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- Condiciones y contextos
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NUEVOS MARCOS
INTERPRETATIVOS PARA
EL ANALISIS DE LAS
PRACTICAS DOCENTES

‘Tres fueron las corrientes tedricas que durante por lo menos
cinco décadas sentaron bases para pensar la problematica de la
ensenanza. En primer lugar, la que, enmarcada en la agenda clési-
ca [conformada por categorfas tales como objetivos, contenidos y
teorfas de aprendizaje), pone el acento en la planificacién o en pen-
sar la clase anticipadamente. £n segundo lugar, la que, a partir de
las derivaciones de la psicolegla cognitiva, se centra en la reflexidn
sobre la clase acontecida y en el andlisis del valor de esta reflexién
desde una perspectiva critica en comunidades de préctica. En tercer
lugar, se desarrolla una corriente tedrica que coloca el acento en el
estudio de la clase en su transcurrir: el papel de lo espontaneo, las
intuiciones y la conformacién de una sabiduria practica, Estas tres
orientaciones distintivas fuercn inspiradoras para los estudios
didacticos y generaron corrientes diferentes para la formacién
docente, : -

Desde la perspectiva de la agenda clasica, centrada en la plani-
ficacién, el oficio se construyé sobre el tema de entender la didacti-
ca como el estudio que tenfa por objeto el proceso de ensefanza-
aprendizaje sin reconocer gue se podia ensefar y no aprender, o
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NUEVOS MARCOS INTERPRETATIVOS PARA EL ANALISIS, .

ensefiary aprender mal. Ademas, jcémo entender que se trata de un
solo procese cuande frente a una dificuttad del alumno el docente
brinda una explicacidn que banaliza el conacimiento gue se pretende
construir? ;Come se reconocen los malos ejemplos, las simplifica-
cicnes excesivas, las malas categorizaciones en la ensefanza?
:Coémo enmarcar en el binomic ensenanza-aprendizaje (a respuesta
de los estudiantes cuando consideran gue comprenden y no &3 as{?

Evidentemente, el lema ensenanza-aprendizaje propuso un
maridaje prematuro en el gue dos conceptos de historias y legitimi-
dades diferentes, y sin la construccién interdisciptinaria requerida,
se transformarcn en una definicién potente de la tarea. Una relacién
construida, por tanto, sin la vigilancia epistemolédgica necesaria.
Razones interdisciplinarias provocaron esta reunién de una discipli-
na débil en su conformacién, con escasa tradicién en ia investiga-
cién -tz didéctica- con una disciplina fuerte ~ia psicolegia- oue por
el contrario se habfa nutrido de investigaciones cientificas empiricas
durante mas de un siglo. La relacién denotaba falsos correlatos
entre {a teorfa y la préctica, concebida (a practica simplemente como
aplicacién de la teorfa. Toda la formacién docente acentuzba eslas
concepciones. Se sefalaba: “las docentes no dan cuenta de lo
aprendido en los cursos en la planeacién de las practicas”, “las
docentes no muestran lo aprendido en las practicas de ensayo o
residencia”. Tradicicnes, historias y recorridos investigativos permi-
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: ilo que fracasé fue la
apuesta a la interdisciplina? ;Fue por no haber anatizado las consa-
bidas reunicnes ontoldgicas, metodoldgicas o epistemoldgicas?
¢Permitié la deconstruccién avanzar en una mejor teorizacion del
campo de la didactica? ;Fue la naturaleza prescriptiva y normativa
de lo que se denominé proceso de ensenanza-aprendizaje, al poner
el acento en el planeamiento (esto es, la programacion en todos sus
sentidos] lo gue permitid formar a los docentes novatos? iSe enten-
dia que, por carecer de experiencia, el mejor papel formative para el
oficio era la anticipacién? Las décadas del planeamiento fuercn las
décadas del cincuents y del sesenta. La profesion docente era cen-
tralmente ta de un buen planificador.




- -La segunda corriente gue reconocemos, desarrollada durante
ipeisetenta y ochenta como consecuencia directa del impacto de la
ciencia cognitiva en los estudios didacticos, desplazd el énfasis enia
planeacion por la reflexion a posteriori de la clase. El lugar del
docente reflexivo, esto es, la reflexidn 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
abimpacto gue producia el pensar la clase uns verz acontecida, en
tante favorecia el mejoramiento de las clases siguientes. Estos estu-
diss incorporaron otros relativos a las estrategias de pensamiento,
los proceses metacognitivos v también las diferencias entre el pen-
sar-debexperto o practico y el razonamiente del novato o principian-
te |[Brandsford y Vye, 1994},

.- Urrinteresante estudio {levade a cabo por E. Ropo con decentes
deiinglés mostré las diferencias entre docentes expertos y novatos
enda-ensefanza [Rope, 1998l En la investigacién realizada, entre
oteas:cuesiiones, se reconoce que tante expertos comeo novatos pue-
den-organizar dindmicamente la clase y contar con igual némero de
segmentos, entendidos como secuencias que aluden a un modo de
inferaccién o tratamiento del contenido. La cantidad de segmentos
estd-estrechamente vinculada con los contenidos que se desarro-
tlan;'no hay una cantidad estimada gue pueda predecir el grado de
interés o atraccién que genere la clase. Saltar de un tema a otro y
provecar cambios en las estrategias de manera permanente puede
ger:tan poco estimulante para el pensamiento como una clase en
donde no. se provoca ningln cambio y los temas se desarrollan
mondtonamente. Si bien la cantidad de segmentos no establece una
diferencia entre la clase del experio y lz del novato, tanto las pregun-
tasque hacen como las relaciones que entablan marcan diferencias
notables. Los novatos, a medida que avanzan en el discurso, pregun-
fana:los estudiantes si entienden el tema gue se estd desarroilan-
dei#En cambio, los expertos realizan preguntas provocativas que
invitan-a la reflexidn. Los novates, al exponer un tema, establecen

