con ella el desafio de realizar una investigacion.
Seguramente, el estudio que realicemos nos permitird analizarla y
reconocerla en toda su significacién. Sostiene Woods que en todas
las escuelas se producen acontecimientos que alteran el orden
norma: se trata de crisis que suponen responsables, puntos de vista
en conflicto, posiciones en controversia y, seguramente, desacuerdos
acerca de coémo remediarlas o resolverlas (Woods, 1997: 29].
Seguramente, de esos incidentes podemos extraer valiosas ense-
Aanzas si los sometemos a un proceso investigativo. Constituyen
experiencias no planificadas, anticipadas ni controladas. Para frans-
formarlas en un acontecimiento investigable debemos distanciarnos
de nuestro papel de maestros o profesores, recoger opiniones de los
diferentes actores, conformar un grupo que estudie el incidente,
documentarlo, realizar los registros y encontrar razones nuevas gue

- formen parte del proceso de descubrimiento. El conocimiento obte-

nido sera Gtil no sélo para reconocer lz crisis en toda su profundidad
sino también para prevenir futuras situaciones indeseables.

Pero los incidentes criticos no son sélo los que emergen en situa-
ciones de crisis o conflicto. Existen otros que son positivos y resplan-

decen en el salén de clase. Para el docente son altamente educati-
vos y de singular valor. Existen momentos de cambios acelerados, de
experiencias claramente valiosas para el conjunto de los estudiantes,
momentos de progresc excepcional. Estudiar esas experiencias,
documentarlas, conocer & fondo opiniones de diferentes actores
hacen gue éstas trasciendan y asuman un nuevo valer. Se tratz de
incidentes ¢ periodos gque reconccemos o distinguimos come criticos
por tratarse de episodios con consecuencias para el cambio, para el
desarrollo personal. A veces se distinguen por la fuerza o las conse-
cuencias del hecho, otras por la aceleracién en la que produjeron los
aprendizajes, por el impacto en la vida de los escolares. También se
producen con fuerza experiencias negativas de consecuencias adver-
sas para la vida de las instituciones o las personas. En todos los
casos, el reconocimiento profundo de estos incidentes criticos nos
iqstala en un mejor lugar para llevar a cabo las estrategias pedagé-
gicas o para adoptar practicas preventivas.

, 'Las experiencias criticas no son eventos diarios; es posible pla-
nificar una a lo largo del afio. También es posible que sean varios los
que decidan participar en ellas: estudiantes de diferentes grupos y
también diferentes docentes. Para llevarlas a cabo se necesitan
recursos y entusiasmo, esto es, condiciones apropiadas para su
desarrollo, més el apoyo de la institucién y un clima de confianza
que las valore. El equipo que lleva estas experiencias a cabo debe
trabajar de manera democratica y participativa. Los integrantes
colaboran para que sea efectiva la propuestay se cumplan las metas
requeridas. La confeccién de un libro con la historia de la escuela o
de la zona en la que la escuela estd instalada puede ser un ejemplo
de las experiencias criticas que pueden ser llevadas a cabo en una
institucién mediante la creacién de un grupo de alumnos de distin-
tos grados. Las funciones periodisticas, la escritura, el disefio, las
encuestas seran actividades propias de esta experiencia.

Una vez transcurrida la experiencia o el incidente que pretende-
mos analizer, se constituird el grupo que adopte una nueva mirada
acerca de eso. Se planeard el anélisis de la experiencia, su docu-
mentacién, el reconocimiento de su impacto, con el objeto de tres-
cender el mismo acto para posibilitar un estudio més profundo de lo
acontecido y transformar la experiencia o el incidente en un proce-
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sc investigativo. La obtencién de conclusiones, una vez abordado
sisteméticamente el anélisis de las opiniones y de las observacio-
nes, tanto de los participantes como de ctros actores gue no intervi-
nieron directamente, permite cerrar un ciclo y aprender de él. Se
trata de un maravilloso proceso en el que se descubren nuevos ele-
mentos, se los interpreta y se aprende de manera diferente en un
acto de creacién. Este proceso nos permitird fundamentalmente
comprender mejor lo acontecido, describir en profundidad como
fueron los acontecimientos, el lugar y el contexto en el que se ins-
cribieron. Habra que atender, en primer lugar, a que el proceso que
se pretende llevar a cabo nos ensenard aspectos de los incidentes o
experiencias que desconocemos.

