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A los ylas docentes universitarios/as comprometidos con la universi-
dad publica, que asumen el desafio cotidiano de garantizar la Educa-
cion Superior como derecho humano.

A aquellos que apuestan a la formacién docente como un camino en

direccion a la mejora de sus practicas, por una educacién inclusiva y
de calidad para todos y todas.
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Prdlogo

Los escritos aqui reunidos resultan de una compilacion del material
elaborado con el propodsito de configurar una propuesta pedagogi-
co-didéctica orientada a la formacién de docentes universitarios en
lo relativo a las practicas de ensefianza, sus notas identitarias esencia-
les y las herramientas tedrico-metodoldgicas para su disefo, andlisis,
valoracion critica y recreacion. Se trata de dimensiones centrales que
remiten al campo de la Diddctica General en sus interrelaciones con
las especificidades de diferentes campos de conocimientos, territorio
en el que he desarrollado la centralidad de mi produccién intelectual
alo largo de mi trayectoria profesional y académica y que, en los ulti-
mos afios se ha desplegado entre otras intervenciones, a través de mi
participacion en diversos espacios de formacion docente en distintas
universidades nacionales e instituciones de educacién superior.

A inicios del afio 2020, ya visibilizada la situacién de pandemia
Covid-19, y al comprender que la misma no tendria una pronta reso-
lucién como se imaginara al comienzo, la Especializacién en Docen-
cia Universitaria de la UNLP, como ocurre con el conjunto de activi-
dades de posgrado, define continuar en la virtualidad el desarrollo de
sus actividades curriculares. En ese marco, a partir de la suspension
de clases presenciales como consecuencia de las disposiciones AS-
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PO-DISPO, surge la necesidad del pasaje a la virtualidad del espacio
curricular de modalidad presencial a mi cargo: el Taller de Analisis
de las Practicas de Ensefianza de la Especializacion. En virtud de ello,
la Secretaria Académica de la carrera, Mg. Glenda Morandi, me pro-
pone generar una propuesta para esta modalidad por la importan-
cia de la tematica en el marco del disefio curricular, y dado que, por
otra parte, se contaba con material acumulado desde desarrollos
previos, tales como: registros escritos de clase y desgrabaciones de
las mismas, ademads del conjunto de materiales utilizados en térmi-
nos de apoyos como audiovisuales, presentaciones digitales, acti-
vidades planteadas a les cursantes, bibliografia, recortes de textos
breves para su lectura en clase, entre otras.

En este marco, como reconstrucciéon de memoria, debo decir en
primer término que los escritos que forman parte de esta publicacién
toman cuerpo como tales en el momento en que, dada mi acepta-
cién a la invitacion, me propuse la tarea de reelaborar la propuesta
pedagogico-didactica para su pasaje a la virtualidad, con claridad
que no se trataba de una traslacién mecanica de la presencialidad, asi
como que sostener una propuesta para esta modalidad en términos
constructivistas criticos no era para nada tarea sencilla. Me decidié
saber que contaba con la colaboraciéon de Glenda. Tenia por ese en-
tonces ya mas de 12 afnos en la UNLP de asumir el desarrollo como
profesora responsable de este Taller (en realidad metodologicamente
Seminario-Taller) el que atin con diferentes nominaciones segun los
aios, coloca como eje el analisis de las practicas docentes y particu-
larmente de la ensefianza en la universidad, en relacién a procesos de
intervencidn e investigacion.

Sin tener muy en claro qué podia resultar de esta osadia, nos lan-
zamos a un intenso y continuado intercambio via e-mail en el que
circulabamos registros, desgrabaciones, ademas de todo el material
recopilado que dio lugar a una interesante ampliaciéon desde la in-
tertextualidad. Se sumaban notas extraidas de las mas diversas pu-
blicaciones de mi autoria a modo de triangulacién-validacién, como

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 10



también la incorporacion de intervenciones a modo de subrayados,
preguntas y sugerencias que Glenda efectuaba -como lectora autori-
zada por su formacion y trayectoria profesional- en didlogo con mis
escritos, que sin duda alguna enriquecieron la produccién resultante.

De esta manera fueron saliendo a la luz los primeros “borradores
viajeros” (desde Cordoba/La Plata, La Plata/Coérdoba, en plena pande-
mia Covid-19 en los primeros meses del 2020) y a partir de este ida y
vuelta sistematico surgié como resultado lo que en primera instancia
se present6 como clases y luego, por entenderlo mas adecuado, nominé
como Documentos Escritos. Estos escritos, con énfasis en el despliegue
conceptual del programa, se integraban a la propuesta global articula-
dos y complementados con otras lecturas, actividades y tareas diversas
que se explicitaban en el denominado Plan de Trabajo’.

En lo que hace al disefio y desarrollo de la presente propuesta,
que da cuenta de los multiples procesos desencadenados en esta ex-
cepcional experiencia que fue el atravesar la pandemia, me importa
expresar que fue claramente un aprendizaje y a la vez un desafio muy
importante para mi, armar estos escritos pensados en términos de
configuraciones didacticas En todos los casos estaban los/as cursan-
tes de algun modo presentes en didlogo con mis ideas. Les pensa-
ba, les imaginaba, al comienzo como representaciones sin rostro ni
nombre propio, luego conjugados con la lectura de los comentarios
y reflexiones que compartian en el/las aula/las, en respuesta a las ac-
tividades que les planteamos y su participacion (aun solo desde la
escucha) en clases sincrénicas. Ademds, y de enorme valor también

1 La propuesta, desarrollada en el marco de la plataforma virtual Aulas web
Posgrado de la UNLP se constituy6 a partir de un aula virtual y un equipo de tutoras
que acompaiio el proceso de los docentes cursantes. Para orientarles se les presentaba
el Programa del Seminario-Taller junto a un Plan de Trabajo que permitia visibilizar
la organizacién en el tiempo de la propuesta, de modo de facilitar una adecuada
orientacion para quienes estaba dirigida (colocamos ambos en el apartado Anexos).
De este modo, haciamos explicita desde el inicio, la secuencia articulada en términos
didacticos de lecturas y actividades a realizar a lo largo del desarrollo de esta unidad
curricular, incluyendo encuentros sincrénicos, aportes y devoluciones a cargo de la
docente en formato de podcast, actividades en foros de debate sencillo, wikis y muros
colaborativos, a partir de materiales en distintos formatos y lenguajes.
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lo transmitido por las tutoras, respecto de los procesos en sus gru-
pos acorde su seguimiento, para lo cual efectuamos de manera con-
tinua reuniones via plataformas virtuales diversas. Instancias en las
que, fruto de la conversacién con integrantes del equipo actuante
en cada caso (dado que a partir de la primera experiencia se con-
cretaron varias ediciones), surgieron impensadamente actividades
y aportes diversos para integrar a las aulas virtuales.

En relacidn a los Documentos Escritos, una vez echados a rodar,
debo confesar que por momentos llegué a pensar que su lectura po-
dia resultar muy tediosa. Sin embargo, los/as profesores expresaron
en reiteradas oportunidades en el intercambio en instancias sincro-
nicas todo lo contrario, que aun con las dificultades propias del len-
guaje especifico de una disciplina diferente y completamente nueva
para muchos/as, les resultaba placentero leerlos. Mas atin, que eran
esperados con entusiasmo cada semana constituyéndose en un mo-
tivo para tomar distancia de dificultades y padecimientos cotidianos,
ocasionados por este tiempo de pandemia tan complejo de incerti-
dumbres, fragilidades y de batallar permanentemente con la adversi-
dad. Llegaron incluso a sorprendernos cuando daban cuenta (sobre
lecturas complementarias que les proponiamos para acercarlos a las
fuentes u otras perspectivas en los temas tratados), que un nimero
significativo de participantes compartia reflexiones en instancias sin-
crénicas o en el aula virtual sobre el total de los materiales sugeridos.
Por otro lado, sus intervenciones en las actividades revelaban una
muy significativa articulacién de desarrollos conceptuales con perti-
nentes reflexiones personales. Realmente una muy grata noticia que
entendimos se torno posible ante la disponibilidad de resolver las lec-
turas durante toda una semana acorde a sus tiempos, compromisos
y obligaciones, es decir, a disponibilidades singulares y muy diversas.

Otra objetivacion destacable fue la posibilidad de contar, por
parte de cursantes, con tiempo habilitador de lecturas y re-lecturas
que permitian decantar y apropiarse del contenido de los textos con
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mayores niveles de comprension, en temdticas en algunos casos muy
distantes a las propias formaciones de base (distintas profesiones).

Las instancias sincronicas fueron configuradas en dos momentos:
uno en el que personalmente recuperaba aspectos centrales de los
diferentes Documentosy su peculiar anudamiento en procura de con-
figurar una trama que les otorgara unidad de sentido en el marco de
la propuesta, otro abierto al intercambio sobre la base de las lecturas
realizadas y los nuevos aportes surgidos de mi intervencion abrien-
do a una conversacidn que se enriqueci6 con preguntas, reflexiones,
relatos de situaciones de las propias practicas por parte de los/as cur-
santes, tanto a micréfono abierto como en participaciones desde el
chat que era administrado siempre por integrantes del equipo.

En fin, un caudal inmenso de cuestiones acerca de las cuales
reflexionar en relacién a lo acontecido en el desarrollo de esta pro-
puesta, marcada, segun sefialara, por los signos de este tiempo de
pandemia: momento inédito y extraordinario, cargado de tensiones,
de conmocioén tanto en términos objetivos como subjetivos, de ca-
racter individual y colectivo, respecto del cual entiendo necesario
tomar distancia y no apresurar conclusiones. Principalmente, para
no emitir juicios totalizantes y en términos binarios en aras de re-
cuperar matices y diversidad de repercusiones en todos/as quienes
estuvimos/as involucradas/os.

Tenemos claro que, en la era digital, todo lo que se produce y
documenta, circula mas alld del alcance para el que fue inicialmente
pensado en cuanto a dmbitos y sujetos a quienes va dirigido. Por lo
mismo, conscientes de la probable difusion extendida de los escri-
tos producidos especificamente para este Seminario-Taller, como
parte del proyecto formativo de la Especializaciéon en Docencia
Universitaria de la UNLP, entendimos que podia resultar valioso
en tanto aporte a la formacién docente avanzar en la publicacion de
este libro, que los compila.

Por otro lado, personalmente sentia que correspondia socializar
estos materiales desde el ambito en que tuvieron origen y junto a
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quienes institucionalmente lo hicieron posible, como una manera de
dar cuenta de su génesis y el contexto de produccion de las ideas en
ellos expuestas. Una razén no sélo académica sino de orden ético,
que entendia fundamental.

Para finalizar, quiero destacar que esta labor fue posible gracias
a la generosidad intelectual y a la profesionalidad con la que Glen-
da Morandi colaboré en esta produccién. Ademas, agradecer a las
tutoras que acompafiaron con compromiso y responsabilidad el se-
guimiento de todo el proceso. Creo que todas coincidimos en embar-
carnos en esta aventura conociéndonos, pero sin haber trabajado en
docencia juntas lo que, sin duda alguna, planteé enormes exigencias
que pudimos resolver desde el trabajo cooperativo. Lo hicimos por
compartir un compromiso de orden ético-politico con la universidad
publica y la defensa de la educacion superior como un derecho hu-
mano irrenunciable.

Agradezco ala Universidad Nacional de La Plata, en general. En
particular, a Carlos Giordano, Director de la Carrera de Posgrado
en la que estd inscripto institucionalmente este Seminario-Taller. A
Glenda Morandi, Ana Ungaro, Lucrecia Gallo, Mariana Lugones,
Sofia Bugallo, Debora Arce y a quienes se incorporaron luego, Ma-
rina Barcia, Mariana Filardi y Carolina Duca, mi mas sincero agra-
decimiento.

Gloria Edelstein
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INTRODUCCION

Presentacion teorico metodoldgica de la
propuesta pedagdgico-didactica

Quisiera en esta instancia inicial dar cuenta de la propuesta peda-
gogico didactica que aqui se presenta, a modo de espacio inaugu-
ral. Como ha sido tradicion en espacios de formacién de posgrado
a cargo de grandes maestros y pensadores quisiera expresar que “la
clase inaugural es clave”. ;Cudl es el motivo? Pues en ella no solo se
exponen las normas de funcionamiento, sino que se sientan las bases
explicitamente o no, de las perspectivas y enfoques que como profe-
sores sostenemos. Ademas, por cuanto constituye la oportunidad de
abrir un vinculo empatico con aquellos a quienes se dirige.

Por otra parte, no tengo dudas que la mejor presentacion de un/
una docente no tiene tanto que ver con su CV sino con su propuesta
pedagogica, que se expone como anticipacion en el Programa?. En
este sentido, no considero al Programa una mera formalidad (para
entregar a las autoridades de la carrera en respuesta a un requisito es-
tablecido institucionalmente) en muchas ocasiones archivado sin ser

2 Programa del Seminario Taller Anélisis de las Practicas de Enseflanza que se
incluye en el Anexo del presente.
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utilizado, salvo en relacién a exdmenes y equivalencias, sino como un
organizador anticipante y, a la vez, elemento orientador para quienes
participan en las diferentes etapas de su realizacion.

Ademds, y fundamentalmente, ;por qué es importante en un espa-
cio de formacién docente? Lo es, por cuanto éste da cuenta del enfoque
tedrico-metodoldgico que se sostiene, y los apartados que incluye son
bésicamente los que asumo deberia contener siempre una propuesta
pedagodgica desde los niveles secundario y terciario en cualquiera de
sus modalidades, también en universidades en grado y posgrado.

Entonces, aunque en este espacio no se aborda el tema progra-
macidn, entiendo de valor sefialar que el Programa es un documento
publico alos fines institucionales y organizacionales-administrativos,
pero que en relacion a la ensefianza se torna en instrumento-herra-
mienta que tendria que ser de utilidad, tanto para el/la docente que
lleva adelante la propuesta pedagdgica como para los/las estudiantes
que participan del desarrollo de la misma. Ello se logra en la medida
que, en tanto escrito comunicable, permita anticipar de manera inte-
grada desde esta instancia de diseflo, cdmo se va a encarar el proceso
que se procura concretar. ;Y por qué digo esto? Porque para que el
Programa se constituya en herramienta orientadora, las y los estu-
diantes debieran entender cuando lo leen, qué se les propone. Me
interesa destacar esta vision por cuanto, al volver sobre experiencias
previas, advierto que no siempre se termina de lograr esta compren-
sién. De ahi que dar lugar a esta objetivacion, forme parte de las re-
flexiones que deseo compartir con ustedes en esta instancia inicial.

Planteada esta cuestion, avancemos en la presentacién propia-
mente dicha del Programa del Seminario-Taller que, como ya he se-
fialado, da lugar al sentido del conjunto de los escritos reunidos en
este libro. Con este proposito, los/las invito en primer lugar a la lec-
tura de su Fundamentacién. En un Programa, este apartado debiera
dar cuenta de la perspectiva que asume el/la docente responsable res-
pecto a la tematica en cuestion (disciplina o area de conocimiento),
tanto en términos tedricos como metodolégicos. Por lo mismo, es el
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que otorga sentido al resto de los componentes (objetivos, conteni-
dos, metodologia, evaluacion, bibliografia), que deben articularse de
manera pertinente y coherente con lo expresado en este item.

También deseo dejar lo mas claro posible que toda propuesta, en
este caso la propia, es solo una versién entre otras posibles. Dado el
desarrollo contemporaneo de la ciencia, del conocimiento, ya no es
dable sostener la idea de que hay una tinica version posible respecto
de una disciplina y de las tematicas que aborda. Por ello, se requiere
asumir que siempre se opera una seleccion dentro de un universo
mas amplio de contenidos, de actividades, de opciones metodologi-
cas, se realiza un recorte y asumen opciones que se traducen en defi-
niciones y decisiones, y eso hay que hacerlo explicito.

Desde esta vision, en la Fundamentacién expreso, como posicio-
namiento central, que las practicas docentes son prdcticas situadas,
de modo que se inscriben epocalmente en el marco de un escenario
que, entre otros factores, actualmente esta atravesado por la globali-
zacion e internacionalizacion. Hoy se elaboran y desarrollan produc-
ciones asociadas de alguna manera a las profundas transformaciones
econdmicas, socio-culturales y politicas y, en este marco, en los vin-
culos con el saber, transformaciones que se caracterizan respecto a la
informacién y el conocimiento por su inconmensurabilidad y la ace-
leracién en los procesos de generacidn, difusion e incluso recepcion
(acceso a las fuentes més diversas), sin desconocer las enormes des-
igualdades existentes. Nota de realidad que no se puede desconocer,
si entendemos las enseflanzas como practicas situadas. Al abordar la
enseflanza es fundamental tener conciencia de este giro epistemo-
légico y a la vez tecnoldgico, de sus efectos en las sociedades, en las
culturas, en las instituciones, grupos y sujetos, como asi también en
la configuracion de nuevas identidades y subjetividades.

En este marco, surge un replanteo de las tareas que los y las do-
centes tenemos como profesionales. Ya no es aceptable ver en este
lugar docente el depositario de la verdad, menos aun en términos
absolutos. Esto es asi, por cuanto no hay campo disciplinar que no
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asuma la inexorable provisionalidad del conocimiento y, por tanto, la
necesidad de una revisién permanente a su interior.

En este contexto, emerge con fuerza la idea de profesionaliza-
cién de la docencia y, ligado a ello, la necesidad de mecanismos
institucionales que afiancen la posicion critica respecto del lugar
social de quienes tienen a su cargo las practicas docentes y de la
ensefianza. Los y las profesores y profesoras somos parte también
de las revoluciones culturales que se estan dando, por lo que se hace
necesario reflexionar sobre el posicionamiento que vamos a asu-
mir a la hora de integrarnos a los debates académicos (cientificos,
politicos, socio-historicos y culturales) que se vinculan con las dis-
ciplinas que enseflamos. Esto significa un desafio respecto de la ne-
cesidad de reorientar el trabajo académico y plantea una puesta en
valor del aporte pedagdgico, como de otros propios de disciplinas
del campo de las ciencias humanas y sociales.

Senalo esto, porque en general se ha pensado que un/a docente
“lo que sabe y tiene que saber es lo relativo a su propio campo de
conocimiento”. La légica dominante histéricamente y de modo he-
gemonico (particularmente en las universidades) reafirmé la idea de
que para ensefiar lo Gnico que hacia falta era dominar la estructura
conceptual de la disciplina. Posteriormente, se avanzd en el plan-
teo de articulacion con lo pedagoégico-didactico como una cuestion
clave. Por cierto, esta relaciéon es fundamental, pero considero que
articular el campo disciplinar especifico y el pedagdgico no alcanza
hoy para abordar la complejidad de la tarea docente. Son necesarios
otros conocimientos y saberes que nos ayuden a entender la contem-
poraneidad, las conflictividades socio-culturales, los contextos, las
instituciones y las nuevas manifestaciones de la subjetividad. En la
propuesta se hace énfasis en relacion con ello, en la idea de intercul-
turalidad en las sociedades, grupos e instituciones. Ello significa asu-
mir que en una clase se expresan muy diversas historias y trayectorias
de vida y de formacién, que es imperioso reconocer para actuar en
atencidn a sus particularidades.
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Ademds, cuando sostengo la necesidad de revalorizar la ensefian-
za, insisto en hacer énfasis en esta practica como tarea central en las
practicas docentes, sin desconocer su papel en la produccién de co-
nocimientos y por tanto en la investigaciéon. De todas maneras, el
desempefio en la ensefianza implica un metié con identidad propia
que hace necesaria una formacion profesional especifica, que otorga
también por si misma legitimidad al trabajo docente.

Sostengo ademas que las practicas de enseflanza son pluri-de-
terminadas, ambiguas, complejas y demandan para su comprension
claves de interpretacion en perspectiva multirreferencial. De ahi, la
postulacion de un profesorado orientado a la indagacion y, en conso-
nancia con ello, la propuesta de un dispositivo que provee de herra-
mientas conceptuales y metodologicas para el analisis reflexivo, cri-
tico y contextualizado del trabajo docente y las practicas de ensefiar.

Por otro lado, ademas de estas perspectivas en cuanto a la funda-
mentacion, me interesa plantear sintéticamente en esta presentacion,
como pienso integralmente esta propuesta en términos didacticos.
En tal sentido, esta unidad curricular de la carrera de Especializacion
en Docencia Universitaria, asume la modalidad de Seminario-Taller
(para que fuera taller en sentido estricto, la propuesta teérico-meto-
doldgica quiza debiera tener otros rasgos, dado que en un taller no
hay un programa prefigurado, no hay una decisién previa por parte
del docente, sino que un taller construye el programa que se lleva a
delante con los propios talleristas). En este caso se trata de un Semi-
nario-Taller, por cuanto contiene espacios predominantemente tedri-
cos, conceptuales, y otros en los que la centralidad estd en actividades
de produccién y en la concrecion de ejercicios de analisis, en los que
la opcién metodoldgica si sera de un aula-taller.

También quiero sefalar algo que desde hace mucho tiempo me
cuestionaba bastante, en relacion a ciertas practicas de ensefianza de
la Diddctica, en el sentido que pareciera que quien enseiia, termina
diciendo a los otros: “haz lo que yo digo, no lo que yo hago” La pers-
pectiva desde la que me propongo trabajar, intenta/apuesta dentro de
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lo posible a que el propio espacio de formacién contribuya a viven-
ciar y visibilizar qué significa operar en términos didacticos, procu-
rar tener en cuenta esto, en cada instancia de trabajo particularmente
en la relacion entre contenidos y actividades.

Los objetivos como componente del Programa, precisan las cues-
tiones centrales que hacen a la fundamentacién en términos tedricos
como metodoldgicos, y son indicativos de propdsitos orientadores a
tener en cuenta a lo largo del proceso mas que de resultados finales
que inexorablemente se tengan que alcanzar.

En términos didacticos, acorde a lo expresado, organizo la pro-
puesta en su conjunto en base a lo que denomino soportes diddcti-
cos, que son tres (no se trata solo de “contenidos”). Tres pilares que
sostienen la propuesta:

El primero, refiere a los contenidos organizados en tres nuicleos
conceptuales. Los llamo nucleos, ya que los contenidos que inte-
gro en cada uno, no son una mera sumatoria de fragmentos, sino
que se estructuran alrededor de temas eje que los relacionan y les
otorgan sentido. Ademas, por cuanto cada uno de los nucleos, se
va articulando con los siguientes relacionalmente. Ahora bien, no
necesariamente se despliegan puntual y secuencialmente tal como
estan explicitados en el Programa, por cuanto las tematicas se des-
prenden tanto del desarrollo conceptual que realizo, como de las
lecturas complementarias y las actividades propuestas. En esta cla-
ve, constituyen ejes orientadores sobre aquello que se aborda. En
torno de algunas cuestiones la secuencia se altera, asi por ejemplo
lo que aparece al final en el programa puede ser abordado en algu-
nos aspectos al principio, ya que es parte del enfoque como opcién
tedrico-metodoldgica y transversaliza toda la propuesta. Lo mismo
ocurre cuando se hace necesario anticipar aportes teéricos que po-
sibiliten la concrecion de ciertas actividades.

Hay, asimismo, una decision que es central en esta propuesta que
refiere al andlisis didactico como perspectiva tedrico-metodoldgica
que se inscribe en la idea de profesorado orientado a la indagacién.
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Esto quiere decir que el/la profesor/a puede que no se constituya en
investigador de sus précticas (en sentido estricto), pero lo que no
puede dejar de lado es estudiar sus ensefianzas, qué acontece en ellas,
cémo se desarrollan, qué efectos producen. La idea de profesionali-
zacion de la docencia (caracterizacion discursiva muy resonante en
su momento, ya desde las tltimas décadas del siglo pasado) es una
conceptualizaciéon que recupero, resignificindola en esta propuesta.
En direccion a la labor de indagacién acerca de las practicas es jus-
tamente que propongo el andlisis diddctico como una herramienta
intelectual que permite abordar los procesos de la préctica, desde una
posicion de reflexividad critica y contextualizada.

En esta clave, y en lo metodolégico en relacion con el analisis de
las practicas, me planteo: ;Como hacer para ensefar esto? A partir de
alli, construyo lo que designé como ejercicios de andlisis. Estos ejer-
cicios, apuntan a indagar en la complejidad de los procesos de los que
debemos hacernos cargo como educadores y educadoras. Exige un
trabajo analitico intenso, que implica perspectivas constructivistas y
deconstructivistas. Ello significa tomar distancia y procurar objetivar
los sucesos que tienen lugar cotidianamente en las clases y sus ambi-
tos de realizacion. En esta propuesta, se proponen tres ejercicios. Un
primer ejercicio consistente en recuperar desde la memoria imagenes
y representaciones acerca de docentes en las trayectorias de los/las
participantes; el segundo que plantea analizar una serie de imagenes
de aulas vacias o con docente/s, estudiantes u otras figuras que po-
drian dar lugar a inferencias acerca de posibles clases; y, por ultimo,
un ejercicio de reconstruccion de una clase a partir de su descripciéon
densa. La idea es, sobre la base memoria de experiencias, de regis-
tros concretos (el primero visual y el segundo, relato oral y registro
escrito) y de ciertas herramientas conceptuales y metodolégicas, po-
sibilitar una aproximacion concreta (“meter las manos en la masa”),
generar las condiciones para interiorizar el “modus operandi” que
se presenta como una alternativa para el andlisis diddctico de clases/
situaciones de practica de ensefianza.
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En relacién con ello, las experiencias decantadas en mi trayecto-
ria en formacién de profesores, me permitieron comprender que es
sumamente relevante tener una vivencia concreta en torno de lo que
se propone. ;Por qué una vivencia? Actualmente se habla mucho de
reflexion y de experiencia en relacién a la docencia. Una experiencia
es algo que, en términos intelectuales, afectivos, sociales culturales,
se hace “carne en cada sujeto,” algo de lo que se apropia, deja hue-
lla, marca. Ahora bien, ;cémo se suscita una experiencia? Por cierto,
sobre la base de haber vivido algo, de haber sido participe activo de
algo, pero es recién cuando sobre eso vivido se opera luego una toma
de distancia mediada por la reflexion, que se habilitan planos de ob-
jetivacién y construcciéon conceptual que recién es posible decir que
“se capitalizd” una experiencia. Es decir, cuando se dio lugar a esos
dos momentos de manera articulada, “vivencia y reflexién”, es que
ese accionar decanta en experiencia. En realidad, nadie tiene expe-
riencias sin que medie la reflexion, esto es asi en relacion a cualquier
acontecimiento del orden de lo humano.

En suma, podemos decir que en los ejercicios que se proponen
se juegan dos planos. Un primer plano, que es el de recuperacion del
registro vivencial o a través del relato reconstruido de situaciones.
Un segundo plano, cuando pasamos a la labor de analisis y, desde un
retorno reflexivo, avanzamos en el desarrollo conceptual.

Los ejercicios de analisis procuran la comprension, desde el mis-
mo hacer acerca del “modus operandi” que se propone (una alter-
nativa entre otras posibles, segun sefialara) para realizar el andlisis
didactico de situaciones de practica de ensefianza. Lo valioso de estos
ejercicios en mi vision es que, para su realizacion, se requiere asu-
mir una posicidén/actitud y ademds, utilizar las mismas herramientas
conceptuales y metodoldgicas para concretar el proceso de indaga-
cidén y analisis, que las necesarias y utilizadas en la investigacion en
educacién. De este modo, entiendo, acortamos la brecha existente
entre docencia e investigacion, una distancia de notable persistencia
en las universidades que es importante resolver. Queda claro que la
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diferencia remite a los propdsitos y a los tiempos de intervencion que
derivan de los resultados obtenidos en uno y otro caso (analisis di-
dactico o investigacion diddctica).

Hasta aqui me he referido a dos de los soportes didacticos en
la propuesta para este Seminario Taller: el abordaje de los nucleos
conceptuales y los ejercicios de analisis. El tercer soporte, es el que
denomino texto de reconstruccion critica. ;A qué refiere esta idea?
La propuesta plantea ir siguiendo la lectura de las exposiciones tema-
ticas; los desarrollos conceptuales de los/las autores/as; la resoluciéon
de actividades y ejercicios; las interacciones y debates que puedan
suscitarse. En relacién a todo ello, se propone ir consignando tomas
de notas como una suerte de “guiones” en borrador a los que secuen-
cialmente, a medida que se avanza en el desarrollo de los nucleos,
se podran sumar comentarios y reflexiones suscitadas individual y/o
grupalmente, notas personales que tienen tanto valor como el cua-
derno de campo en el terreno de la investigacion.

La idea-propuesta es que el texto de reconstruccién critica, se
construya sobre la base de estos primeros guiones en borrador, obje-
to luego de re-lecturas y re-escrituras que revisiten/revisen las notas
en tanto “apuntes de clase” e integren otras notas extractadas de la
bibliografia con sus propias apreciaciones y reflexiones, de manera
coherente y articulada, ganando en profundidad y precisién en las
conceptualizaciones. De este modo, se propone configurar un nuevo
texto que sera el que se produzca como produccion final. Se trata de
una “vuelta de tuerca” reflexiva en términos de reconstruccion cri-
tica. Se trata de un escrito en caracter de autoria que selecciona y
reconstruye con base en el Programa. Escrito a modo de ensayo, en el
que puedan dar cuenta de sus opciones y decisiones: qué conceptos
eligen, por qué los eligen, cdmo los relacionan, su relacién con las
actividades realizadas y con las propias practicas. Elaborar el texto
de reconstruccién implica volver sobre el Seminario-Taller, revisitar,
revisar y ampliar los distintos nticleos conceptuales, dando cuenta
de los conceptos centrales y relacionandolos (sin un orden prefigu-
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rado). También, dada su importancia en el marco de la propuesta
pedagogico-didactica, se solicita incluir reflexiones acerca de los ejer-
cicios de analisis concretados. ;Qué quiere decir reflexiones sobre los
ejercicios de andlisis? Lo central es que se explicite qué significo para
cada uno participar en su realizacion, qué permitié entender, iden-
tificar, clarificar. En definitiva, qué pudieron comprender a partir de
ser parte de la vivencia a la que da lugar el ejercicio, de manera indi-
vidual o junto a otros/as. Seria, segun lo sefialado, dar cuenta de la
experiencia suscitada.

Los apartados que corresponden a Objetivos, Metodologia y Eva-
luacién estan incorporados en el Programa y ameritan también su
lectura en cuanto son orientativos del desarrollo de la propuesta pe-
dagdgica. Finalmente, también esta la Bibliografia sugerida, relacio-
nada con los desarrollos expositivos en tanto los mismos, autores y
textos, son objeto de resignificaciones. Se procura, por ello, que los/as
cursantes puedan apelar a fuentes directas, de considerarlo necesario,
que en forma completa figuran en el Programa. El Plan de Trabajo
se elabora en consonancia con estos componentes, a los fines de una
mas precisa relacion entre los mismos a la vez que su ubicacién en el
tiempo en la secuencia prevista.