~vintulos entre los contenidos gue desarroilan, mientras que los
e¥perios vinculan el tema con ofros contenidos, tanto de la discipli-

namwomo externos, o vinculados indirectamente con el tema en cues-
tion-Los propésitos de los expertos son mas amplios que la com-
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prensidn del contenido que se encuentran desarroliando. Esta
Investigacién, como otras que indagan et pensamiento experto, tiene
por objeto ayudar al novato a tomar prestadas aguellas estrategias
favorecederas de la comprensién, no para transformar at novato en
experto sino para ensefiarle a actuar inteligentemente. Se trata, evi-
dentemente, de un programa de investigacién fructifero que permi-
te generar numerosas propuestas para los programas de formacisn

y ayuda a la labor docente.

El tercer enfogue para el estudio de la didictica se refiere al
estudio de las clases en su transcurrir, las acciones répidas y
esponténeas o s 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 sabiduria practica,
las acciones espontaneas y las que repetirian aun en circunstancias
cambiantes, constituyen un nuevo marco de pensamiento para el
estudio de las practicas de la ensefianza. Este tercer enfogue con-
tiene categorfas distintivas a los dos anteriores; sin embargo, tal
como sefialamos anteriormente, la accién répida y espont&nea no
es ajena a la reflexién. Para Schon, habria gue reconocer una epis-
temologia de la practica tal como la de los procesos creativos e
intuitivos & la que se recurre en las situaciones de incertidumbre o
conflicto {Atkinsen 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 valoracidn de las practicas, el reconocimiento
intuitivo de modelos, la adopcién de buenas estrategias.

Si analizames las obras de los grandes maestros de la pintura,
por ejemplo, més de una vez reconocemos gue fueron inspiradas
por otras grandes obras y se plasmaron, paraddjicamente, en genui-
nas producciones creativas de renovada originalidad: Las Meninas
de Picasso, inspiradas en tas de Veldzquez, las innumerables obras
del genio de Manet inspiradas en las obras de Goya, etc. La introduc-
cidn de retazos de las grandes obras en otras obras que se transfor-
maron también en grandes, ta mirada a veces de homenaje, de
admiracién o de reconocimiento al maestro, la reconstruccién iréni-
ca o respetuosa que puede dar lugar a esas copias -creaciones
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admirables- nos interrogan respecto del sentido desvalorizador que
le dimos a la copia en la ensefanza.

Nos preguntamoes si no podriamos contar con un programa de
ensefianza destinado a estudiar las clases de los maesiros recono-
cidos por las comunidades como maestros excepcicnales por su
dominic del contenido, su fuerza en la explicacion o su potencia para
favorecer ia comprension de los estudiantes y utilizar sus sintesis,
analoglas o recursos. A diferencia de las obras de los grandes pin-
tores, no estamos pensande gue se plasmaran en nuevas grandes
clases pero si gue, legitimamente, podrian ser las mejores inspira-
cjones para la creacidn de una propuesta autdnoma. 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 reproduccion
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 ..él mos-
traba el sentido que se escapa, el por qué no simplificar. Complicaba
las cosas que ademds no son simples, las mostraba desde todas sus
aristas, En cambic, en el caso de A era una mente brillante pero
desorganizada, desorganizada interesantemente. J., por otra parte,
construfa la clase como una escena de erudicién” [JP, profesor de la
UBAJ. Se trata de sus recuerdos de profesores memarabtes y tam-
bién de sefalar, casi con temor, su posibilidad de adoptar ejemplos,
de seguirlos vy, por gué no, también de imitarlos.

Asi como el arte necasita de la copia de las grandes produccio-
nes, por qué no pensar gue las clases necesitan de la reproduccién,
reconstruccién y analisis da los modelos gue podamos reconocer.

Tal como sostiene Jackson, la huena ensefanza ne corresponde
a uha dnica manera de actuar sino a muchas [Jackson, 2002: 34},
Por qué y cdmo elegimos una estrategia, un modo de expticacion, un
tipo de respuesta, una metafora o construimos un caso sigue sien-
do un interrogante potente a la hora de analizar las précticas espon-
taneas de los docentes.

La ensefanza es similar a otras pricticas gue requieren la eje-
cucion de muy diversas actuaciones en tiempoe real, en contextos
impredecibles y de incertidumbre. Los intentos de describir esas
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practicas generaron modelos tedricos que se ensefaron en contex-
tos formatives pero fueron de escaso valor como ayudas U orienta-
ciones para la praxis. Fs 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, & partir de su estudio en ofi-
cios y profesiones diversas y del reconocimiento de la natursleza
individual y cultural de los procesos cognitivos.