Si entendemos que la investigacion tiene como propoésito satisfa-
cer nuevos interrogantes, establecer generalizaciones y encontrar
explicaciones o razones a hechos y circunstancias que desconoce-
mos, podrian ser muchas y variadas las razones por las que soste-
nemos el interés en su incorporacion a las practicas profesionales.
Quizas estas razones aludan, en mas de una oportunidad, a cuestio-
nes de indole personal, como por ejemplo satisfacer inquietudes o
interrogantes que se van desplegando con el correr de los afios y de
la experiencia. Podriamos agregar a esta satisfaccion cognitiva per-
sonal, a veces desafiante, que hace mas atractivo el desempenio de
la tarea profesional, la busqueda por crear mejores ambientes de
aprendizaje o por disefar nuevas y eficaces estrategias para com-
prender mejor los obstéculos que acarrea el aprendizaje de las cien-
cias o las tecnologias.

Los resultados de la investigacion, a la par de dar cuenta del cre-
cimiento de la teoria, permiten también generar nuevas explicacio-
nes que nos ayudan a pensary planear mejor nuestras clasesy, por
tanto, tienen un significado especial en la mejora de la vida de las
escuelas.

Uno de los desafios para implementar un proceso de investiga-
cién consiste, tal como se sefald anteriormente, en la organizacion
de un grupo de docentes que se conforme como tal, distribuyendo
tareas y acordando el propdsito y el objeto de investigacion.
Dificilmente, el proceso investigativo pueda ser llevado a cabo por
una sola persona. Por otra parte, compartir lecturas, anélisis e

inguietudes ayuda & doter a la institucion educativa de un colectivo
que ctorga vitalidad a la escuela, haciendo que los problemas o inte-
rrogantes gue en ella se plantean cobren seriedad y rigurcsidad en
su analisis y resolucién. Estudiar riesgos, consecuencias, acciones
formativas, reconocer las de escaso valor, diferenciar las buenas
rutinas de las ritualidades superfluas, esto es, generar un @mbito
riguroso para el analisis de las practicas de ensefianza, constituye
un espacio privilegiado de trabajo.

La disposicidn para la investigacién

Entendemos que la investigacion es un proceso riguroso de inda-
gacién, de descubrimiento y de acceso a una nueva comprension.
Requiere, por una parte, estudiar el tema que nos preocupa cono-
ciendo lo que ya se sabe acerca de él con el objeto de no descubrir
lo descubierto. Por otra parte, demanda reconocer que investigamos
algo porque nos interesa conocerlo y no porque queremos probar lo
que ya sabemos o pensamos. Se trata de un genuino camino de des-
cubrimiento que requiere curiosidad, interés sostenido y tiempo
para pensar, sistematizar informacién, intercambiar opiniones y
debatir —con nuestros colegas— hallazgos y preocupaciones. El
debate es una condicién para que estas practicas puedan efectivi-
zarse. Es evidente que las condiciones de practica de los docentes
no incluyen el tiempo requerido para la investigacién y, por lo tanto,
la falta de tiempo asignado para ella se transforma en un obstaculo
para su implementacién. En el caso de que las instituciones puedan
asignar estos tiempos y se conforme en la misma institucion un
grupo interesado en llevar adelante estas practicas, seguramente
seran amplios los beneficios a mediano y largo plazo que reporte
esta tarea. Sostenemos estos plazos porque el desarrollo de las
investigaciones no reporta beneficios directos sino que, por el con-
trario, implica trabajar a largo plazo, apostar al estudio y a la refle-
xién como caracteristicas de una préctica profesional y entender que
un grupo con intereses en encontrar y descubrir nuevas razones
para comprender la tarea cotidiana instala una cultura profesional
de nuevo tipo en la docencia.
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Una de las técnicas habituales para recoger impresiones, con-
cepciones u opiniones de los diferentes actores sociales es la entre-
vista. Sin adentrarnos en los aspectes especificos de la técnice, con-
sideramos que los docentes, al efectuarla con el objeto de recabar
informacién, se encuentran en una situacién diferente e la de entre-
vistar a los padres o los familiares de los estudiantes a su carge. Las
diferencias residen sustantivamente en que en el caso de las entre-
vistas enmarcadas en las investigaciones es imprescindible suspen-
der las opiniones, juicios o valores con el objeto de permitir y acep-
tar las posiciones divergentes. Un investigador no toma partido, no
felicita o muestra especial agrado por coincidir con una respuesta u
opinién. Se trata de adoptar una postura ecuanime, sin aconsejar,
enojarse o mostrar un juicio moral. Se comprenderan las diferentes
posturas y se estard alerta a la influencia que se pueda tener sobre
los entrevistados. Por otra parte, tampoco se debera cuestionar o
poner en duda la veracidad de la opinién. Las entrevistas requieren
guiones en los que se anticipan las preguntas y un registro riguroso
de las respuestas con el objeto de su analisis y reconstruccion a
posteriori.