Les invito a que hagamos posible que se cuele el placer al rela-
cionarnos con el saber en este espacio/tiempo de formacién docen-
te compartida.
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CAPITULO 1

Debates pedagdgicos contemporaneos
y enseilanza

Como hemos planteado anteriormente, si bien el objeto central de
tratamiento en este espacio refiere a las practicas de ensefianza y a la
presentacion de una propuesta para su analisis, considero relevan-
te y necesario explicitar primero, perspectivas y debates en los que
inscribo mis ideas, como referencias tedricas fundamentales. Por lo
mismo, estaran presentes de alguna manera, atravesando los diferen-
tes escritos, las actividades y lecturas sugeridas.

En esta clave de sentido, para iniciar el abordaje de la tematica,
entiendo oportuno integrar un breve texto seleccionado del libro
Frankestein Educador del pedagogo francés Philippe Meirieu (1998),
quien ha participado en forma destacada en los debates pedagdgicos
de los ultimos afios, con significativa difusion y repercusiéon en Ar-
gentina. Me da mucho gusto compartir la lectura del recorte extrac-
tado, por cuanto considero que de manera bella y a la vez profunda,
sintetiza la perspectiva desde la que hablo, en total sintonia’.

3 El titulo de esta obra de Meirieu, toma como metafora a Frankestein (quien se
vuelve monstruo a partir de ser abandonado por su creador, dejado en soledad a
merced de su destino) para plantear la necesidad de una “revolucion copernicana en
educacion”

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 25



Dice Merieu:

Lo he preparado todo cuidadosamente, el dispositivo fun-
ciona con exactitud cronométrica, las consignas estan escri-
tas en la pizarra antes de que entren los alumnos, las mesas
estan puestas de dos en dos; las fichas individuales en las
que cada cual ha de anotar sus observaciones estan todas
donde toca, junto con todo el resto del material necesario
para la experiencia (...) los alumnos podran comprobar
por si mismos, la exactitud del teorema de Pitédgoras (...)
Todo listo. Y ahora entran. Me doy cuenta, muy pronto, que
no controlo de veras la situacion: algo bailotea. Tres alum-
nos se pasan una cartera como si fuese un balén de rugby.
sEs que la clase anterior ha sido tensa, o es que esos tres
estan hoy especialmente excitados? Nunca sabré qué ocurre
realmente. (...) Y ese otro se obstina en no entender lo que
sele pide que haga (...) Le explico y le explico, y él se inven-
ta objeciones como para dormirse de pie: (...) sDonde estd
la incomprensién? ;Qué es lo que lo bloquea? ;Hay mala
voluntad de su parte, o me he explicado mal? ;O es que mi
dispositivo estd mal ideado? ;O es que ese alumno no estd al
nivel del conjunto de la clase? (...) Ahora es fuerte la tenta-
cién de darse por vencido, de excluir simbolica o realmente,
al alumno de la clase; de amenazarle con un castigo o, a me-
nudo mds eficazmente, de retirarle nuestro afecto. (...) Pero
hay que resistirse a la tentacion de erradicar la resistencia.
Porque la resistencia es un signo, un signo de que alli hay
alguien. (Meirieu, 1998, pp. 105-106)

Y anteriormente:

Y es alli donde hay que encararse, en lo cotidiano, a la re-
sistencia consustancial a toda empresa educativa; es alli
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donde se re-descubre una y otra vez, la diferencia esencial
entre la fabricacion de un objeto y la formacién de una
persona. (Meirieu, 1998, p. 105)

La idea de abrir consideraciones acerca de la tematica con esta
cita, se funda desde mi vision, en que su relato del acontecer en un
aula y las relaciones alumnos/as-docente remiten claramente a lo que
nos pasa en muchas ocasiones en nuestras clases. Y lo valioso es, ha-
bida cuenta de esta situacion, como el maestro se plantea preguntas,
y entre ellas algunas que refieren a sus alumnos/as, a sus estudian-
tes, pero también al propio dispositivo planteado. Es decir, interpela
incluso su propuesta en procura de comprender lo acontecido. Son
claves también, las reflexiones que, a partir de este registro, el au-
tor expone respecto de los aspectos subjetivos, lo conflictivo que tie-
ne que ver (como en la situacion relatada, quizds) con que alguien,
sencillamente, busca ser reconocido. Pues en esta practica, en la que
nosotros intervenimos (y es una de las razones de su complejidad),
se juegan muy fuertemente procesos de autorreconocimiento y reco-
nocimiento reciproco que, de no tener lugar, tornan muy dificil tan-
to el aprender como el ensenar. De ahi la tensién permanente entre
“fabricar o formar” segtn sefiala Meirieu. Dilema que, aun sin tener
total conciencia al respecto, enfrentamos cotidianamente al tomar
decisiones desde nuestro lugar de ensefiantes. No tengo dudas que
los y las docentes (cuando estamos genuinamente comprometidos/
as con la docencia), nos empeflamos y damos lo mejor de nosotros
diseniando y preparando las clases, pensamos cuales son las mejores
alternativas posibles para orientar el aprendizaje de las mas diver-
sas cuestiones, acorde a los propdsitos delineados para cada caso, en
cada situacién. Pero ello no garantiza por si mismo las resonancias
esperadas en el otro/otra de aquello que presentamos, de modo que
armonicen y movilicen procesos de apropiacion significativos y rele-
vantes. De ahi el planteo de Meirieu en cuanto a poner bajo sospecha
nuestras propuestas.
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Me da gusto, siempre como complemento a la propia perspectiva,
volver a este autor cuando sefala:

La educacidn s6lo puede escapar a las desviaciones simé-
tricas de la abstencién pedagdgica (en nombre de respeto
al nino) y de la fabricacién del nifio (en nombre de exi-
gencias sociales) si se centra en la relacion del sujeto con el
mundo. Su tarea es movilizar todo lo necesario para que el
sujeto entre en el mundo y se sostenga en ¢él, se apropie de
los interrogantes que han constituido la cultura humana,
incorpore los saberes elaborados por los hombres en res-
puesta a esos interrogantes y los subvierta con respuestas
propias, con la esperanza de que la historia tartajee un
poco menos y rechace con algo mas de decision todo lo
que perjudica al hombre. Esta es la finalidad de la empre-
sa educativa: que aquel que llega al mundo sea acompa-
fiado al mundo y entre en conocimiento del mundo, que
sea introducido en ese conocimiento por quienes le han
precedido, que sea introducido y no moldeado, ayudado
y no fabricado. (Meirieu, 1998, p. 70)

La educacidn, por tanto, continua Meirieu,

ha de centrarse en la relacion entre el sujeto y el mundo
humano que lo acoge. Su funcién es permitirle construirse
a si mismo como “sujeto en el mundo’, heredero de una his-
toria, en la que sepa qué estd en juego, capaz de comprender
el presente, y de inventar el futuro (Meirieu, 1998, p. 70)

sPor qué es tan importante en este comienzo de desarrollo de la
propuesta compartir los aportes de este autor? Porque se vincula con
la recuperacion, en relacion a los estudios acerca de la educacién y
la ensenanza desde diferentes autores y comunidades académicas li-
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gados a lecturas criticas, de un concepto que habia tenido muy mala
prensa: el concepto de transmision. Cuestionado en particular en el
nivel superior y en las universidades (dmbitos de formacién de do-
centes) donde la idea de transmisién fue histéricamente asociada a
la clase magistral, a exponer para que el otro reproduzca mecanica-
mente y con la mayor similitud, lo que el/la docente desarrolla desde
un lugar de autoridad institucionalmente legitimado. Sin embargo,
hoy la idea de transmision adhiere a una nocion totalmente diferente.
Tiene que ver con recibir al recién llegado, con la idea de hospitali-
dad, de acompainamiento, sin ninguna pretension de moldeamiento.

Este debate acerca de la transmision, necesariamente produce un
giro discursivo cuando se habla de la ensefianza, por cierto, desde
perspectivas criticas. Surge en esta clave de andlisis, la denuncia con-
tra el poder del mondlogo, y la apertura a un concepto nodal: el con-
cepto de alteridad. Cuando estamos en un aula, estamos con otros/
as, multiples, diferentes, y solo esa comprensién de que hay otro/a,
incluso caracterizado como radicalmente diferente, nos permite pen-
sar y llevar adelante la ensefianza como una propuesta que abre a
una conversacion. Que da lugar a sujetos dialogantes, sin pretender
que las ideas expuestas sean reproducidas sin la menor alteracién.
Perspectiva que también toma distancia de la representacion del/la
docente como un gris moderador de dindmicas grupales, vision liga-
da al credo de la participacion que, en definitiva, no se diferencia de
la disertacion en sentido positivista. Donde el/la profesor/a se limita
a la gestion de espacios, tiempos e interacciones, administra reglas y
consignas y en definitiva otorga valor a lo que se produce.

Asumir la otredad, la alteridad, tiene que ver también con alterar
lo dado, por supuesto, virtuosamente. No imaginar el conocimien-
to como un universo de conceptos y categorias incontaminados, sin
rupturas, sin conflictos, sin cosmovisiones contrapuestas, ya que
sabemos que todo ello se expresa en las relaciones con el saber. En
nuestras practicas en concreto, desde el momento mismo en que pre-
sentamos el Programa, el modo de encarar la disciplina y las diversas
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decisiones asumidas, solemos hacerlo como si fuera la tinica alter-
nativa posible, y eso no es asi. Siempre se trata de una version posi-
ble, la nuestra, en todo caso, la de un equipo. En muchas ocasiones
hay enfoques y perspectivas en conflicto, debates no concluidos,
pero no lo hacemos explicito, no transparentamos que habria otras
versiones posibles, tanto tedricas como metodolodgicas, respecto de
la disciplina y su ensefianza.

La recuperacion de la transmision, en esta perspectiva que retoma
debates y desarrollos pedagdgicos, también filosoficos y del campo de
los estudios culturales a los que remite este texto, valora la exposicién
por parte del/la profesor/a en las clases, significada como una diserta-
cién dialdgica. Surgen en esta clave de analisis, nuevas imagenes, repre-
sentaciones y configuraciones sobre la base de sostener una exposicion
que implica, en simultaneo, dar lugar a una comunidad de sujetos dia-
logantes que supone respeto, apertura a la alteridad y a la intersubjetivi-
dad. Por otra parte, la idea de clase como conversacion desde su disefio
mismo moviliza una puesta en didlogo con autores, debates, lenguajes
y narrativas diversas, casuisticas, situaciones de la realidad. Postula una
polifonia participativa que da lugar a la palabra que irrumpe, que esta
siempre atenta a expresiones de los y las alumnos/as en posicion de
escucha. En relacion a estas ideas y en consonancia con Daniel Berisso
(2015, pp. 18-19)*, me interesa recuperar una expresion que este autor
utiliza que refiere al mutismo/silencio pensante de nuestros/as alumnos
y alumnas en una posicion de escucha, alejada totalmente del pensa-
miento enmudecido en realidad ante ciertas verborragias. Los alumnos/
as pueden estar en silencio, pero ello no quiere decir que su pensar
no esté activo. Es claro que no se trata ya de una transmision lineal
que clausura sin dar otra posibilidad que una recepcién pasiva. En esta
clave de sentido, lo transmitido en la ensefianza convoca siempre a la
alteracion critica y reflexiva de lo dado.

4 Resulta sumamente sugerente el titulo de la obra de Daniel Berisso ;Qué clase de
dar es el dar clase? Alteridad, donacion y contextualidad. Antropofagia. 2015
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Me permito de algiin modo, llegados a este punto una digresion,
quizas una mas por cuanto la imagen, representacion contenida en la
expresion “silencio/mutismo pensante” resulta especialmente intere-
sante puesta en contexto. Ello se debe a que, en nuestro pais, el enfoque
constructivista (como lectura centrada en los aspectos psicologicos in-
dividuales del aprendizaje) penetr6 con mucha fuerza en relacién a la
ensefianza, aunque no siempre realmente comprendido e instrumenta-
do con rigor. Apunto esta observacién por cuanto no se asumio con el
necesario énfasis la idea de que el/la otro/a no es un sujeto pasivo sino
pensante, creativo, que tiene afectos que lo movilizan, un sujeto vivo.
Y todo ello se expresa cuando se le proponen relaciones con saberes y
conocimientos. Asi, en nuestras practicas docentes constatamos, por
ejemplo, que los cuerpos, las miradas expresan, “nos dicen” mientras se
expone un tema o problema. Sabemos que es posible observar signos,
sefales de incomprension, de rechazo, de desacuerdo, de cansancio,
también de consentimiento, aprobacién entre tantas otras expresiones
que se manifiestan en las clases. Que no todo cuanto acontece en ellas,
depende exclusivamente de la toma de la palabra. De ahi que el regis-
tro de sefales de los cuerpos, de los rostros, se torna fundamental. Si
bien en la virtualidad justamente perdemos la corporeidad con todo lo
que ello implica, cobran mucha fuerza los rostros, la voz/las voces, las
imagenes. Lenguajes, expresiones diversas tienen presencia en las aulas
(presenciales o virtuales) y dan cuenta de esta nueva mirada que hace
énfasis en la conversacion, el encuentro dialdgico como nota peculiar
en las clases, que cambia totalmente el enfoque sobre el concepto de
transmision en la ensefianza.

De ahi la importancia que vamos a asignar a ampliar los registros
que tenemos de las clases desde multiples sentidos, registros en mu-
chas ocasiones estereotipados, desde visiones atadas a prefiguracio-
nes ideales, homogeneizantes. Son objeto de abordaje en este Semi-
nario-Taller, tanto en términos tedricos como metodologicos.

En continuidad con estas postulaciones, y en una misma linea de
sentido, cabe destacar que al recuperar esta perspectiva en la transmi-
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si6n se pone en tension, al decir de Berisso, la idea de un “saber puesto
en bandeja”. Algo asi como: “Esta es la palabra valida, la autorizada, lo
que esta en orden” Lo que uno podria llamar como la “la buena letra’,
desde la légica reproductivista (Berisso, 2015, p. 23). El orden repro-
ductor esta demasiado instalado en ciertas ldgicas y practicas institu-
cionales que construyen parametros de excelencia que delinean éxito
o fracaso, que cristalizan formas reproductivas del saber sostenidas so-
bre la base de que quienes las reproducen resultan exitosos/as. Como
contrapartida, se estimula una cierta indocilidad, desenfado creativo
por parte del/la estudiante acerca de tépicos, saberes instituidos que
permita siempre apoyado en la argumentacion, expresar el caracter ge-
nuino de la apropiacién personal. Es claro en este planteo, la distancia
entre consumir informacion y establecer una relacion de interioridad
por parte del sujeto en la experiencia del conocimiento.

Si pensamos que el eje de nuestro trabajo es dar lugar a aprendi-
zajes emancipadores, nuestra tarea es contribuir a su emergencia. En
contraste, si enfatizamos desde lo concreto y naturalizamos la idea de
que exitoso/a es el que reproduce mecanicamente de la mejor mane-
ra posible lo que “dicta el profesor”, no facilitamos la emergencia de
alumnos/as que reciban lo que se les ofrece, para sobre ello, construir
algo propio. En el campo educativo en este sentido, hay una aper-
tura a la idea de igualdad de inteligencias. Ranciére (2006), filésofo
que se constituye como referente clave de los debates a los que estoy
aludiendo y a los giros epistémicos que surgen como derivacion de
los mismos, interpela la ensefianza que se sostiene desde la idea de
ilustrados portadores del saber que deben explicar lo que saben a los de
abajo®. Vision del docente inscripto en un orden explicador en vincu-
lo con escuchas (alumnos/as) que participan del didlogo colocados
en una posicion de atontamiento. Idea de la verdad, de verdad tnica,

5 En proximidad con la visién critica y de fuerte cuestionamiento a ese modelo
pedagégico denominado bancario por parte de Paulo Freire (2005), expresado en la
imagen del otro/a como una vasija vacia que hay que llenar.
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de un depositario de la misma y de otro/a que necesita de la explica-
cion para poder entender de qué se trata.
Segun expresa Berisso citando a Ranciére (2006)

... se pasa por alto la voluntad y la creatividad del espiritu
humano que, igual en todos, se despliega en una variedad
infinita de tiempos y opciones cognitivas. El “atontamien-
to” es el saldo del esfuerzo sistematico por establecer la
marcha pedagégica hacia la reproduccién de sabios duc-
tiles y avispados versus irremediables “duros de entende-
deras” (2015, p. 51)

Se tratarfa en cambio, de reconocer y recuperar la potencia de
la curiosidad humana, que transforma toda ignorancia en busqueda.
De esta manera dar lugar a la emergencia de un saber mucho mas
vital y rico en sus dimensiones creativas, en la posibilidad de articular
multiples y variadas ramificaciones.

Anclado en estos debates, retomo el hilo discursivo que se da en
el campo pedagdgico y abre una nueva version del concepto de trans-
mision, ya no la transmision tal cual se la concebia tradicionalmente
sostenida en el supuesto de un lugar jerarquizado, legitimado en tér-
minos excluyentes que transmite una verdad absoluta, que no admite
discusion, lecturas e interpretaciones diversas respecto de la que sdlo
cabe el desafio mental sostenido de la reproduccion.

Para avanzar conceptualmente al adjudicar nuevos sentidos a la
transmision me interesa recuperar la expresion transmision lograda
utilizada por Hassoun (1996) y transmision interrumpida por Gabrie-
la Diker (2004), quien sefiala que una transmisién es lograda cuando
se interrumpe. Es justamente la interrupcion, la que da lugar al/la
otro/a para resolver de manera singular desde qué atajos abordara
busquedas, problematizacion, procesos de andlisis y argumentacion
y facilitara producciones en clave de autoria que asumen el valor y
autorizan la propia voz.
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Como sintetiza Gabriela Diker, la transmisién es entendida como
la posibilidad de hacer llegar un mensaje transgeneracional que ins-
cribe a los/as sujetos en una genealogia y los/as sitiia en una histo-
ria que es a la vez individual, familiar y social. En una sociedad, las
identidades y los lazos sociales son resultado de un proceso de trans-
mision, pero ni su forma ni sus contenidos pueden ser anticipados,
como algo dado y fijo. En sus palabras:

De alli que la transmisién no condena a un sujeto a la re-
peticion, sino que, una vez inscripto en una genealogia
que le ofrece un soporte identitario, le permite construir la
diferencia. Esta habilitacion a transformar lo recibido en
el proceso de transmision opera tanto en el registro sub-
jetivo como en la escala de la cultura, capturando a la vez
la dindmica de continuidad y discontinuidad, de conser-
vacion y cambio en la genealogia individual y social. Po-
driamos decir que la transmisién no pretende la fidelidad
al pasado, sino que ofrece el pasado a la manera de un len-
guaje que permite escribir otra cosa. (Diker, 2004, p. 224)

En esta idea de la transmision, nuestro lugar (de educadores/as)
tiene que ver con la entrega generosa, con la alteridad. Una entrega
sin la espera de retorno (desde el punto de vista mercantil).  Por qué?
Porque se entiende que lo central en la tarea docente es generar las
mejores condiciones, ayudar, acompaiar, de manera tal que cada su-
jeto encuentre su propio camino.

Cabe subrayar, que desde esta perspectiva importa dar lugar a la
transmision de una herencia. Los/as docentes se constituyen en pasa-
dores de cultura, garantes del pasaje de lo producido histéricamente
por la humanidad, segiin el campo de saberes y conocimientos de que
se trate. La apuesta a un proceso liberador, emancipador, no implica
en modo alguno la desestimacion de lo ya producido, de los interro-
gantes ya formulados, las diversas e incluso contradictorias respues-
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tas que se construyeron; las tensiones, los debates, las continuidades y
discontinuidades en la historia de la humanidad. La cuestion es como
hacer de todo ello, una plataforma de sustentacion para los més di-
versos recorridos, abordajes y producciones.

Laidea de pasaje, de constituirnos en tanto docentes en pasadores
de cultura, asocia segin deciamos con la de recibir al recién llegado,
convoca a dar hospitalidad. Podriamos decir a su vez, que entrela-
za con un concepto mas novedoso en relacion a nuestras practicas,
novedoso al menos por su visibilidad, como el de inclusiéon. Pro-
ponernos hacerlo efectivo y no sélo respecto al ingreso sino a toda
la trayectoria formativa de los/as estudiantes, demanda indagar en
profundidad acerca de ambitos y contextos, peculiaridades de ins-
tituciones, grupos y sujetos, también especificidades de campos dis-
ciplinares. De este modo, inclusion deja de ser un concepto vacio.
No se carga semanticamente solo desde la retdrica de la diversidad
y el reconocimiento de derechos. Se entiende que debe constituirse
en proposito central de las practicas docentes en sus manifestaciones
concretas, acorde a la diversidad que las caracteriza. Justamente, es
quizas por ello que, en situaciones cotidianas de enseflanza resulta
muy fuerte reconocer también en el micro espacio del aula (en senti-
do amplio) y en las clases, situaciones de exclusion material o simbo-
lica. Por ello, es imperioso tener muy claro qué significa incluir, hacer
lugar, recibir, dar, acompanar, facilitar.

Convocados/as ademds al hacerlo, a dar lugar al pensamiento di-
vergente, a la emergencia de lo nuevo, lo inesperado. Posicionamien-
to que autoriza la posibilidad de alterar datos cristalizados, inscribe
en una légica que rompe con posiciones enquistadas, universales,
que no tienen solo que ver con el/la alumno/a sus potencialidades
y limitaciones, sino con cémo se resuelve la distribucion y el tipo de
relaciones que se habilitan con el saber y el conocimiento.

El conjunto de debates y nuevas postulaciones expuestas, por
cierto, de manera reducida, tienen una importante incidencia en el
campo educativo. Se produce una significativa complejizacion de las
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practicas pedagogicas, dando lugar a problematicas respecto de las
cuales es necesario profundizar para dar lugar a propuestas alternati-
vas. Asi, podemos mencionar entre otras:

+  El reconocimiento de la heterogeneidad y diversidad
en las aulas, cuyos significados abrevan en los estu-
dios y perspectivas interculturales. En esta direccion,
la apuesta a disminuir el efecto selectivo de un cierto
monismo pedagdgico. ;Qué significa esto? Persistir en
la utilizacién de formas tnicas de acceso al saber en
las que solo los/as que reproducen, sobreviven y tienen
éxito (propio de los modelos de fabricacion y moldea-
miento mencionados). Se entiende como contraparti-
da, que no hay un método tnico que integre caracte-
risticas de disciplinas, sujetos y contextos. Siempre es
necesario imaginar alternativas diferentes para hacer
factible una apropiacién genuina por parte de sujetos.

o LaPedagogia y la Didéctica en sus relaciones, invitan
hoy a los y las ensenantes a preguntarse por la per-
tinencia de las condiciones que generan, las formas
metodicas, las actividades, los materiales y recursos
que proponen en funcién de las situaciones concre-
tas; los/as alumnos/as con los que tienen que trabajar,
los aprendizajes planteados como propdsitos y sobre
esta base a modificar escenarios, escenas, espacios,
tiempos, configuraciones, estrategias, soportes, agru-
pamientos, interacciones, etc.

o Quebrantar un funcionamiento en el que todos los
alumnos y alumnas tienen que hacer lo mismo ya
que, en tanto sujetos sociales, no son homogéneos
por el simple hecho de compartir un segmento légico
racional, un tiempo y un espacio institucional. Por el

contrario, intentar generar en simultaneo multiples
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y diversas actividades como alternativas que habili-
ten diferentes recorridos. Esto no significa que cada
quien quede encerrado en lo heredado o aprendido,
tampoco en gestionar tecnocraticamente las diferen-
cias. Por el contrario, reconocer siempre y ayudar a
reconocer nuevas vias de exploracién, de actualiza-
cién de saberes y capacidades adquiridas.

Dejar de lado la idea de “dictar clase” para dar paso a
una manera de hacer que los/as alumnos/as trabajen
y se pongan al servicio del trabajo, de modo que los
esfuerzos docentes se concentren en crear las condi-
ciones dptimas para que los/as mismos/as estudiantes
con sus potencialidades y limitaciones avancen en sus
saberes y conocimientos.

Poner el acento en construcciones casuisticas orien-
tando los esfuerzos a “hacer” con alumnos/as concre-
tos, tal como les encontramos fruto de sus historias.
Rechazar diagndsticos a-priori que pretenden deter-
minar intervenciones adecuadas en funcion de prefi-
guraciones ideales. Es decir, estar alertas respecto al
peligro de tipologias y clasificaciones que operan casi
como “predicciones astrolégicas” (la profecia auto-
cumplida) que pretenden prescribir formas de trabajo
efectivas que supuestamente darian lugar a compor-
tamientos isomorficos en los/as estudiantes.

La labor pedagdgica esta orientada siempre a favorecer
la constitucién del sujeto, a multiplicar las ocasiones
de poner en juego sus inteligencias y adquirir nuevos
saberes. Dar lugar a nuevos interrogantes, nuevos des-
cubrimientos sobre si mismo y el deseo de conocer.
Hacer énfasis en el/la otro/a, en la idea de alteridad
radical conduce a pensar en un/a alumno/a que no es
solo fruto de influencias recibidas. Se trata de otro/a
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que habla, actda, piensa por si mismo/a, asume su
alteridad. Hay una libertad en juego. Desde este su-
puesto se apuesta a un aprendizaje emancipador, arti-
culado a la emancipacion del sujeto. El desafio desde
la enseflanza es como contribuir a su emergencia.

o El nucleo para la ensefianza, su preocupacion y vo-
luntad es permitir que aquél/aquélla que sabe, sepa
que sabe; el sentido y valor de lo que sabe; qué puede
hacer con ello; dénde y cdmo utilizarlo. A qué pre-
guntas responde, cdmo hacerlo suyo, buscar y crear
soluciones nuevas ante situaciones imprevistas.

« Restituir saberes ya existentes, pero como movili-
zadores para nuevas preguntas por parte de quien
aprende y que ello a su vez se proyecte en el mundo,
en un universo externo a la situacién de aprendiza-
je. Nos demanda en consecuencia, “tender puentes
con la realidad’, traer al aula la realidad, dar lugar a
la palabra del/la alumno/a, a los saberes que traen de
los diferentes espacios socio-cognitivos de los que
participan. Ello permite dar cabida a saberes y cono-
cimientos emergentes que enriquecen el desarrollo
curricular previsto. No renunciar a la cultura acadé-
mica, a cimientos s6lidos, tampoco fosilizarla en uti-
lidades educativas en términos curriculares, en la idea
de enriquecer al sujeto como ser cultural. La apuesta
es que los/as alumnos/as activen todo lo disponible y
sobre la base de la propuesta docente, lo hagan por su
cuenta, de lo contrario, no sera duradero.

Para ir finalizando, digamos que lo enunciado no es una tarea para
nada facil. Tal como se senalaba en la lectura de Meirieu compartida
al comienzo, los/as alumnos/as se resisten, ignoran reglas o deciden
subvertirlas. Y en muchas ocasiones desbaratan nuestros planes, in-
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cluso aquellos que valoramos como nuestras mejores propuestas. De
ahi que sea tan importante anticiparnos a posibles resonancias en
otros/as de aquello que preparamos y siguiendo a este autor, como
ya lo sefalara, poner bajo sospecha nuestros planes, interpelar nues-
tras decisiones. Sobre esa base lanzarnos, desafiarnos a generar las
mejores propuestas para compartir y construir socialmente saberes y
conocimientos con nuestros/as estudiantes.
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CAPITULO 2

Perspectivas sobre la ensefianza como practica
socio-historica compleja

Continuamos adentrdandonos en uno de los nucleos centrales que
propongo abordar, en tanto vamos a focalizar en las prdcticas de en-
sefianza como objeto de estudio, eje vertebrador de esta propuesta pe-
dagodgica. Para ello, haré referencia al enfoque desde el cual concibo
y conceptualizo la enseflanza, en articulacién con el pensamiento de
tedricos y desarrollos de investigadores que abordaron esta tematica,
en sintonia, ademas, con los debates pedagogicos mds generales pre-
sentados en el escrito anterior.

Pero no voy a entrar todavia de lleno directamente en la tematica
de la ensefianza. El inicio sera algo diferente. ;Por qué? En una cla-
se, es importante dejar en claro para los/as estudiantes, para quienes
esta diseflada, la tematica cuyo tratamiento se pondra en comun. Del
mismo modo, es valioso dejar en claro cuestiones que se puede supo-
ner que por su afinidad seran abordadas, cuando se ha decidido no
hacerlo. Y justificar los motivos.

En este caso, una cuestion que, si bien no abordaremos en la pro-
fundidad necesaria, no quisiera dejar de mencionar al menos por la
incidencia que tiene en los procesos cotidianos, refiere a las relacio-
nes entre aprendizaje y ensefianza. En realidad, es preciso diferenciar
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dos procesos que se muestran en muchas ocasiones como un proceso
unico (extendida confusién), cuando no es asi. Tanto el aprendizaje
como la ensefianza son diferentes, tienen sus complejidades y par-
ticularidades que es de valor reconocer. Con frecuencia, cuando se
piensa la ensefianza, se la analiza casi exclusivamente ligada a bus-
quedas orientadas a la promocién de aprendizajes y experiencias sig-
nificativas para los/las estudiantes. Ello hace a su especificidad, por
cierto, pero no puede pensarse la ensefianza ni los aprendizajes, por
fuera de la multiplicidad de determinaciones de orden extra didacti-
co que atraviesan el trabajo docente. Ello se traduciria en el descuido
del abordaje de dimensiones de orden institucional y contextual que
operan tan fuertemente como las concepciones y derivaciones para la
ensefianza ligadas a los aprendizajes.

Por otra parte, como ya he sefialado, la razén de ser de la ense-
flanza, el sentido de nuestro trabajo, es crear las condiciones (facilitar,
orientar) para que otros/as aprendan. Pero, como planteamos en sin-
tonia con Meirieu (1998), que tenga lugar un proceso de ensefianza,
no garantiza el aprendizaje en el otro/a, en otros/as. Incluso, en mu-
chas clases, dada la diversidad y heterogeneidad que caracteriza a los
grupos, puede que algunos/as alumno/as aprendan, es decir, se apro-
pien de aquello que se les propone desde la ensefianza, o que lo hagan
de modo diferente tanto en lo que hace a los contenidos como a las
formas, que otros/as en cambio no aprendan, al menos aquello que
es proposito de ensefianza. En relacion con esto, es relevante sefialar
que el desarrollo de conocimientos en el campo de las ciencias de la
educacion nos demostré que no hay una relacion de causalidad entre
la ensefianza y el aprendizaje. Yo puedo ensefar poniendo en juego
todos mis esfuerzos, incluso los mejores recursos, pero eso no garan-
tiza que el otro u otra a quien se orienta mi propuesta necesariamente
aprenda, o en todo caso, aprenda linealmente aquello que es objeto
de ensefianza. Ademas, hay alumnos/as que aprenden sin nosotros/
as, e incluso mas alla de lo que enseflamos (es asi, aunque eso nos
movilice bastante). No obstante, lo valioso de esta situacién es que,
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en perspectivas genuinas de inclusion, el que haya alumnos/as que
puedan por si solos/as asumir sus aprendizajes nos permite apuntalar
mas firmemente a los/as que necesitan de nuestra mediacion.