Estamos acostumbrados a analizar por qué los estudiantes no
comprenden, por qué sostienen mas de una ves que frente a la difi-
cuttad es mejor memorizar o simplemente pasar por alto (a dificul-
tad y aberdar otro-tema mas amigable. En este espacio hoy propo-
nemos dejer de lado esta mirada y analizar otra perspectiva del
cenocimiento: no la de la dificultad y sus razones sino la que nos
apasiona, la que nos gustaria encarar primero ¢ la que nos gustaria
gue fuera la Gnica fuente para aprender. Quizds, la pregunta mas
dificil de contestar es cémo despertar esa pasién, cémo orovocarla,
si es posible o si es propia de cada individuo como una fortaleza per-
sonaly, en ef caso de que no podamos reconocerla, si es una mues-
tra de debilidad, Por otra parte ¢la pasion por el conocimiento es la
expresion de la pasién por la reflexisn? (Se trata de cuestiones del
campo de la emocidn o de la cegnicidn? Y, finalmente, cualquiera
sea la respuesta ;se trata de un tema de la ensenanza o del apren-
dizaje? En este espacio intentaremos abordar aigunas de estas
cugstiones entendiendo que al posibilitar su tratamiento estamos
asignandoles un lugar en tas aulas y considerandolas una fuente de
preocupacién en la tarea de los docentes,

Para Maxine Greene (1994: 103 la combinacién de pasién con
reflexién evoca imagenes de cosas incompletas, preguntas sin con-
testar, deseos no cumplidos. Reflexionar significa preocuparse y
prestar atencién aun dentro de un torbellino e acontecimientos, y
darse cuenta de que hay situaciones que por el solo hecho de exis-
tir exigen que pensemos en ellas, £l 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 resolucién de problemas cientificos y de la vida cotidia-
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A Pero No para comprender el munde, actuar activamente en ély
_:compmmeterse para que sea mejor o mas justo. El pensamiento
spasionado se vincula con el deseo por llegar a lo que todavia no se
lilegd y a la imaginacidn, que como parte de la inteligencia nos per-
inite aventurar relaciones y proyectarlas de manera original. Se
trata, entonces, de entender que la ensefanza deberia ser promote-
ra de pensarmiente apasionado ~que incluye el deseo y la Imagina-
cion- para provecar una educacién comprometida con la sociedad
‘que.a su vez dotara de significado a vida de los nifios y los jovenes.
. Son numeresos los estudios que encuentran que las artes y las
hﬁbﬁanidades desempenarian un papel importantisimo en la ense-
ﬁénza- de esie modelc de pensariento, en tanto enriguecen e inlen-
sifican la vida de la mente [Dewey, 1949; Greene, 19%94: Eisner, 2004).
.Encontrar sentido a las cosas, establecer relaciones e interpretarlas
:§‘érfan las caraclersticas esenciates de la vida de la mente que las
.é;’fperiencias con el arte pueden estimular o provocar. Sin embargo,
_{a*i'nt'erpretacién puede apeyarse o legitimarse mediante ia ayuda de
=éofrc)s gue en el presente también interpretan o muestran las pers-
pectivas a través de las cuales han interpretade en el pasado.

‘Un ejemplo podria ayudarnos para entender estas complejas
_relac;ones En los numercsos cuadros de Hopper -Nighthawks
(2942 Summer in the City [1949), Sunlight on Brownstones [1956]-
ta_nto las escenas de la vida urbana como las del campo permiten
reconocer la soledad del hombre y de la vida. Las mdltiples expre-
SEéhes-de esa soledad, sus implicancias segtn las formas de traba-
jt_ih'y‘[a profesién en la contemporaneidad pueden ser ahondadas por
medio del anélisis e interpretacién de sus obras,

“Aunque ya formado como ilustrador, Edward Hopper pasé cinco afios
estudiando pintura con Rebert Henri, un miembro de la Ashcan Schoot
de pintura que enfocaba las duras realidades de la ciudad. La Ashcan
Schoot influyé en el estilo de Hopper, zungue éste tendié a dibujar no el
caos de la vida urbana sino el sentido det aislamiento urbano. Hopper
“explicd 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 aguel entonces destruido, pero la imagen, con su
- composicién cuidadosamente construida v con ausencia de narrativa,
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nuestro mundo mirdndolo y entendiéndolo de una manrera diferente. .
Pero no se trata de cualquier obra; se trata de la visualizacién de
obras maestras GUe constituyen las maraviliosas expresiones de un
artista. Pensamiento y reflexién se asocian, favorecen el autoconoci-
miento y la imaginacién, y despiertan la pasidn por los conocimien-
tes de los otros que también fueron fruto de sus reflexiones y pasio-
nes. Si ademas accedemos al-conocimiento del critico o experto,
fundimos esta actividad con una vision interpretativa mas compleja
© erudita. No se trata de ensefar una disciplina como “{a critica
artistica” en el aula, sino de favorecer el desarrotlo de un modelo de
conocimiento que tiene emplias implicancias en las maneras de
tonccery comprender el mundo que nos rodea.

reenvia una vy otra vez 3 ia complejidad de las relaciones humanas,
a las grandes pasiones v a las debilidades, a la furia, a la envidia, al -
amor, al deseo, a (g sabiduria, al poder. Es posible entender estas

tiene una cuatidad intémporal que trasciende cualquier localizacion par-
ticular. La pintura revela tres comenszales perdidos en sus propies pen-
samientos privades. Los anénimos o incomunicatives insomnes parecen
tan remolos del espectador como to estdn unos de otros. Aungue
Hopper negé que infundiera decididamente & cualguiera de sus pinturas
simbolos de aisiamiento ¥ sensacién de vacio, reconceis sohre
Nighthawks que, probablemente, pinté {a soledad de la gran ciudad’,
Hopper eliming cuatquier referencia 2 la entrada del restaurante. E[
observador, atrafde por ta luz brillante del interior, es separade de |a
&scena por un trozo de vidrio sin interrupciones, una caracteristica dal
disefio Art [eco, La comprension de Mopper de las posibilidades expre-
sivas de la luz jugando sobre {as formas simplificadas le da belieza 2 la
pintura. Lz luz fluorescente que Justaments se estabs poniendo en usy
al comienzo de la década de 1940, y el escalofriante resplander flotando
en la escura esguina de la calle, puede ser atribuida a esta innovacidn.
El temperamental contraste de {a luz contra la oscuridad y el aire de
amenaza que encierra fue relacionads con el cine negro, un movimien-
te del cine nerteamericana con historias de crimen urbano ¥ corrupcion

meral (traduccién del comentario en la pagina web del Art Institute of
Chicagol.