Las entrevistas requieren, también, que se registre en otras
notas -diferentes a las de las respuestas del entrevistado- como,
dénde y cuando se recogieron los datos, qué impresiones tiene el
entrevistador respecto de la entrevista y la actitud del entrevistado.
Asi, estas “notas de campo” permiten entender los datos recogidos
en una nueva dimension. En la mayoria de los casos resulta innece-
saria la identificacién real de los sujetos entrevistados: los nombres
de ficcion permiten identificarlos y resguardar su anonimato.

LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

David Hansen (2001), investigador norteamericano contempora-
neo, ha realizado solo y en eguipo con Philip Jackson y Robert
Boostrom, investigaciones en torno a la vocacién docente, la ense-
Aanza moral y las implicancias de las practicas reflexivas de los
docentes en sus estudiantes. En una de sus investigaciones analiza

cdmo los estilos docentes revelan la influencia moral en los estu-

a

diantes. El término “estilo” es definido por el autor como el conjun-
to de actitudes y précticas concretes que se pueden identificar
mediante gestos, comentarios, expresiones faciales, tonos de voz. El
estilo permite reconocer las formas o maneras particulares de aten-
der a las necesidades de los estudiantes, sus interrocganies ¢ sus
hallazgos. Esto no implica desconccer gue ciertas conductas ¢ habi-
tos son constitutivos de la profesidon y otros se vinculan con aspec-
tos sociales y culturales. Hansen cbservo treinta y seis clases de
tres docentes a lo largo de dieciocho meses y reconocié que cada
uno de los docentes habia logrado trasmitir valores: en un caso se
trasmiti6 el valor de la civilidad; en el sequndo, el valor del esfuer-
z0: en el tercero, el valor del texto escrito. En los tres casos el regis-
tro del discurso de cada uno de los docentes permitié dar cuenta de
la tipicidad de sus conductas y de la fuerza de sus expresiones rela-
cionadas con estos temas. Los tres docentes sostenian un fuerte
compromiso con su trabajo y daban la impresién de que no habia
nada méas importante para ellos y para sus estudiantes. Al finalizar
la investigacién, Hansen concluye que en todas las observaciones
registré que la influencia moral no pudo ser reconocida como una
cuestion de causa-efecto directa del trabajo de los docentes ni men-
surable con indicadores preestablecidos.

Si reflexionamos en torno a estos resultados podremos, en pri-
mer lugar, entender que la ensefanza moral no se “aprende” como
uno de los tantos temas curriculares, sino que se expresa en las
maneras en que el docente atiende los problemas de los estudian-
tes, en sus reiteradas afirmaciones, relaciones y comentarios a o
largo del afio, en sus maneras de ejemplificar o simplemente de
explicar un tema o contenido y en su estrategia para abordarlo. No
se ensefia moral porque se distinga en cada contenido aspectos
conceptuales, procedimentales o actitudinales. Estas son sélo dis-
tinciones arbitrarias. La préactica moral es la ética de la misma prac-
tica que les permite a los docentes reflexionar sobre su condicion de
docentes y sobre la condicién humana. _

El relato de los hallazgos de la investigacion de Hansen, como de
otras tantas investigaciones, nos remite a una pregunta sustantiva
para el campo de la didéctica: ;se aplican los resultados?
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Entendemos que no. Las investigaciones en este campo nos abren
interrogantes, nos instalan en las controversias, nos ensefan, en
mas de una oportunidad, aristas desconocidas, nos inspiran para la
realizacion de nuevas précticas. No se trata de aplicar los resulia-
dos, sino de entenderlos en sus contextos y en todas sus implican-
cias con el objeto de generar una préctica mas reflexiva y compro-
metida con el entorno en el gue guarde sentido. Un trabajo profesio-
nal docente en el que la investigacién sea un nutriente poderoso
serd seguramente un trabajo comprometido con la calidad de los
aprendizajes de los estudiantes y con las instituciones en las que
éstos se llevan a cabo.