De modo que, cerrando esta breve referencia temética, decimos:
la relacién entre ensefianza y aprendizaje no es de causalidad, es on-
tologica. Es decir, la razon de ser de la ensefianza es que otro/a apren-
da, aunque ello no constituya una derivacién inexorable.

Vuelvo ahora a focalizar en la ensefianza tal como habia anuncia-
do al inicio.

Con este propdsito, sin desconocer la dificultad de sostener ex-
plicaciones conclusivas validas para todo contexto y caer en el riesgo
de efectuar burdas generalizaciones, quisiera destacar algunas notas
constitutivas que serian recurrentes en este quehacer.

Me refiero a la caracterizacion de las practicas de ensefianza como
practicas sociales, historicamente determinadas, que se generan en
un tiempo y espacio concretos. Como tales, dan lugar a una actividad
intencional que pone en juego un complejo proceso de mediaciones.
Mediaciones orientadas a imprimir explicita o implicitamente algin
tipo de racionalidad a las practicas que tienen lugar en una institu-
cién educativa y, en ella en particular, al interior del aula (en sentido
amplio). Intencionalidad que puede adoptar la forma de prescripcion
inalterable o de alternativas posibles, segun las modalidades de rela-
cidn sujetos-objetos que se postulen.

Como practica social, la ensefianza responde a necesidades y deter-
minaciones que estdn mds alla de las intenciones y previsiones indivi-
duales de sus agentes directos. No obstante, al menos en algun sentido,
siempre cobra forma de propuesta singular a partir de las definiciones
y decisiones que maestro/as y profesores/as concretan en torno a una
dimension central y constitutiva en su trabajo: el problema del conoci-
miento, como se comparte y se construye en el aula (Edelstein, 2011).

Ahora bien, en tanto la enseflanza se desarrolla en émbitos educa-
tivos institucionalizados, en sus particularidades y modos de realiza-
cidén inciden las peculiaridades propias de los contextos y las culturas
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en los que se inscriben. De ahi que, en realidad, debiéramos incor-
porar el plural al referir a este concepto: aludir asi a “ensefianzas’.
En este sentido, en tanto practicas que involucran a sujetos e institu-
ciones dan cuenta, en su diversidad, de historias, trayectorias, sabe-
res y conocimientos, representaciones, creencias, normas y valores.
Asimismo, de procesos de transmision, produccion, reproduccion,
apropiacion, negociacion, resistencia, entre otros.

Como practica que remite a la esfera de lo publico, es siempre de
caracter politico, no hay neutralidad ni asepsia posible en ella y, por
lo mismo, sélo puede entenderse en el marco del contexto histdrico,
social e institucional del que forma parte y en atencion a sujetos in-
volucrados/as en cada caso.

Con el tiempo, en este contexto de ideas, investigaciones diver-
sas dan cuenta que las practicas de la enseflanza -dadas sus formas
polifacéticas de expresion- generan posibilidades diferentes de cono-
cimiento-comprension y por tanto diferentes perspectivas de inter-
vencion (recuerden que cuando decimos intervencién nos referimos
a “un venir entre’, los/as alumnos/as y el conocimiento). La relacién
entre comprension e intervenciéon conforma una espiral dialéctica
en la que ambos procesos se potencian al constituir a estas practicas
como objeto de estudio.

Practicas docentes y practicas de la ensefianza:
demarcaciones y articulaciones

Una primera cuestion que considero relevante sefialar, y que ha sido
abordada conceptualmente en diversos escritos de autoria y coau-
toria, es la que refiere a la necesaria demarcacién/articulacién entre
dos conceptos centrales, cuando se trata de abordar la cuestion de
la ensefianza y su analisis en clave didactica: la distincién practicas
docentes/practicas de ensefanza.
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sPor qué nos interesa esta distincion? Ocurre que cuando se
hace referencia a la accion docente, se la sitiia generalmente en el
aula como microcosmos del hacer y espacio privilegiado donde se
despliega, lugar casi tinico donde se la constrifie. Pareciera que se
prioriza el ambito de clases como tnico espacio en que se habra de
actuar, desconociendo que en todo proceso de ensefianza se articulan
multiples determinaciones de orden extra-didactico que se inscriben
en la estructura y dinamica institucional y vinculan a los actores in-
dividuales a una historia social compartida. Asi, las representaciones
mas generalizadas sobre la docencia, a menudo no se corresponden
con lo que constituye la realidad de su trabajo, en tanto reflejan, por
su ausencia, el olvido de la institucién. Este desdibujamiento de la
institucion, no es producto del azar. Historicamente se ha establecido
una equivalencia entre enseflanza e intimidad del encuentro entre
docentes y alumnos/as en las clases, como si se tratara de un lugar
autorregulado (Edelstein y Coria, 1995).

Desde una perspectiva analitica diferente, quisiera contra-argu-
mentar y subrayar que la ensefianza es otra cosa. En tal sentido, acor-
dar con definiciones que la vinculan con los procesos de transmisiéon
y apropiacion de conocimientos, campo en el que precisamente la en-
seflanza se perfilaria como proyecto pedagoégico, como apuesta ética
que no se puede de ningiin modo desconocer. A la vez asumir, como
numerosas investigaciones sefialan, que son muchas las cuestiones que
rebasan esa dimension del quehacer docente. Es decir, que el trabajo al
interior de las aulas (en sentido amplio) tiene que ver con la ensefianza
como parte de una propuesta curricular especifica, lo cual ocupa un
espacio sustantivo. No obstante, ello no puede significar el descuido
del tratamiento simultaneo de las determinantes institucionales y con-
textuales que marcan poderosamente la tarea de ensefiar. Ello conduce
a otra manera de pensar, comprender la ensefianza como parte de la
practica docente, resignificindola, amplificando su sentido, posibili-
tando el reconocimiento de algunos hilos acaso més sutiles de la trama
constitutiva de su especificidad (Edelstein y Coria, 1995).
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Para quienes ejercemos la docencia en Educacion Superior, esta cla-
ro que la ensefianza es parte central de nuestro trabajo, pero segun los
cargos y las dedicaciones, a ello se suman responsabilidades ligadas a
la investigacion y la extension y/o trabajo socio comunitario, ademas
de las que atafien a la participacion en instancias colegiadas asociadas a
temdticas de distinto tipo, nivel y alcances (debates ligados a planes de
estudios, regimenes de alumnos y del trabajo docente, condiciones de
trabajo, cargas horarias, distribucién de espacios, etc.).

Practicas docentes y practicas de ensefianza: su
complejidad y problematicidad

En consonancia con estos sefialamientos me interesa destacar que,
como ocurre con otras practicas sociales, la docente, no es ajena a los
signos que la caracterizan como compleja. Ahora bien, en procura de
cargar de sentido esta expresion, cabe destacar que tal complejidad
deviene en este caso del hecho de que estas practicas se desarrollan
en escenarios singulares, bordeados y surcados por el contexto, im-
pronta que hace evidente la imposibilidad de uniformar al referir a
las mismas. Por ello, en su andlisis se pasa de la homogeneidad a la
diversidad, de la certeza a la incertidumbre, de los perfiles claros a
otros borrosos.

Entiendo relevante en este punto, para una comprension mas ca-
bal del significado que propongo atribuirle a esta nocién de compleji-
dad, recuperar el pensamiento del fil6sofo Edgar Morin (1994), quien
ha abordado profundamente su andlisis. Dice Morin:

Cuando decimos: “{Es complejo, es muy complejo!, en la
palabra “complejo” no estamos dando una explicacidn,
sino que seflalamos una dificultad para explicar. Designa-
mos algo que, no pudiendo realmente explicar, vamos a

llamar “complejo”. Por eso es que, si existe un pensamien-
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to complejo, este no sera un pensamiento capaz de abrir
todas las puertas (...) sino un pensamiento donde estard
siempre presente la dificultad. En el fondo quisiéramos
evitar la complejidad, nos gustaria tener ideas simples, le-
yes simples, férmulas simples, para comprender y explicar
lo que ocurre alrededor nuestro y en nosotros. Pero como
estas formulas simples y esas leyes simples son cada vez
mas insuficientes, estamos confrontados al desafio de la
complejidad (Morin, 1994, p.421)

Y cierra su planteo sefialando

El pensamiento complejo no es el pensamiento omnis-
ciente. Por el contrario, es el pensamiento que sabe que
siempre es local, ubicado en un tiempo y en un momento.
El pensamiento complejo no es el pensamiento completo,
por el contrario, sabe de antemano que siempre hay in-
certidumbre. Por eso mismo, escapa al dogmatismo arro-
gante que reina en los pensamientos no complejos. Pero el
pensamiento complejo no cae en un escepticismo resigna-
do porque, operando una ruptura total con el dogmatismo
de la certeza, se lanza valerosamente a la aventura incierta
del pensamiento, se une asi a la aventura incierta de la hu-
manidad desde su nacimiento. (Morin, 1994, p.440)

De modo que cuando nos referimos a la idea de complejidad, es ne-
cesario precisar el significado y alcance que le otorgamos. Cabe enton-
ces incorporar la pregunta: ;Por qué al referir a nuestras practicas do-
centes, sefialamos, como una nota que las caracteriza, la complejidad?

Basicamente, por cuanto la ensefianza significada como practi-
ca social, tiene lugar en contextos socio-histéricos concretos y no en
ambitos prefigurados, las problemiticas a resolver no se encuentran
claramente definidas y es necesario dilucidarlas desde situaciones que
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se presentan en muchas ocasiones como ambiguas y contradictorias.
Asumir nuestro lugar-papel en ellas reclama siempre un esfuerzo de
indagacion acerca de su naturaleza, determinantes/condicionantes,
limites y posibilidades.

Philip Jackson® (1992) en su obra La vida en las aulas, a partir de
un trabajo de investigacion cualitativo sumamente potente en térmi-
nos descriptivo-interpretativos, identifica ciertas notas caracteristi-
cas en la ensefianza, que constituyen una clara referencia y un aporte
valioso en la intencion de dar cuenta de la complejidad de estas prac-
ticas. Asi lo resume Jurjo Torres Santomé en el Prologo a la edicién
espafiola de la obra, cuando recupera la riqueza de la metafora con
que Jackson describe la vida en las aulas: “El transcurso del progreso
educativo se parece mas al vuelo de una mariposa que a la trayectoria
de una bala” (1992, p. 197).

Metafora que nos posibilita comprender la complejidad, proble-
maticidad constitutiva de estas practicas que evidencian los desafios
que enfrentan los docentes en los ambitos educativos, caracterizados
segun Jackson por su:

e Multidimensionalidad: suceden diversos aconteci-
mientos que refieren a dimensiones y planos de diver-
so orden y, por lo mismo, se hace necesario atender a
una multiplicidad de acciones y decisiones.

o Simultaneidad: acontecimientos y tareas se presen-
tan a un mismo tiempo y el docente necesita tramitar
su resolucion en el marco de la clase (resuena en re-
lacion a esta nota, el planteo de Bourdieu cuando se-
fnala que las practicas se juegan en el tiempo y juegan
estratégicamente con el tiempo).

6 Investigador en psicologia educacional, profesor de la Universidad de Chicago,
que produce en 1968 esta obra emblematica para quienes estudian y/o se dedican a
la ensefianza.
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o Inmediatez: lo que acontece, los intercambios que se
suscitan en la enseflanza se manifiestan en una dina-
mica casi instantanea en torno de la cual los docentes
intervienen sin poder tomar distancia respecto de esa
proximidad en tiempo y espacio.

o Imprevisibilidad: ocurren frecuentemente irrupcio-
nes, sucesos inesperados, imponderables asociados a
cuestiones externas a la clase o fruto de las resonan-
cias de la propuesta en Ixs alumnxs, que es imposible
anticipar en su totalidad.

o Publicidad: lo que acontece en las aulas es una prac-
tica social que coloca la actividad que se desarrolla en
situacion de escrutinio publico, explicita o implicita-
mente, de manera conciente o no.

« Historicidad: las practicas de ensefiar se construyen
en su desarrollo en continuidad, desde esquemas y
rutinas que se van configurando como experiencia
histérica acumulada.

El cruce de estas notas en una trama que le cabe tramitar (en oca-
siones des-anudar) desde su posicion al docente, da una clara mues-
tra del particular sentido que cobra la idea de complejidad en las
practicas de ensefianza, a la vez que estas resultan indicativas de su
fuerte incidencia en la cotidianeidad. Ello hace que esta practica esté
sometida a tensiones y a contradicciones que provocan, en muchos
casos, un corrimiento/desplazamiento de aquello que es su tarea cen-
tral: el trabajo en torno al conocimiento.

El tiempo permite reconocer que, en los procesos formativos, re-
sulta de interés diferenciar razones que den cuenta de este desplaza-
miento a niveles o escalas diferentes.
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Condicionantes que atraviesan a la practica docente:
claves de analisis a diferentes escalas

De manera en extremo sintética, antes de avanzar en condiciona-
mientos, me parece valioso sefialar que las practicas de la ensefianza
como practicas sociales demarcan posiciones (como lugares sociales)
para los sujetos que en ellas participan: docentes y estudiantes tanto
en términos de individualidades como participando de ciertos colec-
tivos/sectores (también sociales). En lo que hace a estas posiciones,
en ellas juegan caracteristicas comunes a toda practica social asocia-
das a: compartir ciertos objetivos o propdsitos, incluirse en un colec-
tivo, responder a ciertas rutinas, rituales, reglas de juego, dar lugar a
intercambios y relaciones asumiendo papeles diversos, entre otras.
Ademas, y esto merece ser destacado, dada su inclusién en institu-
ciones de enorme valor simbolico en las sociedades y culturas, pesan
fuertemente en ellas expectativas y representaciones que como parte
de un imaginario colectivo vinculan estas posiciones a lo instituido,
a prefiguraciones ideales que en términos modelizantes se aprenden
e interiorizan muy tempranamente y expresan ya desde los inicios de
la escolarizacion perfiles de actuacion (sin necesidad de que nada sea
dicho, nombrado, aludido).

Esto se traduce en la demanda de reconocimientos reciprocos
(explicitos o no) para encarnar el ser docente o el ser alumno/a-es-
tudiante como condiciéon de posibilidad para autoreconocerse como
parte y ocupando un lugar en términos sociales. Sin duda que, como
siempre en el campo de lo social, lo instituido puede dar lugar desde
resignificaciones y apropiacion por parte de los/as sujetos a formas
instituyentes, que permitan subvertir tal delineado de posiciones
normatizadas, habiliten la construccion de nuevas subjetividades y
den lugar también a nuevas configuraciones identitarias para docen-
tes y estudiantes.

Respecto a la referencia a la categoria prdcticas educativas importa
destacar, que en la contemporaneidad la transmisién de contenidos
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culturales no constituye una potestad exclusiva de las instituciones
educativas que son parte del sistema educativo, sino que es una labor
que se comparte con otras agencias que educan. Ello plantea un desa-
fio en cuanto a que no se pueden ignorar los efectos de configuracién
de sentidos en la formacién de un sujeto como ser cultural por parte
de diferentes agencias: familias, clubes, iglesias, organizaciones so-
ciales de diverso tipo y fundamentalmente los medios masivos de in-
formacién y comunicacion (estos ultimos claramente con fuertisima
presencia). Instituciones de la sociedad que no pueden bajo ningun
concepto ser ignoradas en los efectos que producen en términos de
aprendizajes, por lo que en todo caso cabria tramitar una convivencia
virtuosa, sin que esto signifique renunciar a una posicion de critici-
dad que les cabe a las instituciones educativas. Los/las docentes cuen-
tan con una delegacién de autoridad como responsables de lo publico
y de transmitir aquello del orden de lo comun en un tiempo histérico
para una sociedad y cultura determinadas. En este marco, las prac-
ticas de la enseflanza son responsables de la transmision de aquellos
contenidos que han sido seleccionados como valiosos dentro de un
universo mas amplio de contenidos factibles de ser ensenados, que
por lo mismo pasan a constituir el curriculo para diferentes niveles
y modalidades.

A partir del siguiente esquema, entonces, se ubican dimensio-
nes analiticas que posibilitan entender la complejidad que atraviesa
y permea a la ensefianza como practica social especifica. La idea es
visibilizar a la practica de la ensefianza como parte de la practica do-
cente y de practicas educativas que:

o Se inscriben social y culturalmente en un contexto
historico (condicionante macro);
e en marcos institucionales y organizacionales que las

regulan (condicionantes meso);
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o yen espacios de concrecidn de procesos interactivos
entre docentes y estudiantes en relacién a saberes y
conocimientos (condicionantes micro).

N
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AL CONOCIMIENTO

CONDICIONANTES MESO

Como se plantea en el esquema, para comprender mas acabada-
mente esta dimension de historicidad de las practicas docentes en-
tendidas como practicas sociales, les propongo considerar estas tres
escalas (macro, meso y micro) desde las que situar condicionantes que
regulan las practicas docentes, con sus respectivas claves de analisis.

Las practicas de ensefianza y los condicionantes del
contexto historico-social mas amplio

Comenzaré entonces por delimitar un primer nivel de andlisis corres-
pondiente a una escala macro social (en relacion con lo cual recupero
los aportes de diferentes autores como Hargreaves, 1996 y Martinez
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Bonafé, 1998), en la que las tensiones y regulaciones que atraviesan las
practicas remiten al contexto histérico-social mas amplio. Condiciones
que, si bien cambian en cada periodo, en el escenario contemporaneo
refieren a procesos como la globalizacion; las dindmicas propias de las
denominadas economias postindustriales; las transformaciones socio-
culturales generadas en las sociedades modernas; las transformaciones
en los modos de produccion, circulacién y recepcion del conocimien-
to asociadas a las tecnologias de la informacion y la comunicacion; la
configuracion de nuevas subjetividades e identidades.

Martinez Bonafé (1998) plantea claves interpretativas de las condi-
ciones que regulan las practicas de enseflanza, que configuran lo que el
autor identifica como la estructura del trabajo docente. En tal sentido,
refiere a las politicas administrativas y educativas, que involucran pres-
cripciones y orientaciones en diferentes contextos de regulacion; los dis-
cursos que circulan acerca de la docencia y las diversas representaciones
sobre su papel e identidad, que se constituyen en expresion legitimadora
de la apropiacion social de la practica, discursos en gran medida con-
tradictorios; las agencias, entendidas como instancias organizadoras que
determinan los diferentes niveles de concrecion curricular, y que arti-
culan con el papel de la administracion y el control, la elaboracién y
comercializacién de material curricular y la produccién de conocimien-
to pedagdgico especializado; los escenarios, que constituyen el contexto
espacio-temporal de las practicas y de las representaciones y significa-
ciones subjetivas con las que se las dota en cada caso; las culturas y los
significados especificos que se producen en relacién con esas practicas,
creencias, mentalidades y asunciones arraigadas en los distintos agentes
de la comunidad; el mercado y el control sobre la fuerza de trabajo, las
fluctuaciones y el valor desigual de cambio en relacién con las gradacio-
nes y diferencias en el proceso productivo en la institucion educativa;
también las resistencias, es decir las formas de respuesta desde el sector
docente a la hegemonia, haciendo frente a la reproduccién cultural y a
la desacreditacion del profesorado, introduciendo practicas contrahege-
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monicas y utilizando el conocimiento con fines emancipadores. Incluso
las propias practicas.

Por otro lado, en el nivel de analisis meso, cabe aludir como una
dimensién fundamental, al tipo de organizacion en que la practica do-
cente se inscribe, para cuyo analisis, me interesa recuperar los estudios y
conceptualizaciones de Elena Achilli’, quien plantea (refiriéndose parti-
cularmente al trabajo de los maestros, aplicable desde mi punto de vista
a la docencia en diferentes niveles, incluso el Superior, aun en sus espe-
cificidades) que esta practica se halla surcada por una red burocratica,
sostenida por mecanismos de control que se ejercen sobre la practica
pedagdgica, que centralmente alejan al/la docente de la especificidad de
su quehacer: el trabajo en torno al conocimiento. En palabras de Achilli®:

Entendemos la practica docente como el trabajo que el
maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y
concretas condiciones sociales, histdricas e instituciona-
les, adquiriendo una significacion tanto para la sociedad
como para el propio maestro. Trabajo que, si bien estd
definido en su significacién social y particular por la
practica pedagogica, va mucho mas alld de ella al invo-
lucrar una compleja red de actividades y relaciones que
la traspasa, las que no pueden dejar de considerarse si se
intenta conocer la realidad objetiva vivida por el docente.
Consideramos a la préctica pedagogica como el proceso
que se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone
de manifiesto una determinada relacién maestro- conoci-

7 Elena Achili es investigadora de la Universidad Nacional de Rosario, especializada
en un enfoque socio antropoldgico de la investigacién educativa con énfasis en la
etnografia, cuyas investigaciones que se centran en el estudio de las practicas docentes
en la cotidianeidad escolar han hecho enormes contribuciones a comprender a la
ensefianza como practica social compleja.

8 Lo que Elena Achilli define como practica pedagdgica es lo que designo como
practica de ensefianza. Entiendo que resulta mas preciso hablar de ensefianza, pues lo
pedagégico alude a un plano de mayor alcance, excede el acontecer en el aula/ la clase.
En todo caso remite segun lo expresamos, al concepto de practica docente.
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miento- alumno, centrada en el “ensefiar” y el “aprender”
(Achilli, 1988, p. 10)

Achilli identifica ademas otras dimensiones que atraviesan las
practicas docentes, que entiendo resultan aportes para comprender
derivaciones en esta escala:

Las que tienen que ver con su insercion en una organizacion je-
rdrquica: rasgo que caracteriza a las instituciones educativas y que
incluso las trascienden, en tanto instituciones estatales, que coloca
al/la docente en un lugar de subalterno dentro de una estructura je-
rarquica, de modo tal que en la produccion propia del trabajo peda-
gogico se disocia la concepcion, construccion de conocimientos y su
recreacion en el aula (Achilli, 1988), siendo el/la docente colocado/a
en el lugar de ejecutor/a de las ideas elaboradas por otros/as. Las que
remiten a la formacion profesional, que la autora caracteriza como
formacion inconclusa, y que refiere a las limitaciones con las que el/
la maestro/a, profesor/a se enfrentan, tanto respecto del contenido
como de cuestiones de indole metodoldgica, situaciéon que produce
una desvalorizacion de su propio saber docente, en tanto la autoridad
del saber esta colocada en “otros” (“especialistas’, “tedricos”) ajenos
muchas veces a las condiciones concretas de las practicas. Las objeti-
vas condiciones de trabajo indicativas de una desjerarquizacién labo-
ral, ligadas a la cuestion salarial y a las limitaciones para desarrollar la
practica pedagdgica como un trabajo intelectual y profesionalmente
especializado. Por ultimo, las distintas demandas y valoraciones que
la comunidad y el/la mismo/a docente hacen de su practica, atravesa-
das por representaciones contradictorias que dan lugar a una signifi-
cacion social particularmente conflictiva respecto del propio quehacer.
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Expectativas y representaciones mutuas. Ensefianzas
implicitas.

En cuanto al nivel de analisis que refiere al micro espacio del aula,
interesa recuperar los aportes de dos investigaciones realizadas por
autores mexicanos pertenecientes al CINVESTAV?, que plantean ca-
tegorias interpretativas fructiferas para pensar en esta escala los con-
dicionantes que atraviesan a las practicas de la ensefianza (tuve la
oportunidad de contar con dos Informes que sintetizan los resultados
de estas investigaciones).

En De la ilusiéon al desencanto en el aula universitaria (Becerra
Garcia, G., Garrido Flores, M., Romo Beltran, R., 1989), sus autoras
dan cuenta de una investigacion realizada a partir de observaciones
y registros del lugar donde (en su perspectiva) acontecen las resig-
nificaciones, resistencias, y relecturas del curriculum en las practi-
cas, donde se expresan ademads particulares vinculos de docentes y
alumnos/as con el saber: el aula universitaria. Segun sefialan, como
hipoétesis interpretativa central, derivada de este estudio “es a partir
de los significados generados en la intervencion diddctica respecto a
la evaluacidn, que se constituye y mantiene la relacién maestro-alum-
no” (p.229). En una indagacidn, de corte etnografico y en clave fou-
caultiana, se advierte que las relaciones saber-poder en el aula cuan-
do se asocian a la sancién y el control, se expresan en la utilizacién
de rituales o mecanismos de legitimacion del poder regulador como
atributo de la funcién docente. Entre las principales categorias ana-
liticas identificadas a partir de un exhaustivo trabajo de campo se
menciona: el manejo del espacio; el uso del tiempo/los tiempos; el
lenguaje corporal, hablado y escrito; los propios contenidos y ciertas
estrategias en juego respecto a los mismos; la fuerza de las practicas
de evaluacién y los sentidos en juego acerca de las mismas; senti-

9 Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados- México.
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mientos y emociones implicitos a partir de estas regulaciones en la
relacion; los vinculos pedagdgicos.

Por otro lado, en el trabajo La identidad de una actividad: ser maes-
tro, sus autores (Aristi et al. 1988), caracterizan la actividad docente
a partir de lo que reconocen como acciones repetidas y recurrentes.
En ese marco, y como parte del analisis de material recogido en una
investigacion también de corte etnogréfico, se diferencian constantes
sobre la base de comparar y re-definir categorias que Jackson (1992)
analiza en su cldsico texto que ya mencioné, constantes que condicio-
nan el accionar docente.

Asi, a partir de un registro a escala micro, se puede advertir que,
en muchos casos fruto de pautas internalizadas, se generan repre-
sentaciones ilusorias que oscurecen el reconocimiento por los/as do-
centes de su propio quehacer. Entre ellas, olvidar el atravesamiento
de cuestiones externas al trabajo en el aula, amparados en la ilusién
de autonomia; la idea de atencidn a las caracteristicas particulares
de los/as alumnos/as o del grupo, cuando en muchos casos se estd
sujeto a visiones prejuiciosas, marcadas por definiciones desde el
perfil de alumno/a ideal; la ilusién de trabajar desde un planteo de
informalidad cuando en realidad se trata de una practica connotada
por el peso de la evaluacion, donde los/as docentes, muchas veces al
margen de su conciencia y ante la inmediatez de los acontecimien-
tos, establecen vinculos que reflejan el ejercicio del poder asociado al
control (Aristi et al., 1988).

Representacion, esta tltima, que seria una de las ilusiones mas
potentes: considerar que, por efecto del compromiso moral que asu-
me y por la valoracién positiva de su tarea, la docencia puede que-
dar al margen de las multiples redes en que se juega el poder, que
solo se ejerceria desde esta lectura en espacios ligados a la autoridad
formal (la Institucion, el Estado). En realidad, segtin postulan los/as
autores, el/la docente despliega su trabajo en un ambito particular
también de circulacidn de poder. Asi, en el interior de la red de re-
laciones que establece con los/as alumnos/as, que para mantenerse
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supone mutuos reconocimientos, se construyen espacios de micro-
poder, manejos sutiles en muchos casos, donde el nexo saber-poder
cobra significativa relevancia.

El desplazamiento de la centralidad del trabajo en torno al conoci-
miento se vuelve en ciertas ocasiones, condicion propiciatoria para que
en la vida de las aulas se refuerce esta realidad casi ineludible. Las re-
soluciones mas sencillas de supervivencia en la funcién, terminan por
asociarse a la sancion y al control. La falta de problematizacion deriva en
la dominancia de rutinas, viejos modelos internalizados sin criticidad.

Cabe senalar, como una suerte de nota al pie, que todo lo mencio-
nado como parte del acontecer en el microespacio del aula, es al decir
de Jackson (1998) expresion de lo que él caracterizo en la obra men-
cionada La vida en las aulas, como “curriculum oculto” Categoria
que a mi entender, luego reemplaza por la de “ensefianzas implicitas”,
aporte que vale la pena profundizar.

;Qué hacer respecto de estas tensiones y contradicciones? En
perspectiva de las autoras de este estudio, develar (des-velar) ilusio-
nes, las imagenes en que algunos/as docentes se sostienen, para lo
cual se vuelve necesario un movimiento de extrafiamiento y, a la vez,
reconciliacién. Giro posible a partir de tomar distancia, de re-cono-
cerse como parte del orden institucional y, al mismo tiempo, como
ser autéonomo capaz de comprender y tomar decisiones.

En mi visién, es de sumo valor asumir que tales tensiones y con-
tradicciones se expresan precisamente por el entrecruzamiento de
rasgos constitutivos de la enseflanza como practica social especifica.
Asimismo, por la referencia al/la docente como sujeto social con una
trayectoria de vida y de formacién, que ocupa una posicién en el in-
terior de las instituciones, ambitos particulares de despliegue de su
actividad profesional. De ahi que se torne imprescindible trabajar las
huellas de la formacion a fin de hacer posible la generacion de esque-
mas de accién alternativos.

De esta manera abordar, segun sefialé, las condiciones o los moti-
vos por los que se producen en ciertas ocasiones desplazamientos por
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parte del/la docente de lo que debiera ser la centralidad de su prac-
tica profesional, podria favorecer el pensar en formas alternativas
tendientes a modificarla. Para ello se requiere poner en cuestion las
matrices construidas, revisar marcas de mucho de lo que hemos in-
teriorizado en procesos de escolarizacion sin ser objeto de reflexion,
que nos conducen en demasiados casos a naturalizar aquello que de-
biera ser problematizado. Es importante destacar en este sentido, que
algunas de las notas que mencioné como propias de la ensefianza en
sintonfa con Jackson, particularmente la multidimensionalidad, la
impredictibilidad, la simultaneidad y la inmediatez hacen que, ante
ciertas situaciones problematicas, conflictivas actualicemos cons-
cientes o no, contenidos y formas en una suerte de “salida del paso”,
incluso en contradiccién con nuestros propios enfoques.