El mundo conecido se nos vuelve desconocido y reaprendemos

El conecimiento de las grandes obras de (a cultura universal nos
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efipEiones en una nueva dimension a partir de la lectura de estas
gbras. Nos referimos 2 Shakespeare 0 a Homero o a obras de otros
sutores 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
gue ocupan {as artes en el entendimiente humano y no creer gue
son instrumentales para el desarrollo del pensamiento en otras dis-
ciplinas, en una suerte de transferencia de modelos de pensamien-
toientre-campos de ensefanza.

. Por otra parte, entendemos que estas experiencias no son eva-
lusbles con los métodos tradicionales, Qué despierta en cada alum-
ng,-qué modela, qué inspira, qué pensamiento subyace a {as inter-
pretaciones, con qué compara y como {o hace son interrogantes que
dorconstituyen un drea posible de calificacion. Calificar provocaria
ina cristatizacién que sélo conducirfa a un pensamierite tecnocrati-
co.-Serfa como intentar poner un termémetro a la pasién para ver a
cuanto.asciende en la escala numérica. Entendemos que se trata de
hethos no mensurables, sin que esto signifique gue no se puedan
apreciar. £s posible, en mas de una opertunidad, reconocer la mira-
dasdiferente del estudiante, su apreciacion o el placer que se inicid y
gise-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 estd en el placer que despierta en los estu-
diantes, hallande aqui un “espacio libre de evaluacién”, Se trata de
confiar en que si las experiencias son buenas seguramente se que-
rré continuar con ellas sin necesidad de someterlas a una préctica
gue, mas que otra cosa, las transformaria en una suerte e pedage-
gizacién intrascendente o banalizacion.

DE PRACTICAS Y TEORIAS

A la hora de revisar las cuestiones sustantivas de los procesos
fermativos nos preguntamos gué es relevante y qué no lo es. Esta
pregunta, casi esenciatista, suele ser respondida frecuentemente

EL OFICIO DE ENSENAR




o
Ky
-
=L
Z
<
-~
i
=L
o
&
%3]
o
=
=
i
L}
54
oo
.
35}
[
ps
%3]
o
&)
.
=X
b3
9
G
]
=z

recuperando el valor para la formacian o de {a prictica o del domi-
nio de la disciplina que se pretende ensenar. En estas lineas queres
mos volver a analizar ambas cuestiones entendiendo que hoy, por
diferentes razones, son motive de serias e interesantes contraver-
sias.

En las viejas tradiciones de ensenanza, en las concepciones nor-
malistas, el lugar de (3 practica tuvo asignados diferentes valores,
En algunas oportunidades erg la expresidn de un rits de iniciacién
con valor més simbélico que de verdadera aprendizaje. En otras,
considerada desde una perspectiva formativa, ta practica consistia
&n una o varias clases con un tems proporcionado por el docente a
carge del grupo de alumnos. Al ser la primera, denominada “de
ensayo”, contenfa una suerte de propuesta experimental o de laho-
ratorio. En ningln caso esa practica podria suponer una experiencia
paradigmatica o ejemplificadora para {a construccién de los saberes
del oficio que ~hoy lo sabemos- refieren a procesos lentos y compla-
jos.

Los estudios en torno a las practicas nos muestran, en primer
lugar, su escasa relacién con l0s saberes pedagégicos y didacticos.
En realidad, muchos saberes practicos se relacicnan, mas gue con
otra cesa, con las mismas experiencias construidas a (o largo de los
anos por les docentes g partir de su conocimiento como alumnos o
actores del sistema educative. Las practicas se fundan en conoci-
mientos y experiencias practicos, y no en conocimientos tedricos,
aun cuando reconozcamos su valor para la formacién. Se trata, jus-
tamente, de posibilitar una ruptura sustantiva con esas experiencias
Para generar un desarrollo profesional gue permita revisarlas, esto
es, analizarlas criticamente con Nuevas categorfas de andlisis. Este
compliejo proceso de ruptura y reconstruceién se produce mediante
el estudio de las practicas de los novatos o estudiantes de las carre-
ras de formacién docente con sus profesores experimentados o
expertos en el abordaje de esas précticas, en un proceso de analisis
conjunto. - ‘ :

La diffcit y compleja construccién del saber practico es justa-
mente la de dotar de sentido teérico o conceptualizar esos saberes
construidos en una experiencia que, en la mayorfa de los casos, los
alumnos evaldan negativamente. La participacién en las institucio-




'::-.:i'r';'jes educativas, la colaberacion con las maestras y maestros en acti-
vidades rutinarias, y en actividades con {a comunidad, ofrecen una
p;eparac:on para el oficio de mayor valor que los ensayos de fabora-
tario y, por otra parte, permiten entender las practicas y el proceso
formativo en torno & ellas en ambientes variados o enriguecides
pero 'siempre reales, y no er una suerte de escenario ficcional.
Construir o reconstruir aprendizajes en esos espacios de practica
continlia siendo un desafio en la formacién docente.