Los disefios de esas investigaciones son simplemente cartas de
intencién, esto es, un documento orientador para el trabajo de
campo y no una secuencia rigida de acciones preestablecidas. Estos
disenos contienen una firme preocupacion por la triangulacion -la
bUsqueda de validacién por medio de la aplicacién de diferentes téc-
nicas, instrumentos y fuentes-y por la participacién de varios inves-
tigadores. Se trata de encontrar resultados similares aun cuando se
apliguen técnicas e instrumentos diversos y participen en la aplica-
ci6én diferentes investigadores, reduciendo, de esta manera, el sesgo
que podria encontrarse si la investigacion es llevada a cabo por una
sola persona. El reconocimiento de resultados similares nos habla
de la saturacién, que es un concepto privilegiado para la construc-
cion tedrica del investigador.

En todos los casos nos referimos al disefio de métodos tedrica-
mente relevantes y técnicamente apropiados. Los diferentes méto-
dos -biografico, etnografico, estudio de casos- son procedimientos
para implementar una metodologia (Wainerman y Sautu, 2000: 191).
En el caso de la investigacion didactica, con clara intencién de teo-
rizar, se trata de estudiar las maneras en que los docentes y los
alumnos crean y construyen formas de trabajo y reglas sociales en
una descripcién y reconstruccién analitica de los escenarios y gru-
pos. Se describen, explican e interpretan los fenémenos del aula. Se
construyen desde la evidencia de manera holistica y en condiciones
naturales. Los datos se contextualizan situandose en una perspecti-
va interpretativa. Asi como el principal valor de las investigaciones
de la década del setenta era mostrarnos lo que la ensefanza no

deberia ser, aunque éstas redujeron su estudio a fendmenos exie-
riores observables, las investigaciones posteriores estudiaron la rica
vida interior de los docentes, sus decisiones, sus planes e interro-
gantes y sus habitos de reflexion.

La narrativa como estrategia metodoldgica de la investigacion
didactica nos permite a los docentes o estudiantes contar historias
de la ensenanza, recuerdos, expectativas o suefos. No se trata de un
simple registro: en el contar, sequramente las historias se alteran,
contribuyendo a su evolucién. No buscamos ni establecemos la ver-
dad, sino que tratamos de comprender de una manera vital el
mundo de las practicas. El método narrativo refiere a historias inte-
grales, no incidentales, aun cuando los relatos de incidentes criticos
puedan ser parte de las historias. Sostienen McEwan y Egan que
cuando situamos eventos extraidos de nuestras experiencias dentro
del orden previsto por la narrativa, los relatos se conectan en una
suerte de alegoria dotada de significacion moral. El acto de contar
una historia se vincula con el impulso de moralizar la realidad
[McEwan y Egan, 1998]. También encontramos en estos relatos al
maestro épico, que a diferencia del maestro naturalista les muestra
a los estudiantes que el curriculo es una construccién destinada a
tener efectos sobre ellos y los lleva constantemente detras de las
bambalinas para que vean el andamiaje y las tecnologias de su
construccién (Sarason, 2003).

En estas narraciones, que se constituyen en investigaciones
acerca de la profesion docente, los maestros como Philip Jackson
[1999) nos muestran magistralmente los productos de la realidad
investigada. Nos preguntamos, al leer y estudiar al maestroy enten-
der el desafio que esta metodologia implica, si al construir estas his-
torias ~humildemente, en el terreno de la investigacién- no seremos
los relatores de las nuevas novelas rosa, prensa amarilla, teatro
épico, tragedias o guionistas de un film de aventuras. Pero este des-
afio se transforma en un abismo cuando reconocemos que la inves-
tigacién en torno a la ensefanza implica por lo menos dos riesgos.
El primero se expresa por los dificiles contextos de practica en los
que sucede. Los tiempos estan limitados por la sobrecarga laboral
de los docentes [que mas de una vez se ven compelidos a investigar,
carecen de material bibliografico renovado o de intereses genuinos
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relativos al tema). El sequndo riesgo es la posible transformacién de
un resultado de una investigacion en un dispositivo didéctico.
Aguello que experimentamos, se transforma con naturalidad en una
nueva prescripcion y orienta la tarea de ensefar.