Como se sintetiza en el esquema siguiente, los condicionantes plan-
teados a escalas diferentes permiten reconocer que el trabajo pedagdgi-
co que realiza el/la docente, estd lejos de ser configurado desde rasgos
y posibilidades individuales que se articularon tinicamente con ciertas
capacidades de su personalidad o trayectoria individual de formacion.
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PRACTICA DOCENTE

DESJERARQUIZACION
LABORAL

SIGNIFICACION
SOCIAL CONFLICTIVA

INMEDIATEZ

AUTONOMIA

AULA

ENSENANZA

INFORMALIDAD INDIVIDUALIDAD

m\ﬂm“AL

ESPECIFIDAD
TRABAJO EN TORNO
AL CONOCIMIENTO

RED

) ORGANIZACION
BUROCRATICA

JERARQUICA

Por ello, los enfoques deconstructivistas, a los que adhiero, plan-
tean que, respecto del conjunto de cuestiones y problematicas que re-
fieren al aprender y ensefiar en sus relaciones mutuas, al igual que en
el andlisis de la realidad social, se hace necesario producir un “efecto
de desnaturalizacién” Es decir, todo lo que vemos como “lo natural”
“lo normal’, desnaturalizarlo. Esto implica asumir una posicién de
extrafiamiento, que lo familiar se vuelva extrafio. De ahi el valor de
poner en tela de juicio matrices, huellas, marcas interiorizadas acriti-
camente y hacer de ellas objeto de indagacidn, analisis y reflexién. De
ese modo, evitar resolver mecanicamente las situaciones de las que
somos parte, ver y pensar las cosas de otro modo.
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Una perspectiva que articula deconstruccion/
reconstruccion para el analisis de la ensefianza

Quisiera anticipar que justamente en esta direccién elaboro la pro-
puesta para el andlisis en clave didactica de las practicas de la ense-
flanza cuya presentacion, en términos tedricos y practicos, profundi-
zo mas adelante.

Pensar y hacer las cosas de otro modo implica fortalecer el papel
intelectual de maestros/as y profesores/as en procesos de construc-
cién de saberes y conocimientos desde y en sus practicas. Dos consi-
deraciones personales resultan claves al respecto:

Como practicas situadas, contextuadas y plurideterminadas, las
practicas de enseflanza demandan una mirada que recupere y revise,
para resignificarlas, las categorias que conforman aquello que los espe-
cialistas han denominado “temas clasicos” de la Didactica (objetivos,
contenidos, formas metddicas, actividades, evaluacion) como de otros
constructos elaborados posteriormente al interior de esta disciplina,
principalmente los de curriculo /prescripto, oculto, nulo) y evalua-
cion-acreditacion. Quisiera enfatizar en relacidn a esta cuestion, en la
necesidad de un sistema categorial ampliado en la Did4ctica, que vaya
mas alla de las categorias de la agenda cldsica para esta disciplina desde
la que por décadas se ha pensado la ensefianza de manera hegemonica.

Trataremos de retomar otras coordenadas, que habiliten a ampliar
los registros y en consecuencia las comprensiones acerca del ensefiar.
Tal es el caso por ejemplo de las categorias articuladas de aula, clase y
estructura de actividad que no han sido trabajadas en la agenda clésica
a pesar de su centralidad, las que abordaremos en el préximo apartado.

Alcanzar un registro, una mirada de mas amplio alcance, necesa-
riamente deberd ser concretada desde una lectura de caracter multi-
rreferencial, con aportes de otras disciplinas de las ciencias humanas
y sociales y, particularmente, de aquéllas asociadas a los campos de
conocimiento de que se trate, por tanto, a las Didacticas Especificas.
En esta perspectiva entiendo que, diferentes marcos disciplinarios y de-
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sarrollos tedricos aportaran claves de indagacion a diversas escalas, que
nos permitan avanzar al analizar la diversidad y, a la vez, singularidad
de situaciones de ensefianza en sus manifestaciones en la cotidianeidad.

En esta clave de analisis, incorporo el concepto de multirreferen-
cialidad de Jacques Ardoino (1991) que me parece sumamente po-
tente dado el caracter interdisciplinario del grupo de profesores que
realiza este posgrado. El andlisis multirreferencial, segin este autor, se
propone abordar las practicas, los hechos y los fendmenos educati-
vos desde una lectura plural, bajo diferentes dngulos y en funcién de
sistemas de referencia distintos, sin que esto signifique la reduccion
de unos en otros. Mas que una posicién metodologica, se trata de
una decision epistemoldgica, en cuanto la educacion como funcién
social global que atraviesa el conjunto de los campos de las ciencias
del hombre y la sociedad, interesa a especialistas de diferentes disci-
plinas. De ahi que los fundamentos de este enfoque se vinculen de
manera muy estrecha a la nocién de complejidad, a la que referiamos
como rasgo constitutivo de las practicas de ensefiar.

En la visién de Ardoino, ya no es posible contentarse hoy con una
aproximacion que ignore las diferentes miradas que pretenden dar
cuenta cientificamente de los fenémenos que interesan a la educacion
y sus practicas. La formulacion que realiza, como consecuencia, se
presenta en franca oposicion a las nociones de evidencia y linealidad
propias de los cdnones de la racionalidad positivista. La perspectiva
multirreferencial posibilita una aproximacién diferenciada, a partir
de desarrollar al maximo las potencialidades disciplinarias. La tarea
sera tomar en cuenta los puntos de vista diversos y a la vez relativizar
cada uno respecto de los otros, procurando con ello, salir del fre-
cuente etnocentrismo disciplinario. Trabajo que toma distancia de
enfoques que derivan en una mera sumatoria de aportes, también
de opciones traducidas en sincretismo fusionante. De proximidad
en cambio, con perspectivas de andlisis que proponen dar cuenta
del objeto de estudio (en nuestro caso, la ensefianza), desde diversas
lecturas y con apertura a la necesaria complementariedad entre los
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sistemas conceptuales y lingiiisticos de los respectivos campos. Ello
supone la superacion del monismo tedrico-metodoldgico a través de
una opcion que rescate, desde la pluralidad disciplinaria, un abordaje
diferente de los problemas en el campo de la Didactica.

Es desde estos aportes que, al referirme a la Didactica (vuelvo ala
primera consideracion), me importa destacar que, al referenciarme
en esta disciplina del campo pedagdgico, tomo una clara distancia de
toda version técnico-instrumental derivada de la racionalidad tecno-
cratica. Version que se tradujo en una significativa reducciéon de su
estructura conceptual, para concebirla en cambio como campo mul-
tirreferencial, siguiendo a Ardoino como referente. En tal sentido,
una DidActica significada como disciplina que apela a construcciones
fruto de desarrollos tedricos y empiricos de otras disciplinas y cam-
pos de conocimiento, particularmente de las ciencias sociales. No
como sumatoria de visiones unilaterales y con pretension totalizante
sino como recuperacion de aportes multiples, que, sobre la base de la
busqueda de convergencias, resultan potentes para la elucidacion de
teorias acerca de las practicas de la ensefianza. Intencion de clarifica-
cién en la que no cabe soslayar, desde mi dptica, que la Didactica ne-
cesita aiin avanzar en la consolidacidon de una posicién de autonomia
en su potencial productivo, ampliar su sistema categorial y, de este
modo, recuperar su lugar sustantivo en el campo de la pedagogia o de
las llamadas “Ciencias de la Educacion”.

En los apartados siguientes abordaré algunas categorias centrales
propias de este registro ampliado que propongo para pensar la en-
sefianza. Unas mas descuidadas que otras, pero en mi visiéon todas
imprescindibles, como herramientas conceptuales para lograr una
visiéon comprensiva acerca de la enseilanza.
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CAPITULO 3

Aula y clase: aproximaciones para su
comprension desde un enfoque multirreferencial

Hemos referido anteriormente, a la complejidad que caracteriza las
practicas de ensefanza y a la necesidad de configurar un enfoque
multirreferencial para su abordaje. Enfoque que contribuya a la cons-
truccion de una agenda ampliada de la didactica como disciplina del
campo pedagdgico que, justamente, asume como objeto de reflexion
e intervencion a estas practicas. Encuadre disciplinar, desde el que se
procura aportar herramientas conceptuales y metodologicas que per-
mitan la desnaturalizacién de los modos en que, todavia en muchos
casos, asumimos y nos representamos la ensefianza que, en esta direc-
cién, habilite la objetivacion de huellas, marcas no advertidas de ex-
periencias de formacion y desempeiio profesional ligadas aun a la ra-
cionalidad tecnocratica, de corte tecnicista y meramente instrumental.

En esta perspectiva, propongo recuperar las nociones de aula y
clase por cuanto se trata de dos categorias centrales que hacen a nues-
tra tarea como docentes en relacion a la ensefianza. Dar curso a una
labor de esta indole requiere, ademas de tener claro cuando hablamos
de ensenar de qué hablamos, avanzar también en nuevas conceptuali-
zaciones acerca de estas dos categorias, en tanto dan cuenta de notas
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constitutivas de escenarios y escenas que se juegan en toda propuesta
de ensefianza. Por lo mismo, se constituyen en aspectos sustantivos a
desentrafiar, si de lo que se trata en definitiva es de desactivar ciertas
visiones acerca tanto de aulas como de clases respecto de las cuales
opera quizas fuertemente cierto efecto de naturalizaciéon de lo dado, de
aceptacion sin criticidad de lo establecido, lo normado, lo reglado. De
este modo, avanzar en la construccion de nuevos conocimientos acerca
de la ensefianza, y dar lugar a la generacion de propuestas alternativas.

Una aproximacion al aula como escenario de concrecion
de la ensefianza

Referir a las practicas de enseflanza supone, necesariamente, aproxi-
marse a su contexto de realizacién. Al menos en relacién con dmbitos
escolarizados (entendiendo que escolaridad/escolarizacion remite a
todos los niveles del sistema educativo incluyendo también la univer-
sidad, aun con sus particularidades), acercarse al aula como espacio
fisico de gran valor simbdlico (que liga su génesis como construccion
social a los procesos de escolarizacion de finales del siglo XIX), su-
pone de algin modo advertir los imaginarios y representaciones que
este concepto como construccion histdrico-social anuda en torno de
la docencia y la ensefianza, asi como también acerca del aprendizaje™®.

La idea de aula remite a una arquitectura peculiar (escolar), que
trasciende las imagenes con ella asociadas por los trazos que en su
impronta definen dichos procesos de escolarizacién. Concebida en
tal sentido, de modo genérico, como cruce de coordenadas de tiem-
po y espacio, habitat de sujetos en agrupamientos prefigurados, lugar
de encuentro signado por la particular forma que en ella adopte la

10 Preservamos el concepto aula por su valor de uso, historico, sin que ello signifique
que lo circunscribimos a un esquema tnico. Hablo de aula incluyendo también
laboratorios de ciencias, informéticos, de idiomas, de tecnologias diversas; un campo
experimental, un salon de actividades expresivas, un gimnasio, etc.
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triddica relacion docente, alumno/a, conocimiento. Ambito principal
de realizacion de la escena pedagdgica cotidiana, de concrecion de
practicas de la ensefianza como expresion de la puesta en juego de
propuestas didacticas diversas.

No es posible, sin embargo, obviar desde marcas en su historia,
los dispositivos de vigilancia y disciplinamiento, expresiéon de formas
de gobierno orientadas a controlar y regular los intercambios que en
ellas se producen. En esta clave, significado como lugar asociado a
imposicidn, correccion de lo desviado, obediencia a rutinas y rituales
cristalizados, tiempos cronometrados, uniformidad de movimientos;
normalizacion de cuerpos y expresiones. Aspecto que ha sido ana-
lizado desde perspectivas socioldgicas y filosoficas, particularmente
las desarrolladas por Foucault (2002), al analizar la arquitectura es-
colar como dispositivo de disciplinamiento y vigilancia, de control y
sujecion de los cuerpos en el concierto de otras instituciones discipli-
narias parte de la constitucion de una sociedad homénima, segun es
definida por este filosofo francés.

No olvidemos que, en un aula y una clase, hay un “publico cau-
tivo”. Es decir, al alumno/a segun la disciplina que curse “le toca” tal
sala/aula, “le toca” tal horario. Se trata de una resolucién adminis-
trativa que no tiene en cuenta otros criterios. Pues los/as estudiantes
reunidos en una sala de clase o “aula’, de inicio, no constituyen un
grupo. El grupo, en sentido estricto, es una construccién que toma
tiempo, es un proyecto que demanda un proceso para que un con-
junto de personas reunidas en funcién de llevar adelante una tarea
comun (docente y alumnos/as), se constituyan realmente como gru-
po, v ello toma su buen tiempo. Implica crear condiciones propicias,
que se resuelven siempre caso a caso.

En términos conceptuales, para pensar el aula como uno de los
espacios de concrecion de la ensefianza, recupero los aportes de Inés
Dussel y Marcelo Caruso (1999). El aula'' conlleva, en su planteo,

11 Término segin Dussel y Caruso (1999), desde su lectura genealdgica, que
comienza a usarse asociado a clase en las universidades medievales y se vincula ya
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una estructuracion material (organizacion del espacio, eleccidon de
locales, mobiliario, instrumental pedagdgico) y, a la vez, una estruc-
tura comunicacional (quién habla, su ubicacidn, el flujo y distribu-
cioén de las comunicaciones). Doble dimensiéon que da cuenta ya de
los signos de complejidad que caracterizan las practicas en este es-
pacio y que nos alertan sobre posibles indicios -incluso los que pa-
recieran obvios- como claves de interrogacion y de interpretacion.
Lugar privilegiado de la actividad docente, el aula (configuracién de
la modernidad) como materialidad y a la vez comunicacién supone
el interjuego de multiples elementos: Ixs sujetos principales en este
escenario, docentes y alumnos/as, una arquitectura peculiar como di-
sefio de la espacialidad, aparatos didacticos, mesas/pupitres y bancos
escolares, pizarrones, cuadernos, armarios, esterillas. Pero, ademas
de esta materialidad, implica también una singular estructura de co-
municacién que suele dar cuenta de jerarquias y relaciones de auto-
ridad que, si bien se expresan en el aula, estan reguladas mas alld de
las relaciones entre docentes y alumnos/as concretos/as. Se trata de
regulaciones que funcionan como marcas de la relacién saber-poder,
formas de gobierno que dan lugar a intervenciones estructuradas y
estructurantes en la administracién de los complejos intercambios
entre desiguales. Reconocerlas es fundamental para entender como
estas regulaciones, en muchas ocasiones, conducen a la pérdida o al
debilitamiento de aquello que deseamos enfatizar como eje articula-
dor de la experiencia 4ulica: su propuesta didéctica.

Es asimismo valiosa la distincidén que realizan entre dos categorias
analiticas que considero relevantes en esta propuesta: las de ocupar
el aula y habitar el aula, en tanto, segin Dussel y Caruso, ocupar un

a fines del siglo XIX a la escolaridad elemental, a partir de la victoria de los métodos
pedagégicos que proponian una organizacion de la ensefianza por grupos escolares
diferenciados entre si ya sea por edades como por logros de aprendizaje (p. 26). El aula
como construccion histérica es producto de un desarrollo en el que tuvieron lugar
otras alternativas y posibilidades que vale la pena explorar en vistas a comprender
las razones que hicieron prevalecer ciertas opciones excluyendo otras. Incursion que,
para los autores, podria habilitar pensar en otras practicas.
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aula no significa automaticamente, habitarla. Ocupar el aula, en la
visién que proponen, alude a dimensiones tales como la demarcacién
espacial, el mobiliario, las ubicaciones, los desplazamientos posibles,
podriamos decir los modos ritualizados de entrar, salir y estar, gestos
y movimientos asentados en costumbres que podemos ligar, a su vez,
con una posicion de pasividad respecto de lo que ya esta conformado,
una obediencia a la l6gica ritual que alli se despliega, imponiendo un
orden excluyente. Mientras que habitar el aula, en su perspectiva, sig-
nifica armar, desarmar y rearmar el espacio en funcién de opciones,
desde criterios construidos por los propios sujetos sobre la base de
ponderar alternativas y asumir decisiones.

El reconocimiento de estas propiedades resulta fundamental para
atender la ensefianza en su cotidianeidad, la comunicacion jerarqui-
zada y ritualizada que tiene lugar en ella. Suele constituir un escenario
donde la trama entreteje cuestiones relativas al gobierno, la disciplina
y la transmisién que deriva en ciertos casos, segiin acabo de sefialar, en
obstdculo o retaceo de lo esencial: la propuesta didactica. Hacer énfasis
en lo que ella es y representa, implicaria ensayar diferentes caminos
para entrelazar materialidad y comunicacién de modo de habilitar
configuraciones espaciales diversas, direccionadas a facilitar la expan-
sion de los intercambios entre sujetos, y, asi, autorizar otras practicas,
validar otras experiencias. Hacerlo significa revisar el caracter mitico,
en tanto permanencia y continuidad de formas, representaciones que
se naturalizan, deshistorizando las significaciones que se le atribuyen e
inhiben la apertura a otras versiones. Las aulas suelen presentarse, aun
de manera fragmentada como testimonio de lo que acontece, de lo que
acontecid, reconocer en ellas huellas y marcas de propuestas diferentes
puede devenir en interesante trabajo de desciframiento a los fines di-
dacticos. Gabriela Augustowsky (2005), refiriéndose al aula como con-
texto de despliegue de la ensefianza, dice:

Las practicas de ensefianza, objeto de reflexion tedrica de
la Didactica, se ejercen en ambitos concretos, en espacios
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tisicos que no son solo el telén de fondo, el escenario de la
actividad educativa, sino que también forman parte de esta.
Un nifio que asiste a la escuela primaria pasa un promedio
de tres horas diarias entre las cuatro paredes de su aula. Es
alli donde escribe, escucha, reflexiona, interactda con sus
compafieros...aprende, o no (Augustowsky, 2005, p. 18)

Y agrega:

En la actualidad es posible observar una amplia diversidad
de instalaciones arquitectonicas escolares, que presentan
una considerable variacién (...) Sin embargo, el entorno
arquitectonico constituye un marco fijo y suele mante-
nerse inmutable a lo largo del afo escolar. La disposiciéon
arquitectonica representa el comienzo del ambiente de
aprendizaje y forma el marco dentro del cual el docente
establece el entorno dispuesto. (Augustowsky, 2005, p. 28)

No podemos desconocer, cuestion que también senala la auto-
ra, que la problemdtica del espacio en practicas de ensefianza a dis-
tancia requeriria un tratamiento diferente. Quizas lo mismo podria
plantearse respecto de disciplinas especificas, particularmente de las
ciencias experimentales, del campo del movimiento (en sentido cla-
sico, educacion fisica), de las artes o la tecnologia que histéricamente
demandan disefios espaciales diversificados. De todos modos, mas
alld de la flexibilizacion y apertura de fronteras del aula como ma-
terialidad, en el caso de algunas de estas disciplinas especificas, es
preciso sefialar que con frecuencia las practicas concretas continian
atravesadas por representaciones cristalizadas por la fuerza del ar-
bitrario cultural interiorizado. Ello acenttia el matiz ligado a la idea
de orden, disciplina y control en las propuestas didacticas. Quizas
la sola mencién de la expresion “aula” remite a una imagen poten-
te, una arquitectura peculiar, basicamente: cuatro paredes -blancas
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preferentemente-, bancos-pupitres y pizarrén, al frente. Es claro que
la fuerza de dicha imagen no puede hacer perder de vista que tal te-
rritorio constituye el espacio de trabajo de alumnos/as, maestros/as
y profesores/as en los que cotidianamente los mas diversos guiones y
escenas se ponen en juego.

Por otro lado, el aula suele ser en ciertos contextos un recurso
limitado, particularmente en instituciones publicas en relacién con
su espaciosidad, ventilacién, iluminacién, recursos disponibles, entre
otras cuestiones. Situaciones derivadas, en definitiva, de las restric-
ciones presupuestarias historicas en cuanto a infraestructura y equi-
pamientos. Por lo mismo, la problematica de las aulas en lo relativo a
su utilizacion, distribucion y necesidad de ampliacion es objeto con-
tinuo de intervencion desde las dreas de gestién y administracion,
y no analizadas en clave didactica. Respecto de esta dimension, las
tecnologias disponibles en las aulas suelen ser muy frecuentemente
limitadas a la hora de apelar a recursos que amplien las posibilida-
des de proponer accesos a recursos sonoros o audiovisuales, también
gréaficos lo que en algunos niveles y disciplinas o dreas constituye un
aspecto insoslayable en la ensefianza.

Podriamos decir que hay una relacién a seguir profundizando en-
tre “aula” y “clase” que por momentos se traduce en una sinonimia
que no es tal. Los mas diversos juegos de relaciones se pueden imagi-
nar al respecto: aulas sin clases, clases sin aulas; aulas diferentes, cla-
ses semejantes; clases diferentes en aulas semejantes; aulas diferentes,
clases diferentes. Quizas, se podria plantear que configuraciones es-
paciales diversas marcarian temporalidades también diversas, cobijan
propuestas proximas o distantes segun las adscripciones tedricas de
Ixs sujetos, las racionalidades en las que inscriban sus fundamentos,
y no en funcién de los escenarios de su desarrollo. Entendemos, en
consecuencia, que no cabe hoy pensar las practicas de la ensefianza
sin considerar los multiples atravesamientos de los diversos sentidos
atribuibles al aula como su espacio de realizacion.
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El siguiente esquema sintetiza estas consideraciones, y las entre-
laza con la categoria de clase, que abordaremos a continuacion, y que
retomamos mas adelante al referir a la categoria elaborada por Litwin
(1997) de configuraciones diddcticas.

MATERIALIDAD

I UN DISENIO ARQUITECTURAL
ENTRELAZA

% RELACIONES DE COMUNICACION

Comunicacion jerarquizada-ritualizada
Posiciones instituidas-lugares destinados
Esquema prefigurado de agrupamientos y movimientos

SOBRE LO INSTITUIDO FORMAS INSTITUYENTES

Visibiliza el acontecer en las aulas
da cuenta de la diversidad

HABITAR EL AULA
OCUPAR EL AULA (componente subjetivo)

CLASES DIFERENTES - AULAS SEMEJANTES
AAULAS DIFERENTES - CLASES SEMEJANTES

La clase como estructura global de actividad

Una primera aproximacion a pensar la clase en términos didacti-
cos, en la caracterizaciéon conceptual que propongo, supone definirla
como una estructura global de actividad, en donde es posible reco-
nocer episodios (acciones, sucesos incidentes, ocurrencias). Es decir
que, en una clase identificamos un conjunto de acciones, que en su
acontecer tienen una estructura episddica, secuencial y articulada. En
esta clave de analisis, estas acciones en su manifestacion episddica se
articulan en momentos, relacionados con un todo o un conjunto en
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el que se integran. Por ello, la clase no constituye una mera sumatoria,
es una estructura global de actividad, episodica y a la vez configurativa
(concepto este ultimo sobre el que trabajaremos mas adelante). De
otro modo, no hablariamos de clase como propuesta didactica.

Atender, segun los casos, en su particular forma de manifesta-
cidn estas tres dimensiones de andlisis que se vienen describiendo:
aula, clase y estructura de actividad, implica reconocer que en ellas
lo social, institucional, grupal, interpersonal e individual en niveles
explicitos e implicitos, se entrecruzan en los registros imaginario,
simbolico y real. Se conforma asi un entramado que se expresa siem-
pre -mas alld de toda recurrencia e incluso repeticién que sea posible
identificar- de manera singular, por lo que su comprension requiere
considerarla en el marco de dicha trama. De esta manera, serd posible
avanzar sobre los signos de complejidad en la ensefianza, en el encas-
tramiento de acciones y decisiones, en sistemas amplios que requie-
ren un cuidadoso entrelazamiento de las partes en el todo, incluyen-
do lo diverso, contradictorio, paradojal, conflictivo. Asimismo, serd
necesaria la consideracion de fenémenos aleatorios, impredecibles
que no pueden ser reducidos, sino que requieren incursiones dia-
légicas que respeten su caracter heterogéneo y analicen sus posibles
planos de articulacion.

Sugiero aquilalectura de un esquema, a modo de sintesis inicial an-
ticipatoria, de ideas que desarrollaré progresivamente a continuacion.
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CLASE EN TERMINOS DIDACTICOS

ESTRUCTURA EPISODICA Y A LA VEZ CONFIGURATIVA

ESTRUCTURA GLOBAL UNIDAD MAYOR
DE ACTIVIDAD DE SENTIDO

- DESARROLLO TEMATICO
- FORMATOS

- AGRUPAMIENTOS

- TIPOS DE ACTIVIDADES
- ORGANIZACION DEL ESPACIO

UNIDADES MENORES

SEGMENTOS-MOMENTOS DE SENTIDO

Unidades de sentido no mera sumatoria. Supera la idea de estructuraciones
de las clases sobre la base de pr

CADA UNIDAD MENOR ARTICULA CON OTRAS Y SE INSERTA EN OTRA MAYOR QUE LA CONTIENE

ARTICULAR CONCEPTOS AULA-CLASE PREPARAR ESCENARIOS PARA ESCENA DE LA CLASE
SI PLANTEAMOS LO MISMO A DIFERENTES ESCALAS

MOMENTOS DE CLASES CLASES UNIDADES DIDACTICAS PROGRAMAS

La complejidad de la vida en las aulas (en situaciones de clase)
ha orientado durante las dltimas décadas, los esfuerzos tedricos de
investigadores a conceptualizar las también complejas interacciones
que se producen en ellas como entornos sociales en constante movi-
miento, en procura de un conocimiento contingente y contextualiza-
do de la estructura de actividad en la ensefianza.

Desde la perspectiva didactica, se torna una cuestion central foca-
lizar en las formas particulares de manifestacion que adopta en cada
caso la tarea de compartir y construir conocimientos, en las opciones
que, en tal sentido, realizan maestros/as y profesores/as de manera
situada. Esta posicion no desconoce la necesidad de abordar también
casuisticamente los obstdculos que atraviesan las practicas de la ense-
flanza como précticas situadas. Obstéculos que surgen y se expresan
en su realizacion, como consecuencia de los multiples atravesamien-
tos que tiene como practica socio-histdrica.

Participar de una clase, como proceso social en el marco de una
comunidad pequefia como el aula, tiene lugar a partir de la comu-
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nicacién sobre la base de compartir significados, principalmente a
través del lenguaje utilizando recursos semanticos especializados.
Como acontecimiento comunicativo, moviliza patrones de interac-
cidén social que se constituyen en soporte de las relaciones y expec-
tativas mutuas entre participantes, marco de referencia bésico sobre
el que, a su vez, operan patrones semanticos relativos al contenido, al
habla, al didlogo en torno a relaciones conceptuales, que mas alla de
su diversidad se expresan siempre de manera compleja. Reglas, estra-
tegias y mecanismos de control social dan cuenta de las vicisitudes de
la comunicacién en el aula atravesada por multiples tensiones desde
el poder, intereses y valores en juego.

En esta clave de analisis, una clase en tanto actividad social, tiene
una estructura en la que eventos especificos se suceden en un orden
mas o menos definido. Requiere de la atencién mutua de los sujetos
que en ella intervienen (profesores y estudiantes) para su inicio, y
de la cooperacién en la produccion de la secuencia de eventos para
su desarrollo. Para que la clase eche a andar, en la expresion de Jay
Lemke (1997)'%, se requiere del esfuerzo conjunto de los/as partici-
pantes. Sin embargo, no existe un criterio absoluto para definir efec-
tivamente cuando comienza una clase, solo el analisis retrospecti-
vo, desde el reconocimiento de los sentidos que enlazan la serie de
eventos, puede aproximar una comprension. El caracter contingente
de toda actividad social hace posible algunas inferencias a partir del
reconocimiento del tipo de organizacién, de configuracion de que se

12 Entre quienes realizan estudios socioculturales en relacién con el aula, en
particular desde la perspectiva centrada en el lenguaje, J. Lemke (1997-2000) presenta
una de las ideas mas innovadoras sobre como el lenguaje configura la experiencia
del aula. En sus estudios sobre el lenguaje que se emplea en las clases de ciencia,
analiza no sdlo las estructuras de la interaccion social que proporcionan el marco en
el que se estructura el habla y se interpreta lo que se dice sobre ciencias, sino también
cédmo se construyen y elaboran en el aula los significados de los conceptos y las ideas
cientificas. Lo hace a partir de un anélisis semantico y a la vez sociocultural del
lenguaje en el aula, interesindose por la forma en que significados ocultos se unen e
interactian indagando empiricamente como las ideas y conceptos adquieren sentido.
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trata y los significados compartidos por lxs participantes respecto de
la secuencia de sucesos.

En estrecha conexion con lo expresado en relacion al concepto de
aula, quisiera avanzar en la nocién de la clase como estructura global
de actividad y en su comprensién como un disefio didactico integra-
dor en el que podemos identificar unidades de sentido. Comenzare-
mos entonces por sefialar, que es posible analizar una clase como una
estructura global de actividad que constituye una Unidad Mayor de
Sentido. Cuando decimos unidad de sentido, aludimos a un propési-
to central que opera como nucleo articulador. La idea de unidad de
sentido de una clase, supone entender que lo que en ella acontece no
son fragmentos aislados, sino un accionar en el que se van constru-
yendo secuencialmente relaciones desde cierta intencionalidad y en
funcién de los propdsitos de la clase.

En continuidad con esta idea de unidades de sentido, en una clase
reconocemos también momentos que pueden ser entendidos como
segmentos, que constituyen unidades menores de sentido. Pueden
identificarse por la tematica, por el formato, por los agrupamientos,
por el tipo de técnicas/procedimientos, por como se organiza el espa-
cio. En algunos casos, a su vez, podemos registrar que los segmentos
contienen sub-segmentos (algunos solo marcan transiciones). Deci-
mos entonces, que una clase es una estructura global de actividad,
la Unidad Mayor de Sentido que articula relaciones entre distintos
momentos/segmentos como Unidades Menores de Sentido.

;Qué es, entonces, una unidad de sentido? Nada mdas ni nada
menos que los sentidos que pensamos, y esperamos puedan tener
para el/la otro/a (los y las estudiantes con quienes trabajamos),
los saberes y conocimientos que ponemos en relacion. Podriamos
pensar, por ejemplo, si nos situamos en una clase y diferenciamos los
momentos: identificar si el/la docente estd exponiendo, trabajando
en el pizarrén, leyendo un libro, un texto, coordinando un debate;
si los/as estudiantes estan trabajando en una consigna, resolviendo
un ejercicio, un problema, analizando un caso, si lo hacen
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individualmente o conformando subgrupos; acciones en funcién
de actividades que podrian sefialarse como momentos dentro de la
clase. Pero lo mas importante en torno a cada uno de estos momentos
que identificamos es preguntarnos: ;Hacia dénde apunta? ;Cual es
su intencionalidad? Interrogantes que son fundamentales porque
muchas veces, las clases son una mera sumatoria de contenidos y/o
actividades acotadas, incluso con consignas prescriptivas y muy
direccionadas quizas priorizando la ejecucidn, sin ningtin enlace que
procure dar un sentido integrador respecto de la tematica de que se
trate. Laarticulacion entre diferentes momentos, independientemente
de las técnicas o procedimientos que se utilicen va dando forma a la
estructura global de actividad y hace de la clase una configuraciéon
didactica. Desde estas postulaciones, cobran visibilidad las relaciones
entre los conceptos de aula y clase, en el sentido de armar escenarios
que se constituyan en condiciones de posibilidad para que las escenas
imaginadas tengan lugar. En términos de los/as estudiantes, hacer
posible que logren claridad respecto de aquello que se les propone
tanto en términos tedricos como practicos y ganen en autonomia
como sujetos plurales que participan en las clases.