En-la practica también juega un valor inapreciable el uso de {as
nuevas. tecnologias. En la sociedad conternporanea es innegable el
impacto gue las nuevas tecnologias suscitan, al abrir un enorme cau-
dal de.informacion y al posibilitar un sistema de comunicacion con
velocidades impensables hasta la fecha. Pero la mejor manera de
entender el sentido de su utilizacidn es reconociendo las experien-
cias que los docentes construyen al usarlas en las clases, para pre-
parar materizles, adquirir informacidn, presentar contenidos o
cominicarse con sus estudiantes. Es la prictica con las nuevas tec-
nologias lo que permite dotar de sentido su utilizacién, adoptarla con
sentidu critico y estudiar la informacidn con el objeto de validarla
+.0tro de los temas recurrentes a la hora de analizar los conoci-
mientos gue estan en la base de la preparacidén para el oficio del
docente es el conocimiento adquirido en ics niveles anteriores del
sistema y sobre el gue opera, generalmente, el estudio didactico.
Los recuerdos de otras précticas vividas y el impacto personal que
tubieron en cada uno, y especialmente en aquél que eligié como pro-
fesmn ta docencia, no se pueden desdefiar. Mas de una vez se cues-
t:oﬂa la adguisicién de ese conocimiento, que se entiende como pre-
vio al:proceso formador, y se utiliza el espacio de la formacién para
Tevisarlo ~en el mejor de los casos-— cuando no parz ensefiarlo como
sifuera por vez primera. Consideramos que, en los casos en que se
estione la adquisicidn de esos conocimientos, se deberan crear
proyectos de articulacion a cargo de las instituciones formadoras
ehtre los diferentes niveles. Estos espacios nunca podran constituir
se en'desmedro de la ensefianza de los contenidos didécticos, peda-
g"_glcos sociales, politicos, de profundizacién de los temas discipli-
Dares o de la formacién para la practica, tal come planteamos ante-
riormente. Partir de una situacion deficitaria y coptinuar empobre-
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ciéndola no ofrece ninguna solucién a los procesos de formacion
docente.

En sintesis, entendemos gue recuperar el valor de una buena
formacion para la profesion docente implica valorar la formacién
te¢ricay no soslayarla en aras de impartir conocimientos que debie-
ron ser aprendides en los niveles anteriores del sistema. Los proce-
s0s de formacién en la préactica constituyen un verdadero lugar de
formacién y no son rituales de iniciacion, de laboratorio o de ficcidn.

Considerarnos también que la formacidn tedrica implica, para el
ejercicio de la docencia, un saber social, cultural, politico, pedagé-
gico, histdrico, psicoldgico y didactico actualizado. El estudio de la
didéctica como teoria acerca de las practicas dea ensefianza en los
contextos en gue cobran significacidn es, desde nuestra perspectwa
un tema central de la formacion,

LA CLASE IMPROVISADA

¢ Qué convierte a una clase en una experiencia memorable? ; Qué
sentidos adquieren lo incierto y lo imprevisible en la experiencia
didactica? ; Qué valor tiene para la comprensién de las précticas de
la ensefianza el estudio de estas experiencias memorables e incier-
tas?

Nos propenemes comenzar a analizar estas preguntas a partir
del relato de una decente universitaria acerca de una experiencia
pedagdgica singular para ella y para sus estudiantes. '

Recuerdo una clase en la que el tema para desarrollar era “la radio y la
educacién”. La planeé desarrollando primero las corrientes tedricas de
las comunicaciones que nos podian permitir entender la manera en gue
los medics se concebian en la sociedad, la cultura v la educacién. La
escucha de dos casetes que reproducian dos emisiones de radio educa

tiva {una popular, de la década del setenta y otra de un programa de
educacidn a distancia universitario de la década del ochental permitia
reinterpretar los marcos tedricos y adentrarse en el estudio del sopor-
fe, 2 partir de similitudes y diferencias. En el momento de iniciar la clase
quise verificar si la grabadora estaba en buenas condiciones de uso y
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odefar dispuesto {os casetes para gue se pudieran utilizar sin pérdida de
.. tiempo, y me di cuenta de que habia confundido los casetes trayendo
. otros que no eran los que necesifaba para (a clase. Estaba sequra de
. que esa clase sin esos elementos no podia desarrollarse. No tenia

manera de reemplazar (a produccidn, ensefiar {as voces alternafivas, el

. uso de las cortinas o separadores que se habian hecho, la ironfa en las
pmpuesl‘as decidi adelantar el siguiente tema, un tema tedrico pero
B que sdlo podia afrontario con mi memoria. No estaba planeado con

' tanterrondaa’ no pensé en preguntas potentes para mtroducrr no conta-

“ba con algiin relato de interés para incluir,
iy el gltimo encuentro con los estudiantes me propuse evaluar las cla-
¢ gus. Las preguntas eran sencillas: cudl era la clase que més les habia
: “gustado y por qué, cudl no, gué modificarian en otra cursada. La amplia
mayoria sostuvo que esa clase improvisada, fue la mds motivante, la
més atractiva v hasta una clase muy bien erganizada.
Me. prégunfé cientos de veces las razones de esta evaluacién. £s proba-
. ble que la clase plasmara lo aprendido hasta el momento en un nuevo
fe_ma, gue fuera mds sencilla, se planteara menos desafics o, por el
. g;’c'onkr.'rario, mi preocupacion por el olvido la transformars en el mayor de
" lps desafios. [MM, UBA]