Sivencemos los riesgos y asumimos los desafios, serd posible
estudiar las practicas comprendiendo mejor la realidad en la que
se inscriben, valorarlas, transformarlas y dotarlas de sentido
moral. Seguramente las historias que nos cuentan y las historias
que contemos seran las mejores historias de las practicas de la
ensenanza.

CUANDO LA ENSENANZA FAVORECE LA INVESTIGACION SOBRE
EL OFICIO DE ENSENAR

“Como todo el mundo, sélo tengo a mi servicio tres medios
para evaluar la existencia humana: el estudio de mi mismo,
que es el mas dificil y peligroso, pero también el mas fecun-
do de los métodos; la observacion de los hombres, que
logran casi siempre ocultarnos sus secretos o hacernos
creer que los tienen; y los libros, con los errores particula-

res de perspectiva que nacen entre sus lineas.”

MARGARITE YOURCENAR, Memorias de Adriano

Si, tal como sostiene Philippe Meirieu, “educar es promover lo
humano y construir humanidad” [Meirieu, 2001: 30), esa afirmacién
se transformara en un desafio personal que sélo una mirada inves-
tigativa y cautelosa puede indagar. Las clases de los docentes tienen
consecuencias que raramente podemos contemplar. Mas de una
vez, y como rasgo de humildad, no reconocemos el alcance y la
impronta que dejan las clases en los estudiantes. Otras veces, inge-
nuamente, las pensamos como una suerte de trasvasamiento de
contenidos entre sujetos diferentes. El interrogante que nos acom-
pana siempre es el reconocer con cierto grado de certeza cuales son
los efectos de nuestra ensefianza, los conocimientos que se adquie-
ren. Estas inquietudes docentes expresan la preocupacién por los
limites del accionar.

Entendemocs que investigar las practicas es mirarlas en las con-
diciones naturales y en los contextos en que se desenvuelvan, por lo
que una mirada privilegiada es la de aquel que se interroga a partir
de reconocer su propio accionar. En ese marco, nos proponemos
identificar una serie de Interrogantes que puedan desplegarse
transformando la practica en un instrumento de analisis:

» ;Cdmo expresan las practicas los debates actuales referidos a
la naturaleza del conocimiento, su importancia en las discipli-
nas o en las profesiones? Esto es, jcual es su grado de actua-
lidad y relevancia?

* ;Cuél es la relacién que contemplan con otros temas, méto-
dos, problemas o abordajes del mismo campo o de otro?

¢ ;Cémo dan cuenta de visiones diferentes en torno al analisis
del tema?

» ;Cuadles han sido las visiones que el tratamiento del tema ha
posibilitado? ;Las metéforas, el encuentro con la cultura en
sentido amplio, las referencias a modos de representaciéon
diferentes?

¢ ;Cudl es el hincapié que hicieron en los temas o conceptos
centrales?

e ;Qué interrogantes despertaron en los estudiantes?

+ ; Qué relaciones nuevas o vinculos tes permitieron establecer?

e ;De qué manera esas practicas pueden constituir una suerte
de ensefnanza moral?

e ;Cudl es la relaciéon que plantean con los grandes problemas
de la humanidad?

El lugar de imprevisibilidad que contemplan hoy las practicas no
nos puede impulsar a abandonar las preguntas relativas al lugar
profesional que se despliega en las clases a partir de las interven-
ciones del docente. Estas nueve preguntas, que sintetizan una gama
mayor, pueden adquirir otra orientacion, acorde con los fines y la
orientacion de la ensefanza. En todos los casos se entraman consi-
deraciones filosoficas, pedagdgicas y didacticas. A la investigacién
en torno a las practicas de la ensefanza no se puede responder
desde un solo campo de conocimientos y sin el reconocimiento de
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las implicancias del docente que, al construir conocimiento relativo
a su quehacer profesional, lo cuestiocna y pone en tension. Las expe-
riencias y edades diferentes nos hablan de intereses disimiles, aun
cuando se participe de una misma accion.