De ahi el valor de pensar desde el diseio mismo, en el sentido
que cada momento/segmento de la clase procura movilizar, segun
fue pensado y en funcién de hacerlo comprensible para otros/as. ; Por
qué es importante identificar esto? Para facilitar que los momentos
de nuestras clases se enlacen como unidades articulables, integradas,
para nuestros/as alumnos/as y, con el mismo criterio, asi sucesiva-
mente en diferentes escalas.

Lo importante es reconocer, como cada unidad menor de sen-
tido articula y se inserta a su vez en otra que la contiene. De este
modo, asi como cada momento en una clase constituye una unidad
menor de sentido y en la escala de la clase ésta es la unidad mayor
de sentido, si avanzamos a otra escala de mayor amplitud: la de la
Unidad didactica (los nticleos conceptuales de un programa, a veces
denominados ejes, mddulos), alli cada clase es una unidad menor, y
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la unidad mayor de sentido, pasa a ser ese ntcleo que conforma esa
Unidad. Cada una de éstas tltimas, si cambiamos la escala, es una
Unidad Menor de Sentido en el Programa de la Catedra, que pasa a
ser la Unidad Mayor de Sentido. Y me arriesgo a decir que el Programa
de cada catedra/asignatura/area debiera ser una unidad menor de sen-
tido del Plan de Estudios como unidad mayor de sentido. Esto es asi, si
pensamos centralmente en la formacién que nos interesa desplegar y lo
hacemos desde la idea de curriculo integrado y no coleccion (este ulti-
mo, significado como mera sumatoria de disciplinas y contenidos). De
modo que, segun la escala que tomemos, es valioso pensar siempre en
términos de Unidades de Sentido (Mayores y Menores), ya sea se trate
de una Clase, Unidad Didéctica, un Programa o un Plan de Estudios.

Sin embargo, cabe decirlo, en demasiadas ocasiones las asignatu-
ras terminan siendo sumatorias fragmentadas y fragmentarias, y en
lo relativo a los debates que aluden al disefio y desarrollo del Plan de
Estudios, muy ocasionalmente se discute en términos de unidades y
de sentidos. Ello implicaria debatir y consensuar propdsitos y nucleos
prioritarios que recorran todo el trayecto formativo.

En relacidn a las ideas expuestas respecto de la clase, cabe hacer
una observacion que considero relevante. Asumir esta concepcion
de la estructura de la clase, rompe prefiguraciones universalizantes
respecto de la ensefianza, y la planificacién. Me refiero a situacio-
nes en las que se estructuran las clases segin una secuencia de mo-
mentos como instancias fijas que expresan una suerte de rutina que
comprende tres momentos: apertura, desarrollo y cierre. Estas cons-
trucciones en realidad responden a parametros ideales al margen de
los contenidos, los sujetos, los grupos, los ambitos e instituciones.
Como contrapartida en la opcién que estoy sosteniendo, es necesa-
rio asumir que, segtn los casos y las situaciones en sus complejas y
diversificadas formas de concrecidn, algunas clases tienen apertura
y luego un desarrollo potente, inquisitivo y analitico que avanza en
profundidad y relevancia sin dejar temporalmente margen para dar
lugar a un “cierre”. No resulta pertinente pensarlo como tal y la clase
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finaliza sencillamente, a modo de ejemplo con un “vamos a continuar
la préxima clase”, “vamos a seguir pensando en esto’, y en ese caso
en realidad, solo abrimos alternativas de continuidad, es decir que
queda abierto el proceso.

Este esquema de comprension de la clase como estructura global
de actividad, sus segmentos y unidades de sentido, nos permite pen-
sar como se juega en cada clase la intencionalidad que le otorga po-
tencialidad integradora. Ello supone definiciones y decisiones, tanto
cuando las diseiamos como en su devenir concreto como también
cuando las analizamos desde una posicién de reflexividad critica que
nos habilitard siempre para volver a pensar la/las clases y dar lugar a
las mejores alternativas posibles.

Como veremos mds adelante, el andlisis didactico supone un ejer-
cicio de deconstruccién y reconstruccion en torno de las decisiones
que tomamos en la ensefianza y los supuestos que las sustentan. Pro-
posito que procura desentrafiar modos de intervencion particulares,
que si bien se sostienen desde las practicas y acciones que proponen
y realizan los/as docentes, estan también histdricamente constitui-
dos, obedecen a rutinas, mandatos y representaciones de lugares y
posiciones que resulta central desnaturalizar para imaginar formas
alternativas de desarrollarlas.

Dado que, en el marco de la pandemia y la situacién de aislamien-
to/distanciamiento social preventivo y obligatorio, se interrumpio
el desarrollo de actividades en la modalidad presencial, planteando
para el conjunto de las instituciones sostener la continuidad peda-
gogica desde la virtualidad. Cabe expresar en atencion a las dos ca-
tegorias didacticas caracterizadas en esta exposicion, una referencia
que resultard acotada pero que puede operar como anticipacion del
debate que resulta fundamental desarrollar acerca de la cuestion en
relacion a las experiencias capitalizadas en este particular escenario.
Con esta salvedad, diria, por una parte, que no es posible bajo ningtin
concepto en términos didacticos, establecer una equivalencia entre
presencialidad y virtualidad en el accionar docente y sus propuestas
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para la ensefianza. Cada modalidad plantea especificidades que es
imprescindible considerar en perspectiva multirreferencial, es decir,
con rigurosa atencion a cada una en sus complejidades y especifi-
cidades. No obstante, desde las perspectivas pedagogicas sostenidas
y la caracterizacion de la ensefianza realizada, entiendo que todo lo
expuesto respecto a las categorias aula y clase requieren una puesta
en valor por parte de docentes tanto en una modalidad como en otra.

Un enorme desafio, sin ningtn lugar a dudas. Pero no solo en la
virtualidad. En relacion a estas cuestiones quedan muchos pendien-
tes a resolver, que contintan siendo objeto de reflexion en el retorno
a las instituciones.
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CAPITULO 4

El “analisis en clave didactica” de las practicas
docentes y la construccion de conocimiento
profesional para la ensefianza

Quisiera iniciar la exposicion de ideas respecto de los temas a tratar
a continuacion, destacando la importancia que asigno a que los/as
docentes se vayan acercando a una mirada especializada respecto de
cuestiones educativas, particularmente aquellas vinculadas a su la-
bor especifica. Justamente desde el campo pedagdgico solemos decir
(lo cual genera debate), que como todos/as hemos tenido un reco-
rrido por el sistema educativo pareciera que cualquier ser humano,
cualquier ciudadano/a tiene imdagenes, representaciones, maneras de
concebir y valoraciones acerca de la cuestion educativa. Y ello es asi,
ciertamente. Siempre es posible y valido decir acerca de saberes que
se construyeron como memoria de experiencias. Pero ese decir, es
de un orden muy diferente en términos conceptuales cuando se han
transitado relaciones con un saber especializado y, a partir del mis-
mo, desde una mirada que profundiza y a la vez amplia, se interpela
el acontecer en las propias précticas.

En relacidn a este planteo, me gustaria recuperar el pensamiento
de quien personalmente, al igual que muchos/as colegas del campo
pedagogico, consideramos maestra, maestra de maestros, se podria
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decir. Me refiero a la profesora, Maria Saleme de Burnichon, de quien
elijo un texto para compartir con ustedes, por cuanto considero vin-
culado con esta idea de pensar en la formacién docente como lugar
de construccién de un saber especializado.

En su libro Decires (1997), en el recorte que he seleccionado, Ma-
ria Saleme expone de inicio una metafora que me resulta muy poten-
te para desplegar su vision cuando dice:

Si un pedn de ajedrez no sabe que puede neutralizar al
rey, no lo jaquea. Un docente con oficio de “pedn de la
cultura’, no domina estrategias de conocimiento, si bien
en el terreno de lo concreto de su accién, resuelve pragma-
ticamente situaciones. No ensefia mas que lo que le ense-
faron, y tal como lo aprendio; no toca la raiz problematica
de su campo. Si estuviese preparado para hacerse pregun-
tas, en lugar de perseguir respuestas, podria interpelar al
objeto de conocimiento y al conocimiento mismo, en tan-
to este es objeto de conocimiento, sin por ello abandonar
la tarea especifica, ni la condicién docente. ; Cémo puede
alguien ser formador, si no tiene autonomia? Si sabe sola-
mente lo sabido y su acercamiento al conocimiento con-
siste en reproducirlo, si ensefar consiste en puerilizar el
conocimiento. (Saleme, 1997, p. 67).

Es decir, es el conocimiento el que nos va dando la posibilidad
de comenzar a ver las cosas de otro modo. Por efecto de la natura-
lizacién, nos parece que hay un orden, una organizacién que es la
correcta y que no hay otra. Esa estructura de pensamiento suele estar
demasiado presente en nuestros procesos de formacion. Con ciertos
contenidos, presentados siempre de la misma manera, en la misma
secuencia, proponiendo el mismo tipo de actividades... Vuelvo sobre
el aporte de Maria Saleme cuando de algiin modo invita a asumir un
desafio respecto de esta situacion:
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Veamos si desde este intento, empezamos a modificar la
marcha a contrapelo de la historia, y la racionalidad en
la cual estd empenado en mantenerse el sistema de ense-
fanza. Lo que debe ser, en este sentido, ya estd dicho...
sQué se puede hacer? constituye el punto de partida...
(Saleme, 1997 p. 69)

Preguntaba en escritos anteriores, ;qué sentido tendria para los
profesores incorporar una mirada pedagdgica especializada acerca
de la ensenanza? Y sefalaba al respecto que lo central desde mi pro-
puesta quizds se traduce en aportar herramientas, metodologicas y
analiticas, que les permitan como docentes hacer un giro en sus prac-
ticas, o al menos intentarlo a partir de lograr nuevas comprensiones.
En tal sentido, hemos avanzado en el tratamiento de categorias no
consideradas por la agenda clasica de la didactica como: aula, clase y
estructura de actividad.

En este apartado, que tiene como propdsito presentar la propuesta
de andlisis didactico, enfatizo en cuestiones metodoldgicas respecto de
la realizacion de un analisis de este tipo (una version posible, por cierto),
dando cuenta de sus fundamentos teoricos.

Un enfoque tedrico metodoldgico de indagacion y reflexién sobre
las practicas docentes que trascienda perfiles ideales universalizantes.

Cabe aclarar en primer término, que cuando propongo el analisis en
clave didactica, doy por supuesto que existen sin duda otras posibilida-
des de andlisis de una clase desde aportes de diferentes disciplinas como
la sociologia, las psicologias, la antropologia, entre otras. En este caso,
planteado como analisis diddctico, surge en el marco de los debates acer-
ca de la profesionalizacion de la docencia que destacan el valor de dar
lugar a procesos reflexivos y criticos acerca de las propias practicas de
ensefiar (tematica sobre la que volveremos hacia el final del recorrido).

En didlogo con estas ideas y, sobre la base justamente de adoptar
una perspectiva reflexiva y critica acerca de las ensenanzas, es que doy
forma a la propuesta de andlisis diddctico (Edelstein, 2007). Propuesta
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que elaboro con la intencion de aportar una alternativa concreta, que se
constituya en herramienta intelectual para que los/as docentes operen
con potencialidad desde esta posicién de reflexividad critica, y agrego,
contextualizada respecto de sus propias practicas. Una alternativa que,
sobre la base de contar con ciertos aportes conceptuales y metodoldgicos
habilite una labor analitica rigurosa al volver sobre las propias clases,
objetivar los hechos y procesos que en ellas acontecen, lograr nuevas
comprensiones y a partir de ello recrearlas. De esta manera, maestros/as
y profesores/as se constituirfan en productores de conocimiento desde
sus ensefianzas acerca de la ensefianza.

Cabe mencionar aqui, una cuestién que mds adelante desarrollaré
con mayor detalle, que remite a dos perspectivas desde las que trabajo en
sus aportes tedrico-metodoldgicos para abordar el andlisis didactico. Me
refiero a la perspectiva socio-antropolégica en investigacion educativa, de
la que quizd tengan referencias a partir de la denominada “etnografia
educativa’, que es la que mas se ha difundido en educaciéon (no siempre
con el necesario cuidado); y en complementariedad, la narrativa en in-
vestigacion educativa, que ha tenido bastante desarrollo en las dltimas
décadas. Quiero destacar al respecto, que s6lo hablo de recuperar apor-
tes, por cuanto no planteo que los y las docentes tengamos que ser nece-
sariamente investigadores desde estos abordajes. El propdsito es aprove-
char experiencias acumuladas en el uso de herramientas conceptuales y
metodoldgicas, que sin duda otorgarian mayor consistencia al analisis de
situaciones de practica.

Sefialo esto en tanto profundizar el conocimiento sobre las préac-
ticas docentes, caracterizadas como lo hice en su historicidad y com-
plejidad, requiere cambiar los registros, ampliarlos y suspender tanto
juicios totalizantes como visiones unilaterales. Supone reconocer los
multiples cruces que se expresan en dichas practicas, implica la bus-
queda de un enfoque teérico-metodoldgico para abordar esa comple-
jidad y problematicidad.

sPor qué interesan las perspectivas mencionadas? En estos estudios,
el centro de atencidn esta colocado en las escuelas y aulas, escalas para
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observar-analizar la realidad educativa en busca de diferenciarse de
posturas que “hablan” acerca de las instituciones educativas, los y las
docentes y la ensenanza, desde una visién homogeneizadora y univer-
salizante, que les definen como aproximacién o desviacién/ausencia
respecto de la norma, que tipifican y clasifican sujetos e instituciones,
sin permitir reconstruir la singularidad y diversidad de realidades como
contextos de las practicas docentes y de la ensefianza. En lo relativo a la
enseflanza, recurrentemente un modo de concretar “observaciones” de
clases es trabajar a partir de delimitar categorias que se supone orienta-
ran la mirada. Ocurre que, en general, tales categorias se establecen con
el caracter de cerradas, asociadas a estereotipos respecto de sujetos y sus
practicas tales como: alumnos/as participativos/as o no participativos/
as, grado de claridad en la explicacién por parte del/la docente, uso de
materiales variados, capacidad de mantener la atencién del alumnado,
etc. Ello conduce en las indagaciones al analizar los datos recogidos a
enfatizar en lo que no se identifica, en definitiva, en la falta al contrastar
con perfiles ideales prefigurados.

Se trata, en cambio, de no quedar atrapados en la referencia a atribu-
tos formales comunes, que sin duda se presentan, pero si no se recuperan
los sentidos que les asignan los sujetos concretos y los modos de ma-
nifestacion en cada caso, impiden dar cuenta de realidades especificas.
En ese marco, se sostiene que la mirada es portadora de una herencia
normativo-valorativa que sintetiza categorias heredadas, los trazos que
la historia deja en sujetos sociales tras largos afios de escolarizacién, que
inhiben la apertura a otros registros. Asi se va construyendo un sentido
comun “académico’, que es la lente con la que se acostumbra a mirar la
institucién y el aula. Categorias heredadas que no posibilitan dar cuenta
de los procesos sociales que en ella se materializan: procesos de transmi-
sién, apropiacion, reproduccion, negociacion, resistencia, intercambio,
simulacioén, entre otros.

En la perspectiva socio-antropoldgica, tal dinamicidad cuando no es
objetivada, se constituye en historia no documentada, contraponiéndose
con frecuencia a la historia oficial, la de los registros y estadisticas con-
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sagrados por la institucién. Y es justamente la historia no documentada
la que se trata de reconstruir a la luz de este enfoque, la que sienta sus
raices en la recuperacién de lo cotidiano como categoria central, teérica
y empirica. Se procura asi, desentrafar aquello que aparece como obvio,
fragmentario, recurrente, contradictorio, divergente, con efecto de sentido
para las/os sujetos sociales implicados/as, aspecto que sélo es posible iden-
tificar a partir de indicios, sefiales que, al decir de Achilli (1990) es nece-
sario desentrafiar, descifrar, para no limitarnos s6lo a aquello que aparece
en la superficie, a simple vista, que para ser advertido demanda planos
de problematizacion. Por ello, se impone una reflexion sobre la relacién
teorfa-empiria y sobre el papel de quien acttia desde el lugar de indagacion.

Los sujetos acusan el impacto de determinados fenémenos y los pro-
cesan desde sus marcos interpretativos. Por ello, se hace imprescindible
asumir una actitud de vigilancia permanente sobre los sentidos cons-
truidos segun el lugar social que se ocupa. Es necesario ser conscientes
de que la realidad puede ser vista desde diferentes prismas, que exis-
ten diversos patrones de interpretacién. Como consecuencia, hay que
procurar descentrarse de los propios parametros y flexibilizar el propio
referencial. Desde este modo, la reconstruccion de los procesos por los
cuales los sujetos se apropian de las cosas, los conocimientos, las cos-
tumbres, usos, tiempos, espacios, relaciones y reglas de juego, admiten la
descripcion de tramas de evidencia diversa.

Por cierto, que una lectura de esa naturaleza demanda una sustan-
cial modificacién de las pautas de trabajo mds extendidas respecto de
la observacidén y el analisis de practicas docentes, sobre todo despegarse
del cruce evaluativo, que en muchos casos las caracterizan. Apoyarse en
procesos de reflexién no exentos de intencionalidad que, superando po-
siciones objetivistas que acenttian la rigurosidad de las descripciones, se
interesen en especial por encontrar nuevos caminos y formas de acceso
a las situaciones objeto de estudio. Ello reclama apelar a una posiciéon
reflexiva permanente, lo que implica una particular sensibilidad tedri-
ca y metodolégica tanto en el/la investigador/a como en los/as sujetos
comprometidos/as en las situaciones objeto de indagacion, a partir de
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entender que los procesos de conocimiento y comprensién inciden de
manera directa en las propuestas de intervencion.

En cuanto a la narrativa, sobre la que también volveremos mas ade-
lante, la cuestion central es la recuperacion de relatos por cuanto es a tra-
vés de los mismos que es posible para los/as sujetos organizar y dar sen-
tido a sus experiencias. Suponen una via privilegiada como testimonios
que reconstruyen memorias, historias de vida y de formacidn, expresion
de imaginarios y representaciones que se constituyen en elementos po-
tentes en la labor interpretativa que requieren los procesos de analisis.

Adentrandonos en el analisis didactico: la relacion
de acciones, decisiones y supuestos, presentes en la
enseflanza

Adentrarnos puntualmente en la propuesta de analisis diddctico, re-
quiere dejar en claro que su propdsito central es colocar como objeto
de estudio las propias practicas de enseflanza. De ahi la importancia
asignada a clarificar en el inicio, qué entendemos por ensefianza y
en el contexto de qué debates pedagdgicos inscribimos las postula-
ciones acerca de este proceso. Dar curso a una indagacion de esta
indole, requeria ademas tener claro cuando hablamos de ensefar de
qué hablamos, avanzar también sobre dos categorias centrales como
aula y clase, en tanto dan cuenta de notas constitutivas de escenarios
y escenas que se juegan en toda propuesta de ensefianza. Por lo mis-
mo, en términos empiricos, se constituyen en aspectos sustantivos a
desentrafiar, si de lo que se trata en definitiva es de construir nuevos
conocimientos acerca de nuestras enseflanzas.

Me he referido ya a la visién de la clase como una estructura
global de actividad. En relacion a ello, agrego que al interior de la
misma y en su desarrollo secuencial, se activan multiples acciones
entrelazadas (trabajos en grupo, resolucion de problemas, analisis de
casos, realizacion de ejercicios, lecturas y escrituras diversas, debates
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e intercambio de saberes, toma de notas, etc.). Ademas, registramos
indicaciones por parte del/la docente, materiales utilizados, entre
otras muchas cuestiones. En torno de estas acciones, el andlisis, como
operacién del pensamiento supone abstraer, separar la totalidad en
partes, teniendo siempre claro que son partes de un todo més amplio.
El analisis y la sintesis son dos operaciones claves del pensamien-
to, que siempre se interrelacionan. Asi, hay momentos analiticos que
designo como de analisis “unilateral’, que se dan sobre todo al inicio,
que separan de manera mas fragmentada el acontecer en la clase ya
que, como observadores, vamos adentrandonos una a una en las dis-
tintas acciones y modos de proceder. Pero a medida que avanzamos
comenzamos a establecer relaciones. El andlisis se va tornando multi-
lateral y surgen sintesis parciales. De ahi el necesario entrelazamiento
entre andlisis y sintesis. ;Qué quiero decir con esto? Que esta division
es artificial. Siempre que separamos una totalidad lo hacemos para
facilitar su comprension, capturar sentidos que de otro modo no se-
rian accesibles, pero es importante siempre tener en claro que traba-
jamos en partes de un todo. Que sencillamente, al focalizar podemos
captar, advertir mayor diversidad de aspectos a tener en cuenta a la
hora de pensar y analizar una clase, tales como: ;Qué selecciono y
cémo organizo el contenido? ;Coémo resuelvo cuestiones relativas al
espacio, los tiempos, los agrupamientos y las interacciones? ;Como
planteo consignas segun las tareas? El propdsito de abstraer, de se-
parar, se relaciona con la posibilidad de objetivar en detalles lo que
va aconteciendo. Por ello, en primera instancia, se plantea el trabajo
analitico a partir de “desarmar” la clase, o sea su de-construccion.
Solemos escuchar con frecuencia decir: “Qué clase interesante,
dindmica, participativa o como contrapartida, qué clase floja, aburri-
da, incomprensible”. Pero estos juicios totalizantes, nos dicen poco y
nada respecto de las decisiones tomadas en su momento, y si tuvieron
expresion o no en la practica en la clase referida, clase significada
como estructura global de actividad, que integra diversas unidades
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de sentido. Es decir, comprender por qué se hizo lo que se hizo, y por
qué paso lo que paso, siempre en relacion a la ensefianza.

Por ello, el analisis didactico de una clase es en primera instancia
de-constructivo, para avanzar luego en sentido re-constructivo. La re-
construccion tiene lugar sobre la base de elaborar hipoétesis interpre-
tativas, inferencias acerca de lo que identificamos en un comienzo en
los registros de observacion, escritos o no respecto de la clase, y las
relaciones que establecemos luego. Estas inferencias y conjeturas re-
quieren de una validacion que se logra a partir de la triangulacién entre
visiones/versiones de diferentes sujetos (con la perspectiva de otros/as
docentes, estudiantes, investigadores, interpelando diferentes grupos),
cruzando los datos obtenidos a través de diversas técnicas (registros
observacionales, entrevistas, analisis de documentos y producciones
didacticas). También, sobre la base de una triangulacién tedrica, con-
trastando la informacion recogida con desarrollos tedricos que vincu-
lan con la cuestion de la clase que interesa problematizar (textos que
aborden la problemdtica de los contenidos disciplinares, las técnicas y
procedimientos utilizados, los materiales, agrupamientos, etc.).

En términos operativos, en esta labor de deconstruccion-recons-
truccién, se procura primero identificar acciones que son siempre
multiples en una clase, independientemente del contenido y las for-
mas que adopte. Algunas son visibles facilmente a los sentidos, son
observables directos (entrega de un material, planteo de una consig-
na, exponer, escribir en pizarra, presentar un esquema, lugar fisico
de ubicacién en el aula). Pero hay otras, que no logramos capturar
facilmente, hay que inferirlas a través de lo que designamos como
observables construidos. Alli siempre la posicién de indagacion en
el analisis, remite a interrogarse acerca del ;por qué? Puedo obser-
var, por ejemplo, que el/la docente dispone un agrupamiento de de-
terminada manera cuando da una consigna (observable directo), y
después, advertir que esta atento/a al modo en que sus estudiantes
concretan ese agrupamiento: quiénes y como se articulan, quiénes no
lo hacen o tardan en dar respuesta a esta solicitud y en base a ello in-
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ferir la intencidn, el proposito de su intervencion docente respecto a
la situacion planteada (observable construido). Es decir, registro que
algo sucede en esa interaccidn, pero esto no es observable a simple
vista (por ejemplo, como y por qué interviene el/la docente: si exige
se respete el nimero de integrantes planteado en la consigna o no; si
en las indicaciones se hace referencia sélo al nimero de integrantes y
no a otra cuestién; cdmo resuelve la situaciéon de alumnos/as que de-
moran en conformar un grupo, etc.); aspectos sutiles que no aparecen
de inmediato ni claramente al registro de observacion. La captura de
estos aspectos, necesita construirse desde un registro mas fino, que dé
cuenta de las opciones o decisiones por parte de docentes, en cada caso.

Y, en este punto, introduzco una cuestion fundamental para avan-
zar en lo que supone el andlisis didactico. Las acciones en una clase,
disefiada como tal, se relacionan en su desarrollo y demandan, si se
procura profundizar en los sentidos en juego, abordar una labor in-
terpretativa que posibilite identificar otra dimension: las decisiones.
Siempre lo que un docente plantea en una clase tiene que ver con de-
cisiones, conscientes o no. En relacion a ellas, distingo las macro-de-
cisiones, que son las que se pueden anticipar cuando se elabora el
disefo de la clase. Decisiones que derivan de las intencionalidades,
los propésitos y las adscripciones teérico-metodoldgicas acerca del
ensefiar, el aprender, la disciplina o area de conocimiento de que se
trate, entre las principales. Luego otras, que caracterizo como mi-
cro-decisiones, que se van resolviendo en la clase, dado que tienen
que ver con los imponderables, cuestiones que no podemos anticipar
(por ejemplo, las preguntas que nos van a formular o el tipo y formas
de participacién de los/as alumnos/as, precisiones necesarias tanto
respecto del contenido como de las actividades propuestas, etc.).
Podemos tener claro por qué planteamos tal o cual consigna, por
qué coordinamos de determinada manera los momentos de inter-
cambio, pero no es posible anticipar como actuaran los/as alumnos/
as en relacion a aquello que en diferentes instancias les planteamos,
las resonancias en ellos y ellas de nuestras propuestas. Es en esas si-
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tuaciones que los/as docentes tenemos que construir in-situ, definir
qué micro-decisiones son necesarias. Siempre estando alertas para
que no entren en contradiccion con la vision central que sostenemos
acerca de la ensefianza y los objetivos de la clase. Es importante, tam-
bién in-situ, decidir qué aspectos de esa intencionalidad y de las ma-
cro-decisiones estamos dispuestos a resignar o negociar, y cuales no.
Cuando y cémo, respecto de algo que es nuclear en nuestras propues-
tas, tenemos que encontrar en la inmediatez otras vias de realizacion,
por cuanto sin haber sido previstas aparecen como necesarias.

En este proceso, y en relacion a las decisiones y su expresion en
acciones, cobra fundamental valor otra cuestion a considerar en el
analisis: los supuestos. Supuestos (racionalidades, en otras perspec-
tivas epistemoldgicas), que dan cuenta de razones y también opcio-
nes/adscripciones tedricas (fundamentadas en concepciones sobre
la ensefanza, los sujetos, el conocimiento, los campos del saber y
las disciplinas, las relaciones con el contexto, las opciones metodo-
légicas), que justifican desde qué referentes y/o referencias se to-
man las decisiones. Principalmente las macro-decisiones, aunque,
segun investigaciones que he realizado, a medida que se avanza en
la trayectoria docente y se amplia y profundiza nuestra formacion,
es notable advertir cdmo las micro decisiones adquieren mayor co-
herencia con las macro decisiones.

Ya para finalizar el tratamiento del tema analisis did4ctico, me im-
porta destacar que una labor de analisis de este tipo, no es pertinente
so6lo cuando se trata de clases en las que se utilizan diferentes técnicas
y procedimientos, estan previstas actividades individuales o grupales
por parte de los/as alumnos/as, se utilizan los mds diversos recursos
y materiales didacticos. No sélo es posible, sino a la vez muy valioso,
concretar el analisis didactico de clases exclusivamente expositivas.
En ellas también se pueden discriminar y precisar momentos como
unidades de sentido para, de ese modo, indagar respecto de las de-
cisiones centrales en lo que hace a los contenidos, su selecciéon y or-
ganizacion a los fines de la presentacion. En tal sentido, incursionar
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(registrar y luego analizar) qué recorte de dimensiones y conceptuali-
zaciones especificas se efectuo, qué se incluyd y qué no; como se orga-
nizé la secuencia a lo largo de la exposicién, el momento de presenta-
cion de diferentes conceptos y sus relaciones. Por otro lado, una clase
que es dominantemente expositiva, puede incorporar interrogantes,
incluso en ciertas ocasiones iniciar el desarrollo de la tematica con el
planteo de preguntas, y abordar todo el desarrollo en funcién de esas
preguntas. Lo mismo puede ocurrir sobre la base de incorporar ca-
sos, problemas, teoremas, tesis, biografias, analogias y metaforas. Es
frecuente, ademas, que en clases expositivas se incorporen recursos
tecnologicos de distinto tipo. ;Cuando? ;Con qué propdsito? ;Desde
qué enlace con la presentacion de conceptos? Ademads, ;Qué tipo de
argumentos se priorizan, a qué operaciones cognitivas se apela?

Reafirmo, por tanto, la idea de que una clase concebida en términos
didécticos, no es una mera sumatoria en ningun caso, incluso, en una
clase donde solo exponemos ciertos contenidos, también se requiere
darle forma de una estructura integrada, una configuracion particular.
Por cierto, ello es asi, si estamos realmente interesados en que nuestros/
as alumnos/as comprendan ciertos saberes y conocimientos, y se apro-
pien al mismo tiempo, de un tipo de relacion con el saber.

En suma, toda clase pensada y desarrollada como propuesta de
enseflanza puede ser objeto de analisis didactico. El valor central de
tal labor analitica es el de volver a pensar la clase y sobre la base de
ello dar lugar a propuestas alternativas. En este sentido quisiera des-
tacar que, asi como la fase cuya marca es la de-construccién promue-
ve el andlisis orientado a la reflexién critica de una clase particular; la
fase de re-construccion al articular acciones, decisiones y supuestos
da lugar a una manera diferente de ver la clase y a la vez de recrearla.
Por lo mismo, este modo de operar articula también con la instancia
de elaboracidn de disefios de clase. Esto es asi, por cuanto los hallaz-
gos que resultan de este pormenorizado trabajo analitico, nos dejan
indicios desde los cuales construir clases con mayor potencial.
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Lo interesante de un analisis de las caracteristicas que estoy pro-
poniendo, entiendo que tiene que ver principalmente con el logro de
bastante claridad por parte de los/as docentes que lo encaran respecto
de aspectos a sostener, mantener en sus programas, unidades y clases,
como de otros que es necesario desechar o reformular. Una construc-
cién que preserva, a modo de repositorio personal, un caudal de mate-
riales y recursos didacticos a partir de las propias practicas de ensefian-
za. De este modo, identificar acciones y decisiones que se consolidan
en el tiempo y enriquecen la propia propuesta, mas alld de que exigen
en diferentes ambitos y situaciones resoluciones casuisticas.