AS_I;.COET!O la didactica clasica, o la acuRada fundamentalmente en
{as décadas del cincuenta y el sesenta, parecia inscribirse en una
gﬁz;éocﬁpa'éién por la planificacién de la clase, en tanto sus dimensio-
nes permitian prever cémo se llevaria a cabo, estudios posteriores
. |dent|ficaron nuevos desarrollos para las mismas categorfas de ané-
lfsrs Por ejemple, ya en la década del setenta, se iniciaron los estu-
;i_ i0s sobre el analisis ideoldgico del curriculum y la comprension de
tas ‘derivacicnes cognitivas para la programacitn de las actividades
de aprendizaje, y mucho més adelante sobre la importancia del pen-
samiento intuitivo en las acciones esponténeas de los docentes. En
el ¢aso que narramaos es probable que el temor por la falta de pla-
neacion haya desplegado y favorecido un desarrollo adecuado en el
gue se pusc en juege una conducta intuitiva, La intuicion, construi-
daa lo largo de la experiencia docente -no siempre conscientemen-
:_I.e-"p‘u'ede permitir el desplieque de actividades adecuadas 2 la
S}e_cgencia de una clase y estimular un procesc comprensivo per
parte de los estudiantes.
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También, en épocas recientes, se reconocié ta tendencia eficien-.
tista de la didactica construida en las décadas anteriores, dada sy
preocupacion en torno a la formutacién de objetivos, o se identifica-
ron las inversiones que generan las propuestas evaluativas que por
centrarse en la certificacién o acreditaciéon de saberes soslayan la
preocupacién pedagdgica de la evaluacion, io que nos permitiria
reconocer las dificultades y sus causas y los problemas de la com-
prensitn, entre tantas otras cuestiones. En todos estos casos se trata
de una reconceptualizacion de fas categorfas clasicas del l campo de
las teorias acerca de la ensefianza -tales como objetivos, curricutum;
actividades, evaluacion- y no de nuevas categorias de analisis. Es
importante reconocer que la planeacién de (s clase, propuesta cens
tral de la didactica para los procesos formadores, de ninguna mane-
ra satisface toda ta preocupacion por la ensefianza en el aula. _

Una nueva agenda de la didéctica da cuenta de la necesidad y

xistencia de recortes teéricos diversos gue se sostienen en investi-
gaciones empiricas. Por ejemplo: teorfas para la clase escolar como
entorno educativo en los nuevos contextos de pobreza Yy margina-
cién, estudios referidos a la tectura comprensiva y sus derivaciones
para la construccién de los textos expositivos, o a las implicaciones
de los nuevos desarrollos tecnolégicos para el conocimiento. En
cada una de estas preccupaciones se pueden reconocer las cuestio-
nes que se suscitan por la comprensién segin el campe disciplinar
enmarcado en dreas o dominios. Entendemos que esto es asi por-
gue no hay una didactica especifica para la ensefanza de la gineco-
logia, {a pediatria o |z historia antigua. Las ciencias sociales o naty-
rales, la fisica o la matematica generan problematicas amplias, no
especificadas segln los temas sino relativas a &reas del conoci-
miente, referidas a las distancias entre el conocimiento natural y el
cientifico, las dificultades o los obstaculos para la comprensién deri-
vados del pensamiento intuitivo, o los estereotipos o prejmcms que
impiden verdaderas comprensiones en méas de un campo, _

En un trabaje anterior [Litwin, 1997) identificamos la existencia
de una didactica basada en tres dimensicnes que se constituyen
mutuamente: la reflexién en la clase, la comunicacién didactica en
la clase reflexiva y la dimensién moral en la comunicacién didactica
de la clase reflexiva. En esas tres dimensiones podemos identificar




ée‘ri\.f"a‘c'iones de la psicologia cognitiva y de {a linglistica entramadas
eficategorias de analisis estrictamente didécticas olvidadas en la
vieja a agenda, tal como fa problematica moral. Hemos construide
astas puevas dimensiones al reconocer resultados de investigacio-
nes encada unc de esos campos que permitian considerables apor-
tes:a larhora de estudiar los problemas de la clase escolar,
#Erilas tres dimensicnes enunciadas -la reflexién en la clase, la
éomuficacién didactica en la clase reflexiva y la dimensién moral en
la'eamunicacién didactica de la clase reflexiva- construimos nuevas
¢ategorias de analisis para el estudio det discurso del docente en las
clases. No se frata de un nuevo enfoque didactico, tal como podria-
frios suponer con la creacién de una didactica cognitiva opuesta a
nia didéctica de base conductista o de una didactica lingii{stica fren-
tea otra.construida con categorias estrictamente didacticas. En el
caso detas teorias psicologicas, sociales, antropolégicas, histéricas
y tantas otras podriamos construir, atendiendo sélo a cada una de
éllas,enfoques parcializados de los problemas de la ensefianza que
né‘rias:permitirian abordarlos o estudiarlos en toda su complejidad.
‘tacomplejidad del hecho educativo necesita, entre otras cuestiones,
_.ﬂé-ﬁ:on@ideraciones que den cuenta de la liberacidn de los reduccio-
nismos:con los gue se construyd la didactica. En el caso de la psico-
logla; pensar que la ensefanza remite exclusivamente al aprendiza-
; 86l8 a2l del aslumno v sélo en la edad infantil, es uno de los tantos
gjemplos del reduccionismo que acota la ensefianza desde la mira-
‘da psicolégica. Entendemos que enfoques parcializados derivados
de'una‘sola corriente tedrica, aun cuando reconozcan nuevas cate-
gerlas de'analisis, no construyen una didactica de nuevo tipo.
T partic de la década del sesenta, en el estudio de las practicas
de laiensefianza, los problemas ligados at curriculum v a la estruc-
tura delconocimiento de los grandes campos tematicos o discipli-
nares {relacicnada o no con las estructurss cognitivas de los sujetos
queraprenden] han sido cuestiones gue han preocupado a numero-
sosiitivestigadores de la-educacién, de la 'psicologx’a y'de la ensefian-
*odémos reconocer como parte de esta preocupacién los traba-
eDavid Ausubel (2002} y Joseph Novak {Novak y Gowin, 1988)
eridos a las estructuras cognitivas y su relacién con el aprendiza-
significativo de los conceptos, otros referidos a las diferencias
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con derivacicnes a cuestiones de la ensefianza: programacion,

entre las estructuras cognitivas y las estructuras disciplinares, los,
de Joseph Schwab (1973} acerca de la organizacién de las discipli
nas, los de Philip Phenix [1973] dirigidos a la arguitectura del cone
cimiento, gue implica la identificacidn de los principfos de ordena
miente del conocimiento a partir de la construccién de esguemas
que permiten reconocery jerarquizar todo lo que se puede conoce
Elliot Eisner [1998b) sostiene que en los Estados Unidos, durante el
auge del movimiento por la reforma en la década del sesenta, la
estructura de las disciplinas era la Unica idea madre que orientaba
la reflexién curricular. Todos esos estudios e investigaciones dieron
lugar & una serie de trabajos que impulsaron anéalisis didacticos

disefio de clases y materiales, actividades para favorecer los
aprendizajes, evaluacion. A esta didéctica construida sobre {a base
de las estructuras disciplinares queremos oponerle una didactica
que estudia el lugar de la narrativa en la ensefianza. Pero en todos
los casos el objeto es la clase y su estudio darfa cuenta de la exis-
tencia de una didactica compleja por la multiplicidad de sus abor-
dajes. '

Un relato de Tishman, Perkins y Jay en su libro Un aula para pen-
sar [1997: 91) reconstruye una narracién de Ellen Langer en ta que
cuenta la historia de una madre que le ensefia a su hija 2 cocinar
carne a la cacerola. Una de las indicaciones que le da es que debe
cortar la punta del troze de carne antes de ponerla en la cacerola.
Ante la pregunta de la nifa respecto de las razones del corte, la
madre manifiesta su ignorancia y propone consultar a la abuels, que
era quien le habia ensefiado la receta. La abuela tampoco conoce las
razones, y acompana a su hijay a su nieta a consultar 2 [a bisabue-
ta. Finalmente, la anciana responde, ante la sorpresa de sus acom-
pafiantes, que el motivo por el que corta la punta es que utiliza una
cacercla peguefa.

Nos preguntamos en forno @ muchas practicas gue se han afian-
zado con el tiempo por qué razones se sostuvieron, no desaparecie-
ron o se modificaron. En esos casos, nos preguntamos si no esta-
mos sentando las bases de una didactica que se apoys sobre ideas
falsas, no genuinas, sin sentido. En este espacio buscamos dar
cuenta de este preblema, reconoceric en sus diferentes dimensio-




paravolver 3 estimular la reflexién en torno a cada una de nues-
-propuestas de ensefanza.
cordarnos una anécdota que una vez expuso una docente de

‘stematica en un curso. Ella conté gue su hija, que cursaba el pri-
mer grado de la escueta primaria, habia escrito y dipujado en su
iaderno: fres barces méas cuatre banderas es igual a siete barcos
i banderas. En una conversacién posterior con la maestra, ésta
:st-uvo- gue las razones de los elementos de la suma tenfan que
ver con los principios constructivistas que habian demostrado que
hicos operaban con objetos concretos. Ante el rostro sorpren-
ela madre, ta maestra agregd que todo esto no era rmotivo
regcupacion, en tanto David Perkins sostenia que el conoci-
entoes frégily, por lo tanto, lo que se aprende en primer grado
s otiidaen segundo. Seguramente, en esia historia no podemos
poner efirduda las buenas intenciones de la docente ni las buenas
4zones por las que justifica esa actividad: el constructivismo o el

&ia cormiprension. Perc ni ias buenas intenciones ni las buenas
snesalcanzan para disefiar e implementar una buena ensefan-
‘En este caso, la expresion de la buena ensefanza deberia tam-
bién contemplar la epistemologia de la matemética, en [a que no
igiiriian barcos mas banderas. Reconocemos también a través
~déveste caso una serie de practicas gue parecen recurrir a enfo-
~gles tebricos como si la didactica fuera la aplicacién de las teori-
3¢ explicativas del aprender.
:0tro -ejemplo de ello suele reconocerse cuando se genera una
_faigadicotomfa: por una parte se cuestiona el tugar de los decentes
“gnio&casos en que presentan los contenidos, no logran estimutar ia
reflexién, no promueven actividades pariicipativas y con sentido, y
- solicitan 2 los estudiantes que repitan estrictamente lo que se ense-
fi6y.como se lo ensend. Por otra parte, se le opone 2 este lugar el
_ de‘uri‘docente que denuncia la presentacidn de contenidos como
g propuesta directivista, y se sostiene que el docente debe reem-
- plazarsu rol tradicional por el de facilitador de los contenidos. En
stagfalsas dicotomias se pierde el sentido del docente como
mod&lo; su lugar inspirador de las propuestas desafiantes, provoca-
tiiasisu-capacidad para dar cuenta de una explicaci6n apasionada o

séonccimiento de la fragilidad como una de las preocupaciones
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su experticiz 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 desaparece la figura del docente como
modelo de-una buena explicacidn y ayuda no constituye mas que una
expresion empobrecedora de las practicas docentes,

A LA HORA DEL DiSPARATE:_EL BORDE EN LA DIDACTICA

En la blsqueda de planear actividades que resulten atractivas
para los estudiantes, mas de una vez docentes creativos eligen
temas y propuestas que tienen gue ver con conceptos periféricos o
de borde en el curriculo. En esos casos, probablemente, se dispon-
ga de muy poco tiempo para ensedar y aprender los temas centra-
les de un campe, lo que nos lleva a preguntarnos acerca de la legi-
timidad de las propuestas de este tipo.

Un curriculum de borde puede ser interesante para los estu-
diantes pero no deberfa ser la dnica opcidn del docente. Tendra
que recurrir a €l 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 atractiva la ensefanza 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 curricule del concepto de
estrategia de borde, entendiendo que en &l caso de las estrategias
nos referimos a practicas originales o divertidas, a la introduccién
del humeor o a la blsgueda de cursos de accién novedoscs 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. o :

Mas de una vez, los docentes eligen actividades construidas por
otros, provistas en libros o revistas, para que realicen sus estu-
diantes. Esas actividades reguieren, 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 2 los alumnos que
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(g6 llgven a cabo obviando algunas consignas o recomendaciones.’
Otras tareas gue se fotocopian promueven ejercicies de corte aso-
ciativo, no dan lugar @ la organizacion de los contenidos o a su
fgconistruccion, no permiten elaborar las frases y casi impiden la
escritura. Se pueden contemplar asf cuadernos de clase en los que
" abundan las fotocopias y se pierde la elaboracion del contenido. Méas
que atra cosa, las actividades que se promueven provienen de un
fexto que escasamente puede relacionarse con las actividades
genuinas de los salones de clase, pensado para una clase imagina-
fiz fuera de contexto.

- Para apreciar el valor de una propuesta de ensefianza solemos
pedir-a tos estudiantes sus opiniones. Esta apreciacién nes da una
medida de su satisfaccién para con la propuesta, el docente, el
material utilizado y tantas ctras dimensiones que pueden ser con-
ternpladas. 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 ejemnplo, los estudiantes de
cuatquier nivel de la ensefianza pueden valorar dimensiones tan
diferentes como el buen trato, {a puntualidad del docente o la preo-
cupation por hacer comprensible la ensefianza, pero dificiimente
pueden apreciar ta actualizacion del material gue utitiza, en tanto se
podria subestimar un estudio clasico, creer que una reedicion del
{ltimo afic es una produccién novedosa o que una edicién actual de
téorfas en desuso da cuenta de un enfoque actualizado. También
algunas estrategias tradicionales valiosas podrian desacreditarse y
valerar otras més creativas pero de dudoso valor a la hora de gene-
rar conocimiento nuevo,

~r0tro ejerplo para pensar en los origenes de los equivocos que
manifiestan los alumnos en las clases se produce al solicitar su opi-
niéri cuando se ensefia una teorfa, un argumento cientifico o cues-
tisnes controvertidas de un campo. Entendemos que no todo es opi-

* 1. Por ejernple, en un libro de texto hemos reconocido que una actividad del ares
de-tiencias sociales proponia a los estudiantes que la misma se efectuara de manera
grupaty que cata uno de ellos construyers su respuesta & partir de las de sus com-
pafieros. Dicha actividad, hecha en el hogar, debla obviar las consignas referidas a las
intervenciones de cada estudiante.
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neble. En ciencia, en tecnologia, las opiniones deben ser fundadas,
No podemos alentar al sentido comin en nuestras clases. Mas d _
una vez, solicitames la opinién de los alumnos, pere tiene como sen-:
tido ayudar a la participacién o alentar al debate. Luego, debemos.
tratar de que la opinidn se fundamente, de que se encuentren o
construyan razones y criterios. _

Al nifio, a la nifia, 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 recenocer como dnicasy autén
ticas cada una de las expresiones de su vida, sus arigustias, miedos
y seguridades. 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 imptlica el reco
nocimiento de necesidades y posibilidades diferentes a las del adul-
to. La ensenanza en sus diferentes niveles, y cuando se remite a
nifios y jovenes de diferentes edades, no puede basarse sélo en las
disciplinas y sus obstécules. Tiene que entender obligatoriamente los
ciclos vitales, las subjetividades, las emociones y los desecs de cada-
une de sus destinatarios. La risa, el juego, ! placer no pueden des-
virtuarse, pedagogizarse o generar falsas condiciones para la ense-
fianza. Si sostenemos el valor del interés, la reflexién y el andlisis
para el estudio, debemos aprender a despertarios y también respe-
tarlos en aguellas cuestiones propias de las diferentes generaciones.

Finalmente, jes posible hablar de una didactica disparatada? ;0
es también un disparate pensar.que una teorfa de la ensefanza
pueda serte? ;Se tratard, simplemente, de los errores propios del
campo, de las historias de los desacierios, de la censtruccion de una
comedia de equivocos o una enciclopedia de torpezas? En cualguie-
ra de los casos, sostenemos el valor de revisar los errores, recons-
truir tas précticas y ne abandonar el camino de la critica reflexiva,
para seguir alimentando la teorfa con las mejores propuestas de
ensefianza, :