En el marco de las practicas en la ensenanza superior, mas de
una vez las clases més sofisticadas, elaboradasy apreciadas por los
estudiantes son aquellas que ofrecen riesgos para el docente, en
tanto lo hacen acudir a campos ajenos a la asignatura que imparte,
seleccionar estrategias novedosas © acudir a experiencias gue
generan situaciones de ruptura. Los riesgos que implican tienen que
ver con las comprensiones no disciplinadas, con la posibilidad de
tratamientos banales, la sobresimplificacion o la sobrecarga cogni-
tiva ilegitima. Se trata de la utilizacion de narraciones, metaforas,
relaciones indirectas, de la presentacion de una mirada amplia en
torno a fenémenos sociales y culturales. Estas innovaciones son
visiblemente mas reconocidas por los estudiantes de las ciencias
experimentales que por los de las ciencias humanas y sociales, pero
siempre se reconoce una clara diferencia con las clases habituales.
En todos los casos los docentes aluden a razones no disciplinares
para esta incorporacion: tanto la justificacion de esas clases por
parte de los docentes como la apreciacion de las practicas por parte
de los estudiantes aluden a dimensiones morales.

Evidentemente, las buenas razones que instalan a la investiga-
cion en la ensenanza tienen que ver con una reflexion sistematica
profesional y de oficio que se inspira en la conciencia de los limites
de las acciones docentes y genera de manera sistematica interro-
gantes en el transcurrir de la clase. Nos preocupa, entonces, que
estas propuestas puedan entenderse como herramientas o disposi-
tivos de nuevo orden. Asumimos la posibilidad de que la ensenanza
despliegue preocupaciones que sélo puedan ser respondidas
mediante interrogantes rigurosos y cada vez de mayor compromiso
por sus implicaciones, pero sabemos los problemas y tradiciones
del campo en su aféan prescriptivo:

porgue la pedagogia —cercana a la politica y a la medicina- es una dis-
ciplina de accién que se ve empujada a gestionar la incertidumbre, a
pactar con el riesgo, a asumir la aleatoriedad inherente a toda accion

humana, a menudo se siente fascinada per una herramienta que pare-
ce restituirle cieria estabilidad metodoldgica y que inclusive percibe 2
veces como capaz de conferirle una apariencia de honorabilidad cienti-
fica” [(Meirieu, 2001: 109).

El metaanélisis de la clase que -tal como hemos analizado en
otros trabajos- incita a mirar la préctica recientemente acontecida o
invitar a los estudiantes a mirar detrés de las bambalinas {como
sostiene Seymor Sarason, 2003} posibilitan deconstruir lo construi-
do utilizando nuevas dimensiones, que pueden o no haber estado
implicadas en el tratamiento de los contenidos de la clase.

En lo més profundo, mi autoconocimiento es oscuro, interior, informula-
do, secreto como una complicidad. En lo mas impersonal, es tan glacial
como las teorias que puedo elaborar sobre los nimeros; empleo mi
1ﬁteligencia para ver de lejos y desde lo alto mi propia vida, que se con-
vierte asi en la vida de otro (Yourcenar, 2002: 28).

En las palabras de Yourcenar reconocemos el desafio que impli-
ca, y los interrogantes que genera, el conocimiento de la vida inte-
rior de cada uno de nosotros.

Entendemos que mirar nuestras propias practicas es promover
gspacios de reflexion sistematicos que se enmarcan en trabajos
investigativos. Construiry compartir espacios de reflexion posibilitan
a los estudiantes y docentes enmarcar a la clase en un aura reflexi-
va, aventurarse en las hipotesis, prestar atencion a las interpretacio-
nes diferentes y cuestionar todas las acciones compartidas desde la
Perspectiva del conocer. Los oficios de los docentes no pueden ale-
jarse de estas necesarias condiciones del quehacer: la interrogacion

permanente respecto de los limites y las condiciones de una practi-
ca moral.
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A MODO DE COLOFON:
CUANDO LAS BUENAS
PRACTICAS SUCEDEN

“La escuela que necesitamos tomara en serio la idea de que
la firma personal det alumno, su modo distintivo de apren-
dery crear, es algo que debe preservarse y desarrollarse.
No nos dedicamos a fabricar zapatos.”