Reitero que el analisis didactico, en la propuesta que estoy soste-
niendo, se constituye como una alternativa entre otras posibles, para
construir saberes acerca de las practicas de ensefianza desde las prac-
ticas mismas. Ademas, y en simultaneidad, en mi perspectiva, en la
medida que se requiere en la indagacion asumir una posicion en re-
lacién al conocimiento que es la misma que caracteriza los procesos
de investigacion y, a la vez, utilizar las mismas herramientas que en
la investigacion diddctica, su incorporacion sistematica y no aislada
acorta la brecha existente entre investigacion y docencia. Dicotomia
de enorme fuerza y presencia aun (en particular en las universida-
des), que es necesario disipar si apostamos a una profesionalizaciéon
genuina de la docencia, independientemente del campo de conoci-
miento, nivel o modalidad de que se trate.
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CAPITULO 5

La dimension metodoldgica en la ensefianza:
construccion didactica, metodologica
y configuraciones didacticas

Para realizar este analisis, es necesario retomar inicialmente algunas
cuestiones planteadas anteriormente que se tornan relevantes volver
a situar aqui. En tal sentido, al conceptualizar la ensefianza he sefia-
lado que esta supone una tarea central, que marca su especificidad
como practica social que se expresa en el trabajo con el conocimien-
to (como se comparte y construye con otros/as), aspecto sustantivo
de la practica docente. Relacion que, sin embargo, frecuentemente se
observa impactada por un desplazamiento hacia otras dimensiones
que resultan de la inscripcion de este trabajo en una red burocrati-
ca, jerarquica, de multiples regulaciones que suponen mediaciones a
distintos niveles y escalas, que junto a otros condicionantes de orden
extra diddctico atraviesan fuertemente la labor de ensenar.

Desde el mismo encuadre, he propuesto que la ensefianza como
una préctica histérico-social compleja, que a la vez que se halla atra-
vesada por determinaciones que la configuran y la constrifien, asume
también rasgos singulares que devienen de especificidades propias
ligadas a sujetos, contextos institucionales y saberes también particu-
lares. He planteado, ademas, que el reconocimiento de esta compleji-
dad demanda a la Didéctica la construccién de un sistema categorial
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ampliado para pensar la ensefianza e intervenir en ella. En esta direc-
cion se requiere revisar las conceptualizaciones y representaciones
desde las que ha sido estudiada y nombrada, tanto en el campo de la
didactica como desde los propios marcos de comprension por parte
de docentes, a partir de los que emergen otros conceptos y nociones
en el devenir de trayectorias y experiencias de actuacion practica.
En coincidencia con la necesidad de configurar una nueva agenda
para la didéctica, cuestion planteada inicialmente por Edith Litwin
(1997), a lo largo de mi trayectoria profesional y en particular en
experiencias de formacion a profesionales de otros campos de co-
nocimiento, advierto el valor de revisar indagaciones y desarrollos
tedricos que se generaron en distintos momentos de la historia de
desarrollo de esta disciplina. Asi fue posible identificar y, a la vez,
perfilar nuevas categorias para pensar la ensefianza que se alejen de
los enfoques tecnocraticos que limitan las maneras de configurarla
en sujecion a la definicién de modelos prefigurados de intervencion.
Voy a continuar entonces, abordando otro nucleo central de re-
flexién que resulta ineludible en consonancia con estas aspiraciones,
que refiere a la dimension metodolégica de la ensefianza y al lugar
que les cabe a docentes en relacién a ello en los procesos de elabo-
racion de sus propuestas de intervencion a los fines de la ensefianza.
Propongo para ello, retomar algunas categorias y relaciones con-
ceptuales construidas en el campo de la didactica que inscriben en las
lineas de investigacion y comprension de la ensefianza ya presentadas.
Me refiero a las categorfas: construccién metodoldgica y forma-con-
tenido como componentes relacionales y configuraciones didacticas.
Cabe recordar en referencia a lo que voy a plantear respecto a
estas categorias, la importancia asignada a una puesta en valor del pa-
pel de los y las docentes en la ensefianza, fundada en una concepcion
de estos/as como sujetos de reflexién y pensamiento en torno de los
sentidos de sus practicas, capaces de establecer un didlogo critico y
comprometido, ética y tedricamente fundado acerca de saberes y co-
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nocimientos como de sujetos y contextos en procesos de transmision
cultural que promueven y de los que participan.

Para ello, sostengo justamente al aludir a estas nuevas concep-
tualizaciones que requieren una labor de construccién, lo que su-
pone alejarse de perspectivas acerca del hacer docente, sostenidas
en visiones que caracterizamos como instrumentalistas, tecnicistas
y/ o tecnocraticas (no digo instrumentales, tampoco técnicas) de
la dimension metodoldgica de la ensefianza. Visiones que, cuando
refieren a esta cuestion, plantean que simplemente hay que decidir
qué técnicas, procedimientos y recursos se utilizaran sin discutir
qué aporta cada forma metédica como posibilidad de vinculacién
con el pensamiento y el saber.

Visiones que, ligadas a una perspectiva positivista, al igual que en
el campo de la investigacion, hacen centro en la idea de un método de
cardcter universal, asociado a un orden tnico, un solo modo de ense-
far en isomorfia con el aprender. En ciertos discursos y trabajos refe-
ridos a lo metodologico, en realidad se piensa el hacer de docentes y
estudiantes a partir de la idea de que se “usa’, se “aplica” o se “imple-
menta” tal o cual método (estudio de casos, resolucion de problemas,
expositivo, dialogado) que suponen ciertos pasos prefijados que no
se modifican, puesto que de ellos depende su eficacia en la aplicacion
y en los resultados. Hay una idea de modelizar la accién con base
en una prefiguracion ideal que define un orden unico expresado en
pasos a seguir que, desde el punto de vista metodoldgico, prioriza
la prescripcién. Prescripciéon que indica un orden en la aplicacién
pensado en términos de algoritmos pre-especificados que deja al/la
docente sin margen de decision, lo/la transforman en mero ejecutor,
practicamente en un ingeniero conductual.

;Cuando cambiamos en la Pedagogia o en Didactica la idea que
ha sido predominante por mucho tiempo acerca de esta categoria?
Cuando el problema del método se liga con la cuestion del
conocimiento, cuando se establece una relaciéon entre el método y
la especificidad del contenido que se ensefia, y cuando se introduce
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ademas la pregunta por la relacion de sujetos con el conocimiento,
los conocimientos. Desde este encuadre, un supuesto central es que
no hay un método universal valido para ensefiar cualquier contenido,
en cualquier contexto y a diferentes sujetos.

Eduardo Remedi (1985) sostenia que cuando uno pretende inno-
var en una disciplina es una falacia pensar que, porque uno incorpore
técnicas, procedimientos y/o recursos novedosos, estd innovando si
mantiene intacto el contenido, si no hay una problematizacién, in-
terrogacion sobre el saber que se ensefia. En acuerdo con su idea,
entiendo que también constituye una falacia suponer que es posible
dar lugar a innovaciones en la ensefianza por cambiar los contenidos,
actualizandolos de acuerdo con los ultimos debates o hallazgos en el
campo especifico de conocimientos, sin modificar las opciones meto-
doldgicas; el tipo de relacién con el conocimiento que se proponga, la
atencion a las posibilidades de apropiacion por parte de alumnos/as
a que dé lugar. Surge asi la idea de que contenido y método son indi-
sociables, y en la profundizacion de esta perspectiva es que propongo
un abordaje alternativo para esta cuestion.

Pensar lo metodologico como construccion

Retomando debates que se fueron dando en el campo educativo, res-
pecto de como repensar la cuestion metodoldgica desde perspectivas
alternativas a un paradigma tecnocratico, instrumentalista, es que en
el marco del inicio de la Maestria en Didactica en la Universidad de
Buenos Aires (que constituy6 un dmbito fructifero para avanzar en
un pensamiento alternativo en este campo de produccién de cono-
cimientos acerca de la ensefianza) **, recupero la nocién de construc-

13 Respecto de este trabajo, por si se interesan en su lectura, deseo aclarar que, en
revisiones posteriores del mismo, incorporo, por un lado, la idea de ldgicas en plural
(y no ldgica, en singular, para referirme a los saberes de la disciplina y de los sujetos
que aprenden, también ambitos y contextos) y, por otro lado, actualmente recupero el
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cion metodoldgica, (que desarrollo en un capitulo de mi autoria, en
el libro Corrientes Diddcticas Contempordneas, fruto del Seminario
del mismo nombre realizado en el marco de esa carrera compila-
do por Alicia Camilloni). En esta recuperacién retomo los propios
aportes en un articulo en autoria con Azucena Rodriguez Ousset
(1974), ademas del aporte fundante de Angel Diaz Barriga, colega
mexicano, y de dos colegas argentinos y cordobeses exiliados en
México: Eduardo Remedi y Alfredo Furlan.

Sobre la base de estos aportes acerca de la cuestion del método en
la ensenanza, se genera un importante movimiento en el marco de una
Didactica critica con fuerte anclaje en nuestro territorio que se extien-
de en el pais, la region y llega a Espafia. Se abre asi una nueva corriente
que enfatiza que no hay un método unico posible sino un abordaje
metodoldgico cuya construccion requiere la ineludible articulacion/
relacion con los contenidos, pero también con los/as sujetos y los
ambitos y contextos de que se trate, la idea de algo a construir.

Ahora bien, ;qué se requiere para abordar esta construccién? Por
un lado, hay que realizar un trabajo con el conocimiento en cuanto
a demarcar la estructura conceptual de la disciplina o drea tematica,
el enfoque de la misma por el que se opta. En mi visién, no es posi-
ble pensar nada en la ensefianza en términos metodoldgicos, sino se
tiene claro primero aquello que va a constituirse en objeto de estudio
y por tanto de enseflanza. En ese sentido es que sostengo que la en-
seflanza no se puede sostener sobre la base de que el/la docente tome
conocimiento con aquello que va a enseflar en instancias muy proxi-
mas a la clase (aunque en ciertas ocasiones eso ocurra, pero refiere a
casos de falta de profesionalidad).

En realidad, por la propia experiencia y el trabajo de muchos
aios con otros/as colegas de las més diversas profesiones, iniciar esta
construccién demanda en primer término recorrer la disciplina, la

concepto de estrategias, sobre el cual realizo en un primer momento un cuestionamiento,
revalorizando el modo en que lo desarrolla Edith Litwin en sus trabajos.
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historia de su desarrollo, las principales preguntas que se formula-
ron, los debates de mayor resonancia, los temas que se abordaron y
los que se abandonaron, las razones por las que fueron desplazados
por nuevos desarrollos, los principales referentes teéricos. Todo ello
remite, como sefiala Diaz Barriga (1985), al orden de lo “epistemolo-
gico objetivo’, es decir, relativo a lo que se ha producido en un campo
(en tanto objetos de saber). Pero, ademas, incluso en relacién con los
contenidos, definir o configurar los propios enfoques. No hay disci-
plina donde no haya contenidos en tensién, diferentes lecturas y ver-
siones posibles sobre las tematicas centrales por lo que siempre debe
quedar clara la seleccion/el recorte que se hace, que incidira en los
tiempos, el orden y la secuencia en que seran tratados los contenidos.

Ademas, en general en el contexto actual hay una produccién tan
acelerada del conocimiento, que a la hora de la ensefianza lo que uno
tiene que hacer es buscar cudles son las fuentes més fidedignas, cudles
son los debates actuales que se estan desarrollando y los principales
tedricos de referencia segun las disciplinas y/o areas de conocimien-
to. Acerca de esta cuestion, entiendo que lo mejor que uno puede ha-
cer para plantear adecuadas condiciones de aprendizaje y lograr una
transmision pertinente y coherente a la vez, es tener el mayor y mejor
dominio posible de aquello que sera objeto de ensefianza.

Luego, y con esta base, es fundamental pensar como conectan los
saberes que definimos, seleccionamos y estructuramos, los que he-
mos aprendido o nos ensefiaron sobre la disciplina en la que elegimos
trabajar, con las posibilidades y necesidades de los/as sujetos a los/as
que vamos a ensefar. Ello constituye la dimension “epistemolégica
subjetiva” en el proceso de construccién metodoldgica.

Ello implica reconocer al docente como sujeto que asume
la tarea de elaborar una propuesta de ensefianza en la cual
la construccion metodolédgica deviene fruto de un acto
singularmente creativo de articulacion entre la logica dis-
ciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta por parte
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de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares
que constituyen los ambitos donde ambas logicas se entre-
cruzan. (Edelstein, 1996, p. 85)

Es decir, en este trabajo planteo una tercera dimension a articular
no considerada antes por los autores mencionados, pero también in-
eludible, la relativa a los &mbitos o contextos.

De este modo, sostengo que la construccion metodoldgica, no
es absoluta sino relativa, que se conforma a partir de la estructura
conceptual (sintdctica y semantica) de la disciplina y la estructura
cognitiva de los sujetos en situacion de apropiarse de ella. Construc-
cidn, por lo tanto, de caracter singular, que se genera en relaciéon con
un objeto de estudio particular y con sujetos particulares. Dado su
caracter singular se conforma, ademas, en el marco de situaciones o
ambitos también particulares. Es decir, se construye casuisticamente
en relacion con el contexto (4ulico, institucional, social y cultural).
Es decir, lo que en algtin momento o contexto advierto que funciona
bien, da buenos resultados, puede exigir otras intervenciones o pro-
puestas en otros. Es posible si, que lo que no cambie sea lo relativo
a lo epistemologico objetivo, pero lo que seguramente se modifica
es qué selecciono y como organizo en virtud de sujetos y contextos.
Hay docentes, por ejemplo, que ensefian la misma materia en dife-
rentes universidades, con alumnos/as diferentes en cuanto a recursos
y recorridos socio-culturales. Esto les exige desplegar metodologias
diferentes para la mejor comprension, aunque puede haber continui-
dades en las propuestas en términos sustantivos. También reiterar al-
gunas acciones o recursos que sean pertinentes en diferentes casos. Se
podria decir que ensefiar quimica para la formacién de bioquimicos/
as no es equivalente a hacerlo para veterinarios/as o para estudiantes
de educacion secundaria ya que las finalidades y los propdsitos, son
diferentes. En cualquier circunstancia, es imprescindible tener domi-
nio del campo, de la disciplina. Si algo es clave en la ensefianza y no
se puede “negociar” es el rigor en los contenidos, los enfoques que
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asumo, mi posicionamiento en el campo de estudios. Pero el abordaje
metodoldgico siempre reclama ser situado y relativo a las finalidades,
sujetos y contextos.

Asi concebida, la construccion metodoldgica expresa un comple-
jo entramado que tiene que ver con cuestiones que refieren al campo
del saber, al ensefiar y aprender, a posicionamientos epistemologicos,
sociologicos, psicosociales, antropoldgicos, filoséficos y de orden éti-
co-politico, cuestiones indicativas de como se juega también, en las
definiciones y decisiones metodoldgicas, una intencionalidad. Por lo
mismo, en esta perspectiva, la cuestion del método no puede consi-
derarse como una variable mds en una propuesta pedagogico-didac-
tica, sino como un componente central que da cuenta de una sintesis
de opciones, un estilo de intervencion.

La elaboracién de lo metodolégico como construccion se podria
analogar con el tejido de una delicada filigrana cuando resuelve las
mejores maneras de entrelazar en relacion a situaciones concretas es-
pacios, tiempos, agrupamientos, materiales, consignas, interacciones,
clima, entre otras variables, definiendo qué hacer y qué no, desde un
alerta reflexivo y critico respecto siempre del qué, porqué y para qué,
como y cuando entretejidos de modo coherente y, a la vez, consistente.

En general, en lo que hace al contenido para nuestras clases, salvo
algunos casos muy puntuales, los y las docentes recuperamos pro-
ducciones de otros/as que constituyen nuestros/as referentes. Aten-
tos siempre a los desarrollos mas actualizados en las tematicas que
abordamos, por cierto, en sintonia con las perspectivas a las que ad-
herimos, con las propias adscripciones tedricas. Pero en mi vision, en
lo que somos sustancialmente creativos es en la dimensién metodo-
légica de la ensefianza, que nos desafia no sélo a la innovacién sino
también a la invencién como principal indicio, sefial de autoria que
se manifiesta en el estilo singular desde el que cada docente articula,
relaciona e integra todos los elementos que van delineando la trama
de la clase. Por cierto, esto es asi, cuando aludimos a una clase en los
términos en que la caracterizamos como estructura global de acti-
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vidad con unidad de sentido. Nunca, cuando se asume que la clase
puede desarrollarse a partir de la exposicién de una mera sumatoria
de contenidos o de actividades a desarrollar en una sucesién de con-
signas puntuales a resolver por los/as alumnos/as.

Cuando se ensefia una disciplina, quienes adhieren a un enfoque
tecnocratico, en lo relativo a la cuestion metodoldgica priorizan la
prescripcién. ;Qué quiero decir con esto? Que en esa perspectiva
siempre hay un orden tnico, una sola manera de abordar el conteni-
do. Se supone que existen algoritmos pre-especificados que, si se res-
petan en términos de modelo de actuaciodn, el éxito en los resultados
esta garantizado. Las técnicas, procedimientos, recursos y materiales
didacticos se incorporan a modo de mera sumatoria sin abrir inte-
rrogantes respecto de los procesos cognitivos que cada uno moviliza.
Por ejemplo, cuando un/a docente tiene interés en indagar qué co-
nocimientos tienen sus alumnos/as sobre las cuestiones a tratar en la
clase, cuando quiere problematizar un contenido confrontando en-
foques, cuando procura ejemplos, analogias, andlisis de casos puede
apelar a distintas técnicas y recursos. El problema es precisar la inten-
cionalidad, el para qué y el momento oportuno. Con el conocimiento
de pasos a seguir en términos de puntuaciones para el uso, aunque
se pueda lograr una dindamica aparente de mayor participacion, no se
resuelve que los/las alumnos/as logren una comprension genuina de
los propdsitos de la clase. Y en este sentido, en ningtin lugar uno va a
encontrar una especificacion de “para este problema, esta metodolo-
gia” o “para estos ejercicios, tal procedimiento’, esto es imposible y no
resuelve lo sustancial. Ademas, en la direccién de la prescripcion, se
coloca al/la docente en lugar de ejecutor, que simplemente se limita a
seguir un modelo a la manera de ingeniero conductual.

Cuando planteamos lo metodolégico como construccion, las téc-
nicas, procedimientos, recursos y materiales didacticos, se constitu-
yen en componentes operativos que se incluyen en el disefio de las
clases segun las situaciones, los propésitos y las posibilidades que el
uso de cada una de estas formas metddicas habilita. Es decir, lo cen-
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tral son los criterios que orientan su seleccién y la combinatoria que
se realiza. Por ello lo metodolégico, como construccién compleja, no
es un observable directo. ;A partir de qué observables defino entonces
la construccién metodoldgica de un profesor o de una profesora? Lo
advierto sobre la base del registro y analisis respecto a como combina
contenido, técnicas, procedimientos, recursos y cdmo se articulan en
su propuesta las diferentes dimensiones que he propuesto ya identificar
en relacion a categorias didacticas tales como: los tiempos, los espacios,
las consignas, las instancias de didlogo, los agrupamientos, entre otras
qué articulaciones se proponen entre ellas. Todo ello tiene expresion y
configura lo metodoldgico. Quiza distintos/as profesores/as coinciden
en el uso de algunas formas metodicas, pero las combinan de forma
diferente, cambian sus criterios, los propdsitos para su inclusion y esto
no solo cambia la forma, sino que también cambia el contenido.

En esta labor de construccion quisiera destacar una cuestiéon que
entiendo de sumo valor. El rigor en términos epistémicos no puede
desdibujar aspectos vinculados a nuestra propia subjetividad. Cuan-
do nos colocamos en situacion de armar una clase, imaginando que
luego cobrara vida con y para otras personas es central dar lugar a
una relacion de placer en el vinculo con el saber e imaginar en re-
presentacion anticipada la posibilidad de generar esa misma relaciéon
placentera para otros/as. Para ello, los/as docentes tenemos que dis-
frutar de la clase desde el momento mismo en que comenzamos a
pensarla para lo cual vincularse con el conocimiento de modo apa-
sionado, entusiasta. Siempre refiero al hacer este planteo a dos gran-
des pensadores de la humanidad, bien diferentes por los temas de
los que se ocuparon, uno psicoanalista y otro bidlogo-epistemologo.
Aludo a Sigmund Freud y Jean Piaget por cuanto ambos advirtieron
que “sin pulsién’, sin apasionamiento, no hay posibilidad de una rela-
cién genuina con el saber.

La conviccidn respecto de que es medular por parte de los/as do-
centes apasionarse con el conocimiento, con aquello que es objeto de
su enseflanza, surge de multiples experiencias que muestran que solo
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de esa manera es posible apasionar a otros/as. Ustedes ya se encon-
traron antes de la clase con el contenido a presentar, a trabajar, por lo
que es justamente desde ese momento que es fundamental comenzar a
“zarandear’, a problematizar la propia relacién con ese conocimiento.
A modo de ejemplo, interrogarse: “cuando a mi me toco, como alum-
no/a, ;qué me pasd?, no me gusto, no me interesd, me aburrid”. A partir
de alli, pensar como haria para darle una vuelta al sentido, al signifi-
cado de esa experiencia, pensar una alternativa realmente convocante.

Esta perspectiva no solo plantea que hay multiples alternativas en
lo que hace a formas metddicas y diferentes variables que articulan lo
metodolodgico, sino que, en simultaneo de alguna manera ello incide
también en el contenido, dada la estrecha relacion entre método y
contenido constitutiva de todo vinculo con el saber y el conocimien-
to. Entonces el pensar metodoldgicamente con apertura la propuesta
para la ensefianza de una disciplina, hace repensar también, los con-
tenidos en su seleccion, organizacion y secuenciacion.

La categoria construcciéon metodologica toma distancia de la
idea de modelo. Un modelo es una prefiguracion, que se extrapola
linealmente al margen de sujetos y contextos. Como contrapartida
planteamos lo metodoldgico en la ensefianza como una construcciéon
casuistica, acorde a dimensiones implicadas en cada caso, donde la
atencion puesta en los contextos y sujetos a quienes va dirigida es
fundamental. De ahi que supone un acto esencialmente creativo,
donde los/las docentes abandonan el papel de meros ejecutores para
constituirse en actores que asumen su autoria. Que, en esta clave de
sentido, llegan a la instrumentacion sobre la base de recorrer primero
los fundamentos. Y en este sentido, cierro este apartado con palabras
de un pedagogo mexicano, César Carrizales (1986) cuando plantea
que asumir la docencia o la ensefianza es una invitacién a pensar lo
impensable y asumir el riesgo.

Llegados a este punto considero pertinente introducir, por su
complementariedad y en direccion a profundizar la tematica, el plan-
teamiento que la investigadora Veronica Edwards (1989) hace en
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relacion a los modos que asume la relacion forma contenido en los
procesos de ensefianza que ella ha estudiado.

La relacion forma-contenido o el contenido
transformado por las formas en la ensefianza

En sintonia con el planteo de Edwards que complementa el enfoque
presentado, entiendo de sumo valor comprender la relacién for-
ma-contenido como definitoria en la dimensién metodoldgica de
nuestras propuestas de ensefianza. En lo que hace a esta cuestion, me
interesa retomar su trabajo particularmente en lo que refiere a las for-
mas que asume el contenido y los vinculos que establecen docentes y
estudiantes con el conocimiento.

Esta autora sostiene que las situaciones escolares estan constituidas
por los conocimientos que en ella circulan, tanto por los que se trans-
miten y como también los que se construyen. Sin embargo, sefiala, ge-
neralmente no se problematiza el conocimiento, y los modos en que
este es configurado en las interacciones entre docentes y estudiantes
aun cuando es un aspecto central en los procesos de formacion, puesto
que la forma puede generar relaciones de sujecién-alienacion o relacio-
nes de interrogacioén-produccion frente al conocimiento.

Cuando la autora plantea la forma que adopta el conocimiento,
concreta un interesante aporte. En este sentido plantea que el conte-
nido no es independiente de la forma en que es presentado, la forma
tiene un significado que se agrega al contenido transmitido, produ-
ciendo una sintesis y un nuevo contenido. No es posible por ello se-
parar el contenido de la forma en la ensenanza.

En este marco, agrega que en la constitucién de la forma del co-
nocimiento escolar, en su existencia tanto material como social, se
pueden identificar dos dimensiones entrelazadas, que identifica
como dos légicas: una Iégica del contenido que tiene que ver con pre-
supuestos epistemologicos (como se configura, organiza, estructura
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el conocimiento, sus grados de abstraccion, legitimacion, pretension
de verdad, etc.) y otra que denomina la légica de la interaccién que
hace ala relacion docente-alumno/a, en el abordaje del conocimiento
en los proceso educativos (a través de las formas en que se lo presenta
en esa interaccion, y cdmo se estructura la misma, desde exposicio-
nes, interrogaciones, formas de participacion de los/as alumnos/as).

Esta problematizacion sobre la forma del conocimiento en las si-
tuaciones de ensenanza, requiere también comprender las diferentes
posiciones que se asumen respecto del mismo. Hay perspectivas del
conocimiento esencialistas, que consideran que de lo que se trata es de
reconocer la verdad ya establecida, en funcién de lo cual los conteni-
dos académicos son presentados con caracter de verdades absolutas y
transmiten visiones del mundo que se definen como las autorizadas.
En las universidades esto pasa todavia muy a menudo, y no deberia
ocurrir. Asi, existen disciplinas que eligen un enfoque para el desarro-
llo de su programa, pero que no se hace explicito. Se presenta en tér-
minos de verdad absoluta respecto del contenido disciplinar, sin otra
alternativa de referencia posible por lo que solo cabe reproducirla. Sin
embargo, en todo campo disciplinar, ya lo hemos mencionado, hay
un abanico de enfoques, y paradigmas, teorias, corrientes, en algunos
casos contrapuestos que deben ser explicitados, mas alla que luego se
opte por el desarrollo en profundidad de la propia opcién.

Por otro lado, la autora identifica otra perspectiva, que sostiene
que el conocimiento es una construccion social y estd mediado siem-
pre por el modo en que los sujetos lo resignifican. La idea de reali-
dad o de lo real estd mediada por los modos en que la configuramos.
En la ensefianza, los/as docentes pueden adoptar un enfoque, tienen
el derecho (y obligacién podriamos decir) de determinar sobre qué
enfoque van a trabajar. Pero pueden también, coherentemente, desa-
rrollar el contenido desde una puesta en didlogo de diferentes pers-
pectivas y promover el analisis critico de modo que los/as alumnos/
as puedan apropiarse de un abanico de principales postulaciones y
construir una posiciéon autéonoma, al resolver sus adhesiones. Les
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doy un ejemplo de algo que me plantearon alumnos del grado en
educacion, que refiriéndose tanto a mi como a colegas manifestaron:
“.. ustedes son geniales, estudiaron el conductismo, lo vivenciaron
en propuestas de sus profesores/as, lo integraron a sus propuestas de
formacion y/o asesoramiento, pero a nosotros nos ensefian el con-
ductismo desde la version critica del conductismo”. A partir de esa
experiencia, aunque no lo desarrolle analiticamente y tome distancia
de sus postulaciones, no dejo de plantear que el conductismo es una
corriente contempordanea del aprendizaje que, ademas en su momen-
to, libr6 una batalla contra el espiritualismo sumamente importante
y fue muy valioso en ese sentido. Lo que quiero expresar es que mas
alla de que hoy cientificamente tenemos claro lo que no resolvié el
conductismo y dejo sin desarrollar, no se puede dejar de dar cuen-
ta de qué se tratd, por qué tuvo esa significacion, y hacerlo asi con
los distintos enfoques tedricos sobre el aprendizaje, por ejemplo. En
la ensefanza es clave que el/la estudiante reconozca cuales son los
contenidos sustanciales, incluso los argumentos que sostienen dife-
rentes perspectivas. Esta explicitacion es importante por cuanto los
y las profesores/as, es también mi caso, cuando exponemos las ideas,
lo hacemos a partir de lo extraido en autores diversos respecto de
los cuales elaboramos las propias sintesis. En la presentacion, salvo
cuando se hace lectura de la fuente directa, las ideas de otros/as son
resignificadas conformando un nuevo texto que remite a la construc-
cion personal (no siempre objetivable) de lo que se recupera de cada
autor/a y/o fuente consultada.

Es interesante retomar lo que sefnala Joseph Novak (1988), quien
desarrolla el tema de los “mapas conceptuales’, que cuando elaboré
el marco tedrico de esta propuesta sostuvo claramente que el mapa
no es el territorio sino una versién posible del mismo. Sin embar-
go, muchas veces, cuando se utiliza esta herramienta de los mapas
conceptuales para la presentacion de un programa o determinadas
tematicas, no se lo hace mostrandolo como “un” mapa posible, sino
como si ese fuera el Unico existente. En este sentido, el mapa no es el
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territorio, precisa este autor, cada quien, cuando disefia un mapa lo
configura, estableciendo estructuras y relaciones diferentes.

Precisamente, y vuelvo a Edwards, me interesé especialmente dar lu-
gar a sus aportes, pues muestran con claridad cémo coloca también en el
centro las relaciones con el conocimiento y el papel que juegan distintos
posicionamientos en relacién a ello. Quisiera ahora ampliar sus desarro-
llos en lo que hace a las formas de conocimiento. Al respecto, y segin se
materializan en las situaciones escolares, esta autora identifica tres for-
mas claves que denomina: topica, operacional y situacional.

La forma topica, es aquella en la que prevalecen datos, térmi-
nos, fechas, nombres mas que conceptos. Una nominacién técnica,
determinado orden y secuencias para resolver ejercicios, respuestas
unicas, precisas, textuales. En esta forma el conocimiento se presenta
cerrado, incuestionable, con un lenguaje cientifico especializado.

La forma operacional, refiere a la realizacion de operaciones al
interior de un sistema de conocimiento. Definiciones para clasificar,
uso de férmulas, aplicaciéon de conocimientos formalizados a casos
mas especificos, logica deductiva como garantia del buen pensar,
ejercitaciones reiteradas, memorizacion, aplicacion eficiente y rapida.

Cuando alude a la forma situacional el énfasis estd puesto en ha-
cer inteligible una situacion, tomar el contenido en su significacién,
considerar el valor intrinseco que puede tener para sujetos acorde a
sus trayectorias de vida y de formacidn. Dejar los contenidos selec-
cionados al margen de su funcionalidad o utilidad, para compartirlo
en relacién a una historia comun y resignificada.

Dice Edwards:

En la particular concreciéon que el conocimiento adquie-
re al ser transmitido, éste se define de diversas maneras,
segun como se articula una determinada légica de inte-
raccion de las relaciones sociales en el aula con una de-
terminada l6gica del contenido. El conocimiento escolar
es apropiado y significado en una relacién social, no es
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una “cosa’ que se transmite inalterada, se transforma en
su circulacidn, los que lo transforman son los sujetos. Un
mismo contenido propuesto por el programa, por ejem-
plo, “aparato digestivo” puede ser transmitido como forma
de conocimiento tdpico, como operacién o situacional por
distintos maestros. (1989, p.6).

Ustedes podran pensar que es dificil articular las formas, incluso
entender que la autora privilegia exclusivamente la forma situacional.
Pero no es su idea. Puede desprenderse de sus planteos, que en la
relacion “forma-contenido” de alguna manera es valido incluir los
tres tipos, siempre que se incorporen de manera articulada. Asi, por
ejemplo, al incluir la forma tdpica en relacion con ciertos contenidos
que lo requieran, procurar luego que sean contextualizados o situa-
dos. Es claro que cada disciplina y sus especificidades tanto tedricas
como metodoldgicas seran claves al definir el énfasis en una forma
mds que en otra/s.

Por altimo, me interesa especialmente destacar el énfasis por par-
te de esta autora, cuando alude a las relaciones con el conocimiento
particularmente en las instituciones educativas por tratarse de espa-
cios legitimados socialmente y de enorme contenido y valor simbo-
lico. Ademas, por cuanto al aludir a ello, identifica dos formas de
relacién con el conocimiento en lo relativo a la posicion del sujeto:
de exterioridad y de interioridad. De exterioridad, cuando el conteni-
do aparece como inaccesible, en distancia con sujetos que demandan
pistas al ser requeridos, por las dificultades de apropiarse de un or-
den que les resulta ajeno. Solo tienen posibilidad de reproducirlo. En
cambio, cuando se crean condiciones para una relacion de interiori-
dad, el contenido tiene anclaje situacional, incluye e interroga al suje-
to, se le requiere participar en su elaboracion, expresar sus puntos de
vista por lo que adquiere valor intrinseco para el sujeto. Una cuestion
que pienso debemos contemplar centralmente en nuestras practicas
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es estar siempre atentos al tipo de relaciones con el conocimiento que
propiciamos.

Con el siguiente esquema finalizo este apartado, a modo de sin-
tesis, de parte de las conceptualizaciones de la autora cuya lectura
recomendamos.

‘ RECONOCIMIENTO DE DOS LOGICAS ’

7 Ty

LOGICA DEL CONTENIDO LOGICA DE LA INTERACCION

PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS RELACION DOCENTE-ALUMNO

FORMAS DE CONOCIMIENTO
QUE SE MATERIALIZAN EN LA ESCUELA

TOPICA
OPERACIONAL
SITUACIONAL

FORMAS DE RELACION
/ CON EL CONOCIMIENTO \

EXTERIORIDAD INTERIORIDAD

La categoria “configuracion didactica” para pensar la
ensefianza

Se trata de una categoria que formul6 Edith Litwin'4, en su tesis doc-
toral, que me interesa particularmente por cuanto contribuye a com-
prender aquello que hace que una clase no sea una mera sumatoria,

14 Destacada pedagoga argentina que se gradua y desarrolla sus actividades en la
UBA. Se especializa en diddctica y educacion a distancia. Entre sus contribuciones
al campo de la Didéctica se destacan su aporte a pensar la necesidad de una nueva
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sino que se caracterice como episodica y configurativa. Como ya he
sefialado, cuando delimitamos las categorias desde las que concep-
tualizar la clase y aquello que en ella acontece, destaqué como un
rasgo fundamental que una clase no es una sumatoria de contenidos,
procedimientos, recursos y/o actividades, y en este sentido hice hin-
capié en la idea de unidades de sentido. Retomaremos esta cuestion
aqui para sumar a esta perspectiva, la categoria configuracion diddcti-
ca que se articula fuertemente con la perspectiva metodoldgica en la
enseflanza que sostenemos.

Litwin (1996) sostiene que la configuracion didactica es la ma-
nera particular que despliega un docente para favorecer los procesos
de construccion de conocimientos en una clase. Es decir, tiene que
ver con los modos con que trabajan los y las docentes para facilitar
los procesos de comprension y apropiacion de los/as alumnos/as, al
operar como mediadores entre los/as alumnos/as y el conocimiento.

En la basqueda de una nueva agenda para la didéctica (...) las
configuraciones didacticas que dan cuenta de clases favore-
cedoras de procesos comprensivos respecto de los diferentes
temas desarrollados, han ido gravitando en nuestro analisis
con una fuerza creciente. Como se ha senialado la posibilidad
de recrear dichas configuraciones - que no agotan el analisis
de posibles estructuras de clases universitarias - reside en el
reconocimiento de algunas dimensiones que, al ser persisten-
tes a lo largo de las clases, las tifien de tal modo que permiten
su identificacion. (Litwin, 1996, p. 141).

Lo interesante en este trabajo desde mi vision, es la visibilizacion
de multiples recursos a los que podemos apelar para disefiar y de-
sarrollar nuestras clases que Litwin caracteriza como dimensiones.

agenda para la Didactica, la referencia a algunas categorias que habria que incorporar
en la misma y, en particular, las configuraciones didécticas.
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Respecto de ellas advierte que no constituyen un modelo, no son vali-
das para todo tipo de contenidos. Asimismo, que ciertas persistencias
y recurrencias en su utilizacién serfan indicativas de un estilo en el
ser y hacer docencia lo que en mi vision se acercaria a las macro-de-
cisiones en la construccién metodoldgica. Veamos una sintesis en el
siguiente esquema que luego podemos desarrollar:

CONFIGURACIONES DIDACTICAS

Manera particular que despliega un docente para favorecer
los procesos de construccion de conocimientos en la clase.

- Modo de abordar los temas del campo, su particular recorte. Estructura
conceptual, redes de relaciones, ejes (nivel epistemoldgico)
- Supuestos sobre el aprendizaje.
Estrategias orientadas a favorecer la comprension.
- Utilizacion de practicas metacognitivas.
2 - Vinculos con practicas profesionales, recursos del oficio-profesion.
ELABORACION IDENTIFICABLES - Estilo de negociacion de significados.
A PARTIR DE CIERTAS DIMENSIONES La comunicacin en el aula.
- Relaciones teoria-practica
Sentido otorgado a la transferencia.
- Regulaciones entre el saber y el ignorar.
Rupturas saberes cotidianos-saberes de referencia.
ion mayores niveles de complejidad saberes previos.
Generar contradicciones.

o Una de las primeras cuestiones que plantea tiene que
ver con como se recortan, estructuran y comprenden
los contenidos del campo de conocimientos de la
disciplina. Esa es una dimensién clave de este modo
pensar: qué incluimos y qué no, cémo armar la es-
tructura conceptual y las redes de relaciones entre los
nucleos, temas, ejes que configuran el programa, lo
que supone una lectura epistemolodgica de ese campo
de conocimientos.

o  Otra dimensién que propone analizar, es la que tiene
que ver con los supuestos que se asumen en relacion
con el aprendizaje, en donde la pregunta que emer-
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ge es qué estrategia voy a utilizar para favorecer la
comprension.

o Otro aspecto que sefiala, es la utilizacion de practicas
metacognitivas en la clase. Utilizacion de practicas
meta-cognitivas y meta-analiticas, lo que supone vol-
verse sobre uno mismo y poder definir y visibilizar
los procesos reflexivos internos que los y las docentes
construimos cuando pensamos el objeto de conoci-
miento o las formas de pensarlo que desarrollamos.
Se trata de proponer pensar sobre el propio pensa-
miento. El meta-andlisis es una operacién que hace
posible transparentar los motivos, razones de accio-
nes y decisiones por parte de quien las encara, en la
intencion de visibilizarlos para otros/as (en la ense-
flanza, por parte del/la docente acerca de su practica
y para sus alumnos/as).

o Otradimension esla que se centra en el vinculo con las
practicas profesionales, cuando se ponen en juego en
la ensefianza, situaciones, casos y experiencias cons-
truidos en la trayectoria profesional. Es sumamente
relevante realizar una articulacion entre la ensefianza
y la profesién. Es importante que el/la docente uti-
lice herramientas para posibilitar durante la carrera
(no necesariamente al final), que el/la alumno/a tenga
contacto con la vida profesional. Hago un paréntesis
aqui para sefialar una problematica que vincula con
el hecho bastante extendido en algunos campos disci-
plinarios, que en varios casos docentes universitarios
egresan y nunca ejercen (ni una sola vez) en el ambito
profesional y toda su trayectoria profesional la reali-
zan al interior de la propia universidad en docencia
y/o investigacion.
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o Otra cuestién que es importante es el estilo de nego-
ciacion de significados y la comunicacion en el aula,
es decir como se articulan los saberes que pueden
construir los/as estudiantes y los modos en que los/as
docentes intervenimos para articular sus ideas con los
debates y pensamientos construidos en la disciplina,
a través de formas de comunicacién orientadas por la
pregunta, la repregunta, el didlogo, la argumentacién
y contraargumentacion.

+ Por otro lado, la cuestion de las relaciones teoria
y practica y el sentido otorgado a la transferencia.
Transferencia no en sentido psicoanalitico, sino en-
tendida como aplicacion de lo conocido a situaciones
nuevas. Hay docentes que encasillan tanto el traba-
jo, sin habilitar oportunidades de transferencias, que
cuando en las situaciones de evaluacién hay una pe-
queiia diferencia, los/as estudiantes quedan comple-
tamente anulados y no pueden resolverlas. Maria Sa-
leme planteaba que la transferencia no surge por arte
de magia, no se puede aplicar a situaciones diferentes
algo incorporado si no fue preparado para hacerlo
desde propuestas didacticas.

o Otrarelacidn, es la relacion entre el saber y el ignorar.
Litwin plantea que no se puede negar el valor de co-
nocimiento de aquello que los/as alumnos/as traen,
aportan. Pero, a la vez sefiala que, en ocasiones traen
a colacién conceptos erréneos. En esos casos hay que
tensarlos, no silenciarlos, pero ponerlos en cuestion.
Por ello destaca la necesidad de hacer ruptura, incluso
generar contradicciones. En este sentido, dada hoy la
circulacion de la informacion en las redes mas diver-
sas, destaca la importancia de conocer lo que en ellas
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se comunica, para poder integrarlas en el desarrollo
de las clases dando lugar a los debates necesarios.

Es interesante, asimismo, que Litwin, ademads de las configuraciones
didacticas, identifica configuraciones no diddcticas, que se dan cuando
uno expone temas sin tener en cuenta los procesos de aprendizaje, sin
preocupacion por la apropiacion. En ciertos casos se desarrollan conte-
nidos presentados con rigor cientifico, pero sin la menor atencién a las
resonancias en aquéllos/as a quienes va dirigido. Asimismo, lo que de-
signa como configuraciones deficientes, respecto de las cuales menciona
como sus problemas mas destacables, que dan lugar a patrones de mala
comprension, de mal entendimiento; a justificaciones contradictorias
y superficiales y producen una reduccion en la complejidad de objetos
de estudio, simplificaindolos. (Litwin, 1996).

Hay otro aporte que me interesa retomar de su trabajo, que po-
demos ubicar en el plano de los procedimientos, las técnicas o los
recursos que se pueden proponer en el marco de una construccién
metodologica. Y aqui aparece el concepto de estrategia, con el que de
alguna manera yo discuto en el momento de la produccion del traba-
jo sobre construccién metodoldgica, pero que luego reviso.

Ya en mi perspectiva, ello vincula con la posibilidad de situar, en
el conjunto conceptual sobre lo metodolégico como construccion si-
tuada y singular, la inclusion de las denominadas estrategias. De este
modo, entiendo que, como componentes constitutivos y operativos
en lo metodoldgico, integramos en términos de “formas metodicas”,
técnicas, procedimientos y recursos, también cabe incorporar las es-
trategias como formas de mayor amplitud. En mi visidn, las estra-
tegias estan, dentro de la construccién metodoldgica, en el nivel de
las macro-decisiones, en un plano mas general o amplio dentro de la
propuesta. Pienso que, en tal sentido, operan como transversales que
recorren la propuesta en su conjunto.

Retomo el trabajo de Edith Litwin, cuando identifica algunas es-
trategias en el marco de cada configuracion de las que identifica en
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su investigacion acerca de clases expositivas. En el esquema que si-
gue, las sintetizo y organizo pues advierto en ellas herramientas con
potencial ante la tarea de disefar configuraciones didacticas que pro-
muevan aprendizajes significativos (desde los sujetos) y relevantes
(en términos cientificos, epistémicos) en los/as estudiantes:

‘ CONFIGURACIONES DIDACTICAS

Concepcion de ensefianza como proceso
de biisqueda y construccion cooperativa.

- Planteo de situaciones problematicas. Casos.
- izacion de ejemplos y
- Tipos de explicacion y argumentacion
- Tipos de preguntas.
- Apertura a procesos reflexivos.
} - Const on de analogias y cita de analogias construidas por otros.

- Utilizacion de metaforas.

- Integracién del humor, la ironia.

- Incorporacion de relatos biogréficos e historias de vida.
- y epocales.

- Lectura de textos breves desde diferentes narrativas.

- Incorporacion de recursos multimedia.

- Lecturas de autor. Consignas de trabajo.

- Formas de agrupamiento. Disposicion del escenario.

- Tipos de actividades. Orientaciones a los alumnos.

ESTRATEGIAS

No quisiera finalizar la exposicion de ideas de Edith Litwin en
lo que hace a esta temética, sin mencionar dos aportes centrales que
inciden en mi produccién. El primero de ellos refiere a la proble-
matizacion de la Agenda clasica de la Didactica y lo que ella misma
aporta en el camino hacia una Nueva Agenda segun lo expresa. El
segundo refiere a la configuracién que ella denomina las narrativas
meta-analiticas o la deconstruccién de la clase en la clase de diddctica.
Lo relativo a la Agenda en el planteo que realizo, de necesidad de
ampliacion del sistema categorial en la didactica e identificacion de
categorias que debieran integrarse. En cuanto a la configuracion de
narrativas meta-analiticas, por su incidencia directa en la propuesta
de andlisis didactico que elaboro, ambas tematicas que ya han sido
abordadas en apartados anteriores.
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Por ultimo, entiendo de valor explicitar que, respecto a la cuestion
metodoldgica en la enseflanza, convocada desde el Centro de Estu-
dios Multidisciplinarios (CEM) y sus coordinadoras por ese entonces
Graciela Frigerio y Gabriela Dicker para participar como Panelista
en el Seminario “Educar: ese acto politico” al elaborar mi ponencia,
le asigno como titulo: Ensefianza, politicas de escolarizacion y cons-
truccion diddctica, publicado en ediciones Del Estante bajo el titulo
del Seminario y compilado por Frigerio y Dicker (2005, p. 139). El
motivo de traer a colacidn esto, es el de destacar que es en ese mo-
mento que acuflo la expresion “construccién diddctica” para referir a
la necesaria consideracién de la cuestion metodoldgica en la escala
de las definiciones y lineamientos de orden politico, particularmente
las que se expresan en Disefios Curriculares a distinto nivel y alcance.
Por lo general, se observa un vacio que deja en una zona de opacidad
cuestiones relativas a la ensefianza desconociendo su impronta en re-
lacién a los contenidos segtin lo expuesto.

Referencias

Carrizales Retamoza (1986). La experiencia docente. Hacia la desalie-
nacién de la prdctica docente. Editorial Linea.

Diaz Barriga, A. (1985). Diddctica y Curriculum. Ediciones Nuevomar.

Edelstein, G. (1996). Un capitulo pendiente: El método en el debate
didactico contemporaneo. En A. Camilloni et al. Corrientes diddc-
ticas contempordneas. Editorial Paidds.

Edelstein, G., y Rodriguez, A. (1974). El método: factor definitorio y
unificador de la instrumentacién didactica, en Revista de Ciencias
de la Educacién, Afo IV, no 12, Buenos Aires.

Edwards, V. (1989). El conocimiento escolar como ldégica particular
de apropiacién y alineacién. Mimeo (Fragmento Tesis Doctoral)
Bajo la direccién de Elsie Rockwell Departamento de Investiga-
cién Educativa. CINVESTAYV. México, en octubre de 1985.

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 117



Novak, J. y Gowin, B. (1988). Aprendiendo a aprender. Barcelona.
Ediciones Martinez Roca

Litwin, E. (1997). Las configuraciones diddcticas. Editorial Paidos.

Remedi, V. E. (1985). Notas para sefalar: el maestro entre el conte-
nido y el método. En Tecnologia educativa. Aproximaciones a su
propuesta, Universidad Auténoma de Queretaro.

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 118



CAPITULO 6

Un profesorado orientado a la indagacion.

Aportes de la perspectiva socio-antropologica 'y
de la narrativa en la investigacion educativa

Acorde al enfoque asumido y la propuesta diddctica planteada, se desa-
rrollan a continuacion un conjunto de conceptualizaciones que funda-
mentan en gran medida el encuadre teérico-metodologico sostenido.
Ya fue sefialado y subrayado que, en la apuesta de profesionalizar
el trabajo docente, los procesos reflexivos y criticos son sustanciales.
Procesos que se incorporan a las practicas docentes como un rasgo
distintivo, inherente al desarrollo de esta profesion. En esta clave de
analisis, la idea que postulo de un profesorado orientado a la indaga-
cion, es decir, estudioso de sus ensefianzas supone hacer lugar, activar
estos procesos de reflexividad critica de manera continua y sistema-
tica, no aislada y fragmentariamente. En todo caso, de lo que se trata,
y aqui retomo un concepto de Bourdieu (2007), es de ir haciendo
habitus la necesidad de integrar estos procesos al quehacer cotidia-
no, de modo que se interioricen como parte del ejercicio mismo de
la docencia. Implica, posicionarse en procura de objetivar aquellas
situaciones, sucesos, relaciones, en las que como docente se estuvo
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implicado/a. Supone preguntarse, por ejemplo, qué de lo pensado se
trabajo efectivamente; qué micro-decisiones se podrian haber toma-
do, pero no se atiné a resolverlas en la inmediatez; de qué modos se
dialoga con las trayectorias, repertorios, posibilidades y expectativas
de los y las estudiantes; cuales son los condicionantes que atraviesan
la experiencia, entre muchas otras cuestiones. Interpelaciones acerca
del acontecer en el desarrollo de clases, de asignaturas, que sin duda
adoptaran modos de concrecién diversos en consonancia con las for-
mas de vincularse con el conocimiento, el saber y las practicas que
son diferentes segun cada docente y sus ambitos de actuacion pero
que no pueden omitirse.

En realidad, los/as profesores/as concretamos por lo general una
vuelta casi espontanea sobre nuestras clases, los cursos, las comisio-
nes, los y las estudiantes, las disciplinas, las carreras, los planes de
estudio, la instituciéon comenzando en la mayoria de las ocasiones de
manera informal, no sistematizada. En base a esta constatacion, en la
propuesta de andlisis que presento, sostengo que, en estos procesos,
de mediar una toma de distancia, se hace posible objetivar cuestio-
nes invisibilizadas en el devenir de los acontecimientos. Objetivacion
que en el enfoque adoptado es factible, sobre la base de la utilizacién
de estrategias propias de la investigacion cualitativa en educacion,
resignificadas en su utilizacion con el propdsito de indagar acerca de
las propias practicas. A partir de ello, si avanzamos en operaciones
analiticas y reflexivas, se abren vias impensadas para re-pensar las
multiples dimensiones que configuran las practicas y advertir ajustes
necesarios que nos permitan re-crearlas.

;Qué propongo entonces para comprender “‘de qué se trata’
aquello que acontece en nuestras practicas? Dar lugar a un tiempo de
pausa, de retorno reflexivo sobre lo realizado; tomar distancia para
indagar con mayor atencion y cuidado, en procura de desentrafar
y comprender lo sucedido. En sintonia con esta decision, se podria
decir que la propuesta en su conjunto ha sido pensada desde los
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aportes tedricos y metodoldgicos que nos ofrecen las perspectivas
socio-antropoldgica y la narrativa en investigacion educativa.

Asi, en simultaneidad con el propdsito central de fortalecer capa-
cidades para generar las mejores alternativas pedagogico - didacticas
a los fines de la ensefianza, sumo la apuesta (en consonancia con la
postulacion de una profesionalizaciéon ampliada) a que los/as docen-
tes con la formacion pertinente, se constituyan en productores/as de
conocimientos desde y en sus propias practicas. Ello permitiria, se-
gun sostengo, acortar la brecha entre docencia e investigacion.

Aportes del enfoque socio-antropologico en la
investigacion educativa al analisis de las practicas

En la busqueda de una formacién coherente con la idea de un pro-
fesorado orientado a la indagacion, retomo puntualmente aportes de
la perspectiva socio-antropoldgica y de la narrativa en tanto lineas
tedrico-metodologicas potentes en la investigacion educativa que
sintonizan con este proposito. Ahora bien, quiero ser muy clara al
respecto, es decir, no postulo hacer investigacion antropologica, et-
nografica, o narrativa como parte ineludible de la tarea docente. La
idea es tomar aportes de estas perspectivas para concretar el andlisis
de nuestras practicas. Si se resolviera profundizar esta formacion,
inicial para muchos/as, indudablemente todo/a docente podria cons-
tituirse en investigador/a de las ensefianzas en las disciplinas o dreas
de desemperio sobre la base de estos encuadres. Avancemos entonces
en su exploracion.

Estas perspectivas se sitian dentro de los que se denominan en-
foques cualitativos de investigacion social, en los que, si bien no se
desestiman elementos cuantitativos, no son los centrales. ;Qué quie-
re decir que se trabaja cualitativamente? Fundamentalmente que hay
una labor muy fuerte de interpretaciéon de todo cuanto observamos,
principalmente aquello que aparece mds accesible directamente a los
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sentidos. Asi, sobre la base de lo que esta en la superficie y por lo
mismo se registra directamente, se da curso a una primera fase des-
criptiva para dar paso luego a una importante labor analitica de pro-
blematizacion y construccién de significados. Por lo mismo, cuando
se opta por estos enfoques no se trata de seguir una moda, tampo-
co de privilegiar una alternativa més sencilla. Todo lo contrario, los
abordajes cualitativos son muy exigentes y rigurosos en todo el curso
de su implementaciéon. Ademds, constituyen una via de indagacién
por excelencia, dado que no hay forma de avanzar en el camino de
comprension de nuestras practicas como practicas sociales, si no es
desde una lectura cualitativa de aquello que acontece en los sujetos
que en ellas participan.

Es en este sentido que recupero el enfoque socio-antropoldgico,
en particular de la etnografia en la investigacion educativa, desde la
relectura que realizan Elsie Rockwell (2018) y Justa Ezpeleta (1992),
enraizada en la tradicién antropoldgica, redefiniéndola’. Esta redefi-
nicidn, entre las principales cuestiones: revaloriza el papel de la teoria
en un nexo permanente con el trabajo de campo; establece una rela-
ci6n diferente entre lo micro y macro social; reconoce la necesidad de
una postura de pluralismo y flexibilidad en lo metodoldgica y de una
adecuada armonizacion de lo objetivo y lo subjetivo en las diferentes
instancias del proceso de indagacion.

;Cémo surge y se va consolidando este enfoque de estudio e
investigacion en el campo educativo? Su emergencia se articula con
un posicionamiento frente a estudios acerca de la realidad de las
instituciones educativas, en las que fue muy fuerte un efecto univer-
salizante, de homogeneizacion, un registro que definia los aconteci-
mientos en funcidn de su proximidad o alejamiento de un deber ser
ligado a prefiguraciones ideales, que por tanto no daba cuenta de la
singularidad de contextos y culturas, de rasgos idiosincraticos en ins-

15 No se puede dejar de mencionar al respecto el sustantivo aporte tanto tedrico
como empirico de los trabajos de Clifford, Geertz; en particular, La interpretacion de
las culturas y El antropélogo como autor, entre otros.
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tituciones, en procesos situados en las practicas, asi como del univer-
so de sentidos construidos por los sujetos involucrados en cada caso.
Estudios que, de este modo encarados, no permitian reconstruir en
su singularidad las practicas docentes y de la ensefianza. En la pers-
pectiva socio-antropoldgica, en cambio, el esfuerzo se orienta a no
quedar atrapado en la referencia a atributos formales comunes (que
siempre se presentan) para lograr dar cuenta de realidades y ambitos
especificos, el pensar y sentir de los sujetos que participan, sus vincu-
los y sus practicas. De alli que estos abordajes fueron claves para abrir
nuevas vias, lineas de indagacién y cobran pronta relevancia desde
prolificos desarrollos'.

Este tipo de indagaciones son siempre colaborativas, en tanto no
pueden no incluir a organizaciones, instituciones y sujetos que son ob-
jeto de estudio como participes activos a lo largo de todo el proceso.
Esto quiere decir que, desde los acuerdos iniciales para el trabajo en
terreno se comparte tanto el proyecto como su desarrollo en el tiempo
segun esta previsto. Por otro lado, dado que los abordajes cualitativos
hacen énfasis en la labor interpretativa, demandan necesariamente
reconocer, aceptar y asumir que toda persona desde su subjetividad
activa aun de manera no consciente filtros respecto de aquello que ve
0 no ve; escucha o no escucha; lee o no lee; ademas de como, cuanto y
cudndo lo hace o0 no lo hace. De ahi que se torna imprescindible contar
con otros/as que faciliten el proceso de objetivacion.

En este enfoque de la investigacion educativa que seleccionamos
por sus aportes para el andlisis didactico de practicas de la ensefian-
za, otra cuestion relevante a destacar es que al tomar distancia de lo
que se adjudica como parte de una prefiguracion ideal, también se
ponen en cuestion estereotipos y prejuicios, todo aquello que por ser
considerado como “lo natural”, “lo normal” se naturaliza. De ahi el
conocido enunciado que convoca a “desnaturalizar lo naturalizado”,
como una condicion ineludible al realizar esta opcidn.

16 Recordemos el trabajo de Elena Achilli propuesto para pensar el analisis didactico,
en el que ella explicita lo que denomina “paradigma constructivista indiciario”

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 123



Me resulta oportuno al plantear este recaudo tan importante,
compartir un breve fragmento de un texto Bertold Brecht, dramatur-
go y poeta aleman (1898-1956), que lo expresa de manera exquisita y
poética, en su Obra La Excepcidn y la Regla (1930):

Desconfien del acto mas trivial y en apariencia sencillo,
Y examinen, sobre todo, lo que parezca habitual...

No acepten lo habitual como una cosa natural (...)

Lo han oido y presenciado.

Han visto lo habitual,

lo que constantemente se repite.

Y sin embargo les rogamos:

Consideren extraiio lo que no lo es.

Tomen por inexplicable lo habitual.

Siéntanse perplejos ante lo cotidiano...

Para la antropologia es central la idea de “descotidianizar el coti-
diano”, que se asocia a lo que acabo de plantear respecto de “desnatu-
ralizar lo naturalizado”. Significa colocar “bajo sospecha” situaciones
que se presentan como “normales’, que por repetidas pasan inadver-
tidas, no son objeto del pensar ni puestas en cuestion, pareciera nos
son indiferentes. En realidad, lo que ocurre es que quedan en una
zona de opacidad, invisibilizadas por lo cual tenemos que hacer un
esfuerzo por desentrafarlas, poniendo en tensiéon nuestras obser-
vaciones y lo que de inmediato pensamos a partir de ellas. Por ello
también se torna necesario, provocar y asumir una posicion de extra-
famiento, de ajenidad acerca de lo acontecido y lo capturado. Recién
sobre esa base, se hace posible volver sobre las clases y repensarlas.

En la misma clave de sentido, en el marco de este enfoque se sos-
tiene basicamente que la mirada pedagogica ha sido histéricamente
portadora de una herencia normativa-valorativa que sintetiza cate-
gorias heredadas del sistema educativo (docente, alumno/a, rol, fun-
cidn, etc.); la herencia propia de la formacién (concepciones domi-
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nantes) y los trazos que la historia deja en los sujetos sociales tras
largos anos de escolarizacion (todos/as incluidos/as). Asi, se va cons-
truyendo un “sentido comun académico” que es la lente con la que se
acostumbra a mirar las instituciones educativas, herencias que, inte-
riorizadas acriticamente en muchas ocasiones, obturan el dar cuenta
de los procesos sociales que en ellas se materializan.

Tales categorias heredadas tienen como efecto la homogeneiza-
cidn, el mirar la trama uniforme de la propuesta estatal en las ins-
tituciones al perder la singularidad, lo imprevisible, las fracturas al
interior de la ldgica instituida, al dejar al margen los modos en que
los sujetos se constituyen en sujetos escolarizados/as construyendo
cotidianamente el sentido de los fendmenos y procesos en que se in-
volucran. Sujetos sociales que, en tanto tales, se sitian en un tiempo y
espacio al que vinculan su matriz significante particular. Tal dinami-
cidad, entonces, al no ser tomada como objeto de estudio o reflexion,
se constituye en historia no documentada contraponiéndose muchas
veces a la “historia oficial’, la de los registros y estadisticas consagra-
dos por la institucion.

Es justamente la historia no documentada, la que se trata de re-
construir a la luz de estos enfoques y que sienta sus raices en la recu-
peracion de “lo cotidiano” como categoria central, tedrica y empirica,
aquello que aparece como obvio, fragmentario, recurrente, contra-
dictorio, divergente, con efecto de sentido para los actores sociales.

;Como se situa entonces este enfoque respecto de la realidad
educativa que investiga? Propone una busqueda atenta de la
comprension del funcionamiento institucional como agente
socializador, tanto en lo relativo a los contenidos como en la
formacion de creencias y valores. En la rutina diaria se transmiten
en las instituciones educativas visiones del mundo, pautas de
comportamiento, rituales que suelen tener mas peso que el discurso
formal. El funcionamiento de un grupo humano en términos de
movimientos fisicos en el espacio y en el tiempo es relativamente
sencillo de describir, pero la comprension de las relaciones sociales en
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ese grupo exige hacer referencia a expectativas, intenciones y valores.
Ello demanda la reconstruccion de aspectos fragmentarios, ocultos
o no manifiestos de la vida social que sélo es posible identificar a
partir de “indicios” que es necesario descifrar. Desde estos indicios,
delimitar zonas privilegiadas, puntos de focalizaciéon progresiva,
“pistas” para el analisis que permitan avanzar en la comprension.

En este marco entiendo fundamental ampliar nuestros registros y
para ello es central un estar atentos/as; un estricto trabajo respecto de la
mirada, la escucha, la lectura. Me refiero a nuestras miradas, escuchas
y lecturas en demasiadas ocasiones sesgadas por filtros, preconceptos,
estereotipos y prejuicios que tifien de opacidad los hechos y procesos
indagados. Abrir la mirada y no quedarse con lo primero que se nos
aparece, lo primero que percibimos (por ejemplo, un cefio fruncido,
una postura corporal, cambios de posicion en la clase, intercambios in-
formales, etc. que en realidad pueden tener significados muy diversos).

Me gustaria en relacion a estas ideas compartir de Octavio Paz,
mexicano y Premio Nobel de Literatura en 1990 (atn sin coincidir
en términos totalizantes con sus posturas en términos ideoldgicos),
fragmentos de un poema que es parte de “La Casa de la Mirada” y
dice muy bellamente:

Estas en la casa de la mirada, los espejos han escondido
todos sus espectros,

no hay nadie ni nada que ver, las cosas han abandonado
sus cuerpos,

no son cosas, no son ideas: son disparos verdes, rojos,
amarillos, azules, enjambres que giran y giran, espirales de
legiones desencarnadas,

torbellino de las formas que todavia no alcanzan su forma,
tu mirada es la hélice que impulsa y revuelve las muche-
dumbres incorpdreas,

tu mirada es la idea fija que taladra el tiempo,

la estatua inmovil en la plaza del insomnio,

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 126



tu mirada teje y desteje los hilos de la trama del espacio,
tu mirada frota una idea contra otra e incendia una lam-
para en la iglesia de tu craneo, pasaje de la enunciacién a
la anunciacion, de la concepcion a la asuncion,

el ojo es una mano, la mano tiene cinco ojos, la mirada
tiene dos manos,

estamos en la casa de la mirada y no hay nada que ver,
hay que poblar otra vez la casa del ojo,

hay que poblar el mundo con ojos hay que ser fieles a la
vista, hay que

CREAR PARA VER (Paz, 1967)

El texto me parecié oportuno, en relacién al planteo de ampliar
los registros y en particular el necesario trabajo, por su fuerza, sobre
la mirada, nuestras miradas.

La institucion, con su efecto consagratorio de diferencias, cons-
truye sus rituales y ubica a los sujetos que en ella se mueven como sus
portadores. Se configura asi un sentido comun, forma de representa-
cion acritica de lo real, a la que no cabe adjudicar automdticamente
estatuto tedrico. No obstante, da cuenta de la forma en que los sujetos
sociales se representan la vida escolar, las 16gicas en juego en la vida
cotidiana que dan lugar a categorias sociales (construcciones de sen-
tido situadas). Sobre esta base, es que se propone en esta perspectiva
una reflexion sobre la relacion teoria - observacion y sobre el papel
de quien actia desde el lugar de indagacién. En esta direccién, se
admite la inclusién de categorias tedricas (pre-existentes como par-
te del encuadre de investigacion), sin que esto implique adaptar -el
multifacético juego que se genera en y entre contextos, instituciones,
grupos, sujetos- a modelos de analisis o tipologias que harian perder
la complejidad y riqueza de los pequefios mundos que se constituyen
en lo real. Se trata, en todo caso, de una construccion a partir de un
proceso que integra observacion, descripcion y momentos de inter-
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pretacion y reinterpretacion en el que interjuegan categorias sociales
y categorias tedricas.

De esta manera, se hace posible incluir regularidades, conflictos
y contradicciones, continuidades y rupturas propias de los procesos
histéricos, de la vida institucional y de los sujetos actuantes. De ahi el
valor asignado a la reconstruccion de los procesos por los cuales los
sujetos se apropian diferencialmente de los conocimientos, costum-
bres, usos, espacios, reglas de juego, etc. a través de la descripcién
de tramas de evidencia diversa. Asimismo, al desarrollo concreto de
eventos, historias de vida, historias y trayectorias de formacidn.

Ello demanda la inclusién de una multiplicidad de técnicas e ins-
trumentos de investigacion social, observacion participante con regis-
tro etnogréfico, entrevistas en profundidad individuales y colectivas,
analisis de documentos, discusion grupal, talleres con registro obser-
vacional, entre las principales. Desde esta diversidad, y a partir de un
trabajo de lecturas y relecturas, escrituras y reescrituras, se procura
arribar a una “descripcion densa” de la realidad (contexto institucional
y aulico en la tematica que nos ocupa), que como objeto de indagacion
incluye sin duda las significaciones que de ella tienen los sujetos.

En un primer momento, se obtienen datos amplios y desarticula-
dos, pero que revelan aspectos de la cotidianeidad en las situaciones
estudiadas. La informacidén se organiza a partir de la lectura de los
materiales recogidos en un proceso de reconstruir la realidad, efec-
tuando asi una selecciéon de lo mas significativo. Se generan hipétesis,
interrogantes, inferencias que den cuenta de los fenémenos indaga-
dos, reconociendo singularidades y no adecuando los datos, segtn
sefialaba a categorias preconstruidas. De todos modos, en esta ins-
tancia cobran relevancia los referentes tedricos que dan soporte al en-
tendimiento de lo observado. Ello significa insertarse en un contexto
mas amplio de determinaciones y busqueda de categorias de andlisis
mas generales que permitan entender la situacion particular. El mar-
co tedrico y conceptual actda, asi como parametro del trabajo anali-
tico, que posibilitard una mayor comprension de la realidad. Permite
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en todo caso en funcién de la informacién recogida, confrontar lo
que se prevé como desarrollo posible con lo que acontece y las dife-
rentes significaciones que, desde los sujetos, lo cargan de sentidos.

Segun ya se ha expresado, este enfoque exige una reflexion so-
bre la posicion-actitud frente a la indagacidn, tanto en el momento
de la recoleccién de datos como en el andlisis. En tanto quienes dan
lugar a procesos de indagacién son también portadores de “sentido
comun’, acusan el impacto de determinados fendmenos y procesan
desde sus marcos interpretativos. Por ello se hace imprescindible
asumir una actitud de permanente vigilancia sobre los sentidos que
construyen desde su lugar. Son importantes, entonces, los momentos
en que se confrontan observaciones y analisis con otros/as actores/as
sociales comprometidos en el proyecto objeto de indagacion lo que
posibilita resignificar la elaboracién teérica, integrando a su vez los
resultados del estudio a la realidad que fue su referente. Al respecto,
y conscientes de que dicha realidad puede ser vista desde diferen-
tes prismas y que existen diversificados patrones de interpretacion,
interesa recuperar instancias de socializacién de los conocimientos
que se van construyendo en un proceso colectivo de trabajo que
permite integrar diversidad de registros y operaciones analiticas. La
incorporacion de este enfoque requiere superar el descompromiso
y la estereotipia en las relaciones, trabajar las mutuas resistencias y
generar una experiencia coparticipada con los sujetos involucrados/
as en las situaciones y procesos objeto de estudio, implica crear las
condiciones para un tiempo y espacio de problematizacién y analisis
compartido. Por cierto, que una lectura de esta naturaleza demanda
una sustancial modificacion de las pautas de trabajo mas extendidas
en la formacién de docentes.

Las categorias construidas en investigaciones puntuales (catego-
rias analiticas), si bien son producto de la especial articulacién entre
teoria y un contexto empirico singular, se consideran también apor-
tes enriquecedores en el momento analitico para reinterpretar otras
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realidades particulares en estudio. Ello siempre que se asuman los
recaudos necesarios, que eviten extrapolaciones mecanicas.

En suma, la adopcidn de esta perspectiva se apoya basicamente en
procesos de reflexién no exentos de intencionalidad que, superando
posiciones objetivistas que acenttian la rigurosidad de las descripcio-
nes, se interesan particularmente por encontrar nuevos caminos y
formas de acceso a las situaciones objeto de estudio.

Aportes de la perspectiva narrativa en la investigacion
educativa

La narrativa es una forma de aludir, dar testimonio, hacer memoria
de la experiencia humana por lo que su estudio como parte de abor-
dajes cualitativos resulta muy apropiado en el campo de las ciencias
sociales, particularmente en educacion.

Me interesa recuperar esta perspectiva de importante desarrollo
en las ultimas décadas, particularmente desde producciones asocia-
das al trabajo y la formacién de docentes. En realidad, informalmen-
te, ya hace tiempo hemos integrado las narrativas como una base
inexorable en la indagacién en perspectiva socio antropologica y
etnografica. No obstante, en la actualidad contamos con un nime-
ro importante de producciones especificas de autores/as, equipos y
redes diversas que hacen posible incursionar en mayor profundidad
acerca de la tematica. Desde el encuadre hasta aqui presentado, se
constituye en una via ineludible por sus aportes al analisis didactico
de las practicas de ensefianza.

Este enfoque, parte de la base de que los seres humanos somos
naturalmente “contadores de historias” aun cuando es posible reco-
nocer paradojalmente como problema, que los/as docentes no habla-
mos tanto como otros/as profesionales de nuestras historias cotidia-
nas. Justamente por ello, la narrativa como propuesta de indagacion
y reflexion sobre las practicas docentes, se constituye en alternativa
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privilegiada para abordar biografias, historias y trayectorias de vida
y de formacion. Los relatos desde este enfoque, actiian como un or-
ganizador de las experiencias, una manera de otorgar sentido a lo
vivido a nivel individual o colectivo.

De esta manera, la narrativa como propuesta de indagacion y re-
flexion en el campo de la docencia, propicia fuertemente que se avan-
ce en la generacion y sistematizacion de relatos de vivencias acerca
de las propias practicas, como una via para construir socialmente
conocimientos. La intencién de recuperar este aporte, articula con
la posibilidad de integrar sus estrategias metodoldgicas a fin de do-
cumentar el desarrollo de hechos, sucesos, procesos que acontecen
en las ensefianzas, segun las asignaturas y/o dreas de conocimientos
y desde el lugar en que cada uno, cada una participe. Se parte de la
base que las historias narradas dan cuenta de lo que piensan, sienten,
todo lo que se moviliza en cada docente respecto de si mismo/a y en
sus relaciones con los escenarios que transitan, las culturas y actores
institucionales y con otros/as a quienes se orientan sus ensefianzas.

Para acercarnos a estos aportes retomo en primer término, los
trabajos que desarrollan esta perspectiva reunidos en un libro que
se titula Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativas y educacion
(compilado por Jorge Larrosa en 1995), pues abordan aspectos cen-
trales de la misma. Especialmente el de autoria de Remei Arnaus por
las coincidencias con sus postulaciones.

El trabajo de Arnaus, investigadora catalana, retoma aportes de
diversos/as autores/as que han analizado estas construcciones na-
rrativas y, como rasgo comun destaca el ocuparse de las acciones e
interacciones humanas y de las vicisitudes que marcan su transcurso,
situando para ello las experiencias en un tiempo y espacio concretos.

El “retrato narrativo” asi producido, posibilita acercarse a una re-
presentacion vivida de un acontecimiento de la vida cotidiana, lo que
permite al lector/a representarse la escena narrada como si estuviera
presente en ella al reconstruir las sensaciones y el ambiente percibi-
dos por el/la narradora/a. La narrativa no se aboca a caracterizar los
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hechos y la realidad desde categorias de analisis logicas y definitivas,
sino que permite presentar una realidad abierta a posibles interpreta-
ciones, supuestos, contrastes, percepciones que estd siempre de algin
modo expuesta al didlogo con el/la lector/a del relato y sus propias
representaciones de la realidad narrada.

Elinforme de investigacién narrativo por otro lado, pone en juego
de manera explicita, al investigador/a en tanto autor/a del relato y a
su implicacidn en el mismo, los alcances de sus interpretaciones, las
reflexiones que le suscita la propia experiencia en la escena o situa-
cion narrada. Ello constituye, segiin Arnaus una nota peculiar que
reclama y exige una posicion ética referida al modo como se exponen
publicamente en un informe de investigacion las practicas, visiones
o realidades de los sujetos que han sido observados o entrevistados.
Pues lo que se dice acerca de ellos/as no alcanza la pretension de ob-
jetividad, sino que es el/la investigador/a, quien desde sus interpreta-
ciones da cuenta de lo registrado y los analisis realizados. De ahi los
riesgos, la alerta que de manera imprescindible cabe asumir como
una constante. En esta linea de sentido, sus hallazgos se exponen
como conjeturas abiertas a la discusion y a nuevas interpretaciones.

Pero esta autora va mas alla, al reconocer la importancia de que
sea el propio actor quien participe o construya la narracién de sus
experiencias, a partir de la idea de polifonia de voces, a fin de evitar
que algunas tengan la fuerza de “voces protagdnicas” (la de investi-
gadores) y otras sean “subsidiarias” (la de diferentes actores sociales
objeto de indagacion).

De manera que jcudles son sus argumentos? Por mucho tiempo,
en estas investigaciones, como parte del trabajo en terreno se obser-
vaba, se hacian entrevistas, se recogian materiales y producciones
pedagogico-didacticas de distinto tipo y alcance, disefiadas y elabo-
radas por los/as docentes. Estas investigaciones exigian una impor-
tante participacion de los sujetos parte de las instituciones, dmbitos o
situaciones objeto de indagacion, que aportaban sus vivencias, expe-
riencias, saberes. Sobre la base de este caudal de informacién, y como
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resultado de procesos de analisis, se realizaban luego producciones
escritas, incluso publicaciones en las que la autoria se restringia ex-
clusivamente a investigadores/as, dejando en el anonimato a quienes
habian aportado el material que se constituia luego en plataforma de
sustentacion de la produccion comunicada. Es en este marco que Ar-
naus, segiin mencioné, subraya la centralidad del componente ético
en estos abordajes planteando que inexorablemente se deben encarar
como estudios/indagaciones colaborativas. Ello significa dar voz al
conjunto de actores comprometidos/as sobre la base del reconoci-
miento y una puesta en valor de sus aportes.

De ahi que, en el abanico de investigaciones cualitativas, las na-
rrativas que articulan con estudios etnograficos, se definen como co-
laborativas. Es en esta perspectiva, que la narrativa en educacién y
particularmente en la formacién docente ha venido desarrollaindose
como una herramienta de particular vitalidad, para la produccion de
conocimientos desde los propios actores involucrados/as en los pro-
cesos que acontecen en las instituciones educativas.

En la investigacion narrativa, cuando la indagacion es acerca de
practicas de otros/as docentes y no sobre las propias, es importante
que quien investiga escuche primero su historia, y es éste/a la cuenta
quien primero. Pero esto no quiere decir que el/la investigador/a per-
manezca en silencio durante el proceso de la investigacion. Quiere
decir que, al practicante, a quien durante mucho tiempo se le ha si-
lenciado/a en la relacion de investigacion, se le esta dando el tiempo y
el espacio para que cuente su historia, y para que su historia también
gane la autoridad y la validez que han tenido siempre los relatos de
investigacion. En estos casos, el proceso de la investigacion narrativa
se vuelve incluso mas complejo, puesto que los/las investigadores/
as se convierten en parte del proceso. Asi, las dos narraciones, la de
participante y la de quien investiga, se entrelazan en la investigacion
en una construccién y reconstruccion narrativa compartida.

De lo planteado se desprende que, si con el proposito de conocer
acerca de practicas en el enseiiar, se planea observar un compariero/a,
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un profesor/a, una autoridad en cualquier nivel y alcance, es necesario
hacer una suerte de “contrato” sobre la base de acuerdos reciprocos
fundamentales. Segtin la escala que interese, acordar con autoridades
universitarias, de las unidades académicas, de areas y/o departamen-
tos; con la/las catedra/s, con el/los equipo/s docentes y también con
cada docente implicado/a. Se debe explicitar con la mayor claridad
los alcances del estudio que se va a concretar; cuales son los propo-
sitos, las vias y maneras de abordarlo, los instrumentos a utilizar; qué
les va a ser requerido, qué participacion en las decisiones podréan tener;
como y en qué ambitos se va a comunicar y publicar la produccion
resultante. Informar todo desde el punto de partida, pero ademas ir re-
troalimentando en consonancia con los avances de investigacion. Este
es el sentido genuino asignado al caracterizar estas indagaciones como
colaborativas porque siempre son con otros/as, comprometen a otros/
as como parte activa del proceso en su conjunto"’.

En esta perspectiva, recupero también el trabajo de Andrea
Alliaud, investigadora argentina en el campo de la formacién docen-
te, quien plantea las razones por las cuales considera que las narra-
ciones y particularmente los relatos de experiencia producidos por
docentes en contextos de formacion o de andlisis de sus practicas, se
tornan valiosas para comprenderlas y situarse en ellas en todo caso
desde otro lugar. Retomando los trabajos de Larrosa en relaciéon con
la nocién de experiencia, sefiala:

El saber de la experiencia (aquel asociado con la palabra
y no con la cantidad de afos vividos) forma, transforma,

en tanto no clausura o encorseta en formas ni formatos,

17 En este trabajo Arnaus relata una investigacion de caso cuyo objeto es el estudio
de la vida profesional docente de una maestra, y cuyos resultados se volcaron
en un “informe narrativo” que present6 el andlisis interpretativo construido por
la investigadora. En este sentido, va dando cuenta del valor de los relatos y las
narraciones, en el campo de la investigacién en ciencias sociales y en general, en
la comunicacién de la produccién de conocimientos y reflexiones sobre procesos o
fendmenos de la realidad social que analizamos.
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sino que abre posibilidades. La narraciéon misma es una
posibilidad que proviene de situaciones y que propicia la
transformacion de los sujetos y, por lo tanto, de sus pro-
ducciones/creaciones. Es un saber que rompe con la 16-
gica del decir o prescribir en quiénes deben convertirse
quienes se estdan formando, légica frecuente, implicita y
potente en los ambitos especializados. (Alliaud, 2006 p.19)

La experiencia se relata, adjudicando en el mismo movimiento
sentidos acerca de la misma, dotandola de significaciones que permi-
tan dialogar con esta, resignificindola, a partir de lo que nos deja, nos
interpela o transforma. Como sugiere Alliaud:

Por eso, antes que “buenas practicas” o “experiencias
exitosas” interesan experiencias convocantes, capaces de
brindar propuestas desde el lugar de la atraccion, de la se-
duccién y no diciendo lo que habria que hacer sin mas.
Relatos que abren interrogantes. Relatos que mueven e in-
quietan y promueven inquietudes por saber cémo siguen.
(Alliaud, 2006 p.16)

La narracién de la experiencia permite asi visibilizar lineas de ac-
cion, que no se presentan como recetas, pero que posibilitan entrever
el recorrido, es decir, los caminos, las decisiones que atravesaron las
acciones de quien relata y asi nos coloca en situacion de didlogo con
nuestras propias acciones, nos da sefiales y nos convoca a también a
repensar nuestras practicas.

La idea de recuperar este aporte, se articula con la posibilidad de
integrar sus estrategias metodoldgicas para documentar el desarrollo
de procesos de ensefianza singulares como una base ineludible para
volver a pensar las propias practicas y generar en articulacién con
procesos de analisis alternativas de mejora. Asimismo, como una via
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de investigacion en la que es factible producir nuevos saberes acerca
de los procesos de ensefar.

En esta clave, quisiera resaltar algunos aspectos a considerar en
el analisis de las practicas desde los aportes de estas perspectivas: so-
cio-antropoldgica y narrativa en investigacion educativa.

o Suspender la busqueda de atributos comunes:
no pensar que una “buena’ propuesta o una “bue-
na” clase es tal o cual cosa, o que debiera incluir tal
otra. Desde mi punto de vista, se trata basicamente
de rastrear los modos particulares de expresién en
situaciones concretas. En cierta escala, ese Plan de
Estudios, tales normas y regulaciones, ese Progra-
ma, ya en menor escala, esos propdsitos, contenidos,
procedimientos, técnicas y recursos, agrupamientos,
interacciones, tiempos, espacios, criterios y formas
de evaluacidn, etc. ;Cémo se expresan, cOmo se ma-
nifiestan, qué suscitan concretamente en cada caso
objeto de andlisis? Es frecuente, que ciertos atributos
formales comunes se reconozcan siempre, pues ha-
cen a tradiciones y rasgos de institucionalidad que
permanecen en el tiempo y se expresan en diferentes
ambitos y contextos. Por lo mismo, se torna central
traspasar tales atributos, romper con la idea de que
hay un perfil ideal, pardmetros estandar desde los que
valorar que suelen traducirse en categorias pre especi-
ficadas, en caracterizaciones homogeneizantes. Signi-
fica en cambio, sostener la centralidad y el énfasis en
la captura de lo singular, lo peculiar, lo idiosincratico.

o Evitar el atravesamiento evaluativo en los procesos
de analisis: la propuesta de andlisis didactico, no tiene
que confundirse en absoluto con el trabajo de evaluar.
Es claro que siempre tanto nuestros registros como
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las operaciones interpretativas estan filtradas incluso
mas alld de nuestra conciencia por juicios de valor. En
la perspectiva que proponemos, no se trata de juzgar
sino de realizar una labor analitica y conjetural del
acontecer, en la busqueda de su comprension. En este
trabajo se van construyendo significados, pero no en
términos de positividad o negatividad, es decir, de
manera binaria, sino que es esencial procurar ampliar
nuestros registros, incorporar matices que en ocasio-
nes se nos escapan en primera instancia, por lo menos
intentarlo. En lugar de juicios de valor la apuesta es a
construir conocimientos acerca del ensefiar.

o DPrestar atencidn a lo singular: situarse en la 16gi-
ca del paradigma constructivista indiciario (segun
la caracterizacién de Achilli que mencionamos). El
reconocimiento de lo diverso, lo singular, lo local,
central en estos enfoques, requiere problematizar los
observables directos. Es decir, estar muy atentos a
indicios, sefiales en la inmediatez que nos permiten
construir pistas de indagacién y desde ellas pasar ya a
un trabajo de elaboracién que da lugar a observables
construidos, es decir ligados a nuestra labor analitica
e interpretativa. La idea es, siempre primero describir
para luego interpretar. Para ello es necesario aden-
trarse en las practicas objeto de estudio y problema-
tizar los observables delineando a partir de ellos vias
de exploracion. Es en este sentido que se trata de un
enfoque constructivista. Enfoque que requiere una
particular sensibilidad y a la vez posicion de reflexi-
vidad permanente, que exige des absolutizar los pro-
pios parametros para abrirse al universo de sentidos
en otros sujetos, también necesariamente convocados
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a procesos reflexivos. Algo para nada sencillo y que
toma su tiempo interiorizar.

+ Desnaturalizar el cotidiano, desnaturalizar lo natu-
ralizado: subrayo lo ya planteado, y amplio, dada su
importancia. Significa problematizar aquello que nos
pasa desapercibido, no lo registramos por considerar-
lo como “lo normal’, tanto respecto de sujetos como
de situaciones. Todo lo que tiene que ver con reglas
tanto explicitas como implicitas, rutinas y rituales que
dan cuenta de formas de expresion y dindmicas en el
cotidiano, respecto de las cuales hay que realizar un
importante trabajo de desentranamiento que habilite
la captura de indicios y sefiales minimas, sutiles mu-
chas veces. Tarea que torna ineludible un clima parti-
cular, que tramite un modo de relacionamiento sensi-
ble con los sujetos implicados/as, que requiere ganar
en credibilidad y confianza pues de otro modo no se
muestra, no se comparte ya que justamente lo propio,
lo mas ligado a notas identitarias se protege siempre
de quienes se colocan o a quienes se atribuye un lugar
de extranjeria.

En la perspectiva por la que optamos, que toma distancia de reso-
luciones ligadas a encuadres tecnicistas e instrumentales, cabe desta-
car ademads como lineamientos fundantes:

o Relaciones micro/macro permanentes: constituir
las ensefianzas como objeto de estudio conduce a fo-
calizar nuestros registros y operaciones analiticas en
lo que acontece en el micro espacio del aula. Pero te-
nemos que tener en claro que lo que pasa al interior
del aula, en los procesos interactivos de un/a docente
con sus estudiantes tiene que ver siempre con los con-
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dicionantes que abordamos al inicio. Es decir, macro
sociales mas amplios (las sociedades y sus culturas, las
politicas, aspectos que hacen a la economia, entre otras
dimensiones); condicionantes meso, que remiten al
marco institucional, la universidad de que se trata, las
carreras, los planes de estudios; culturas académicas y
normativas, el alumnado; relaciones que no se pueden
desconocer por su incidencia en la cotidianeidad en las
“aulas” (en sentido amplio como las caracterizamos) y
en las clases. La labor de andlisis no puede nunca ob-
viar estas relaciones, pues es justamente desde ellas que
es posible construir claves de interpretacion.

e Pluralismo y flexibilidad metodolégica: por una
parte, es fundamental tener claro que no hay una
sola herramienta que permita estos procesos de in-
dagacion. Hay tres fundamentales que pueden tomar
distintas formas que son: observaciones, entrevistas
y analisis de documentos y producciones. Registros
observacionales, tanto por via directa como a través
de la recuperacion o reconstrucciones desde la me-
moria, como memoria de experiencias entre otros.
Entrevistas individuales y colectivas. Analisis de do-
cumentos: ;Qué son documentos en la ensefianza?
Lineamientos de politica universitaria, regulaciones y
normativas de distinto nivel y alcance; Planes de Es-
tudios; Regimenes de alumno y de cursada; Propues-
tas departamentales y por Ciclos; Programas y todo
material didactico como guias de trabajo, presenta-
cién de actividades, materiales audiovisuales, manua-
les de catedra, material bibliografico, instrumentos de
evaluacion. Puede que en algunos casos las observa-
ciones directas, in situ, no sean posibles de concre-
tar, pero siempre habra que procurar reemplazar de
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alguna manera la informacién que podrian aportar
desde relatos escritos o testimonios orales, que se
complementardn siempre con entrevistas y andlisis
de documentos. Aprovechar también diferentes so-
portes socio-técnicos De ahi la idea de pluralidad que
se acompaiia con una posicion de flexibilidad impres-
cindible para aprovechar la recuperacién del maximo
de informacién posible acorde a las circunstancias y los
sujetos comprometidos/as en cada caso. En estos enfo-
ques no hay prescripciones en términos absolutos, no
hay recetas ya que los abordajes se van construyendo
casuisticamente seguin las realidades abordadas.

» Interjuego permanente entre lo objetivo y lo sub-
jetivo: en estos abordajes no se acuerda en absoluto
con la ilusion de la transparencia. Es el punto de vista,
en cambio, de visiones positivistas, de corte objetivis-
ta que apuestan a una priorizaciéon de descripciones
sobre la base del supuesto que la realidad se mues-
tra a simple vista y que solo se trata de capturar lo
que aparece y dar cuenta de ello. En los enfoques a
los que adherimos, en cambio, se insiste en la enor-
me incidencia de aspectos subjetivos tanto en quienes
son parte de situaciones objeto de estudio y andlisis,
como en quien opera en el lugar de indagacién. Esto
es asi, por cuanto desde sus supuestos, filtra las posi-
bilidades de captura y luego vuelve a hacerlo al siste-
matizar y analizar el material recogido. Por lo mismo
se plantea que, cudnto mayor conciencia se tenga de
la incidencia de la propia subjetividad mayor serd la
posibilidad de objetivar. De ahila conocida expresién
de Pierre Bourdieu de “objetivar al sujeto objetivante”
(Gutiérrez, 2016). En este punto, metodoldgicamen-
te al momento de procurar la “validacién” de inter-
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pretaciones e inferencias se apela al procedimiento
de triangulacién respecto del cual se proponen tres
opciones que pueden combinarse y es bueno que asi
ocurra. Una opcidn es triangular entre sujetos, es de-
cir contrastar el decir, el accionar de diferentes sujetos
implicados/as (por ejemplo, hago una reconstruccién
de mi clase y elaboro algunas hipdtesis respecto de la
misma y luego como una via de objetivacion y vali-
dacién la comparto con otros/as), otra razén del ca-
racter esencialmente colaborativo de estos abordajes.
La otra via de triangulacién es cruzando informacién
obtenida desde distintos instrumentos, es decir, ob-
servaciones, entrevistas y analisis de documentos(por
lo menos entre dos de ellos); la tercera opcion refiere
al contraste entre el material obtenido empiricamente
y los aportes de diferentes desarrollos tedricos so-
bre las cuestiones que surgen como relevantes (por
ejemplo, respecto del analisis de casos, el planteo de
problemas, las preguntas y consignas, la produccién
audiovisual, las exposiciones y argumentaciones, los
agrupamientos, tiempos y espacios, etc.)

o Relacion permanente teoria-empiria: justamen-
te la tercera forma de triangulacién que acabo de
mencionar, refiere a una cuestién sustantiva en estos
abordajes acorde a la perspectiva adoptada que toma
distancia de otras practicas. Me refiero a la puesta en
valor de la teoria en relacién al trabajo de campo, en
terreno o labor empirica y a la necesidad de articula-
cién permanente. Cabe sefalar al respecto, que, como
resguardo, se plantea en los comienzos de la labor de
indagacion cierta distancia de los supuestos teéricos
de partida, principalmente para no inhibir la identi-
ficacién de singularidades en realidades, situaciones
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y sujetos que pueden incluso no haber sido objeto de
desarrollos tedricos. No obstante, se advierte la fuerza
de la teoria desde el punto de partida como andamia-
je facilitador del reconocimiento de problematicas y
durante todo el proceso analitico y de interpretacion
para, sobre la base de categorias tedricas ya disponi-
bles, construir nuevas categorias analiticas que surgen
al establecer nuevas relaciones conceptuales desde lo
recuperado casuisticamente. Labor posible solo si se
tramita una adecuada relacion teoria-empiria.

La posibilidad de dar lugar a propuestas alternativas en relacién a
las practicas de ensefiar, reclama desarticular modelos interiorizados
respecto de las mismas, que se constituyen en matrices obturantes
y de muy dificil de-construccién de no mediar procesos de analisis
reflexivos y criticos. Procesos que solo se tramitan, ampliando regis-
tros y contando con herramientas conceptuales y metodoldgicas, que
habiliten a docentes para avanzar en el conocimiento de las propias
enseflanzas en su complejidad y problematicidad; herramientas que
permitan despejar el efecto inhibitorio de poner en la mira una prac-
tica social, de tan fuerte involucramiento, que moviliza en sus prota-
gonistas procesos de reconocimiento de importante incidencia en su
constitucion identitaria. Procesos que, por lo mismo, necesitan ser
concretados junto a otros/as.

Para finalizar esta instancia, quisiera expresar que, desde la ex-
periencia personal, las perspectivas presentadas han producido en
palabras de Meirieu un “giro copernicano” en relacién a mis propias
practicas por los insospechados hallazgos a los que han dado lugar y
de ahi