EIsNER, La escuela que necesitamos

Llegados a este punto, recuperamos el recuerdo de una clase en
la que el sentido del encuentro educativo que tiene lugar en las
aulas, y que hemos intentado analizar en este libro, se revela de
manera potente. A continuacién, entonces, el relato:

Recuerdo el aula en silencio. No recuerdo el tema que estaba
desarrollando ese dia. Una alumna levanté la mano y realizé una
interesante sintesis del tema. Avancé en la explicacién y la misma
alumna senaldé una preocupacién que se desprendia del desarrolto
tedrico. Me sorprendié que lo hubiera podido avizorar. Me sorpren-
di6 gratamente. Se lo hice saber. A la clase siguiente otra pregunta
de la misma alumna me condujo a una nueva explicacién, més atre-
vida, de mayor ruptura teéricc-epistemolégica. Las clases se fueron
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A MODO DE COLOFON

sucediendo y aunque su participacién no era frecuente, cuando lo
hacia sentia que la clase resplandecia con una nueva luz, mas
potente, mas atrevida y dinamizadora. Terminé el anoy casi sin eva-
luarla le adjudiqué en su examen la mejor calificacion. "Mi primer
diez”, dijo. Al mirar en su libreta sus calificaciones anteriores pude
ver que eran muy distantes de este diez. Pas¢ el tiempo y un dia la
vi con un grupo de jovenes. Los abandond por un momentoy se me
acerc6, me rodeo con sus brazos y me abrazé con singular fuerza.

Me pregunté, entonces, cémo habia leido sus preguntas, cémo
habia interpretado sus interrogantes, qué fuerza le di: jlos suyos
habian sido atrevimientos tedricos o simples casualidades a las que
yo les habia dado vuelo? Por otra parte, la instalacion que le atribuf
en ese lugar de conocimiento jcuéntas fuerzas nuevas habia des-
pertado!

Las escuelas que necesitamos, las escuelas que sofamos, las
escuelas que recordamos con aforanzay las que estudiamos o ana-
lizamos a través de los relatos constituyen una plataforma en la que
es posible reconocer las ideas y concepciones de esa pedagogia del
oficio, optimista y esperanzadora. Esas ideas se sustentan en prin-
cipios del oficio que cada uno de los docentes construye sin dema-
siado rigor cientifico. A lo largo de este libro hemos intentado recu-
perar esos principios, sabiendo que mas de uno de ellos recupera
propuestas de la escuela nueva, bases de la psicologia educacional,
ensenanzas de clases recibidas, analisis politicos, sociohistéricos,
pedagdgicos o didacticos. Es que el oficio del docente, esa pura
practica, se ilumina dificilmente desde una sola dimension o disci-
plina y en ausencia del contexto en que se inscribe. En clave con-
temporanea, ensenar es seleccionar contenidos, darles una secuen-
cia, usar tecnologias, evaluar e investigar. Entender el sentido del
oficio en relacion con la sociedad y la vida de los que integran las
practicas educativas es contextualizarlo en las actuales demandas 'y
en lo que dejaron de demandarle a la escuela, es entenderlo para
intentar educar para una sociedad méas justa en el marco de una
estructura microsocial ejemplar.

Los principios pedagégicos de esas buenas practicas de oficio
fueron descritos con sencillez por Philip Jackson, cuando sefala
que se trata, simplemente, de una masa compacta de cinco cosas:

ser ju;to en el trato; dominar la discipline; estimular, premiar o
corregir; reconocer errores; corregir a tiempo (Jackson, 2002: 66).
Es probable que estos principios conduzcan a imégenes del oficio
docente muy tempranas en la vida, como fruto de las situaciones en
las que participamos como estudiantes. Seguramente tendremos
que revisar estas imagenes, reconstruirles y entenderlas en relacién
con los contextos actuales de préactica. Las buenas précticas suce-
den cuando subyacen s ellas buenas intencicnes, buenas razones y,
sustantivamente, el cuidado por atender la epistemologia del campo
en cuestién. Esas buenas practicas, tefiidas de recuerdos, entrecru-
zadas con las voces de otros, esperanzadoras, son las que intenta-
mos explorar en este libro en el que se mezclan dimensiones, espa-
cios escolares, vientos de posmodernidad y también, por qué no,
nuestras mejores intenciones.
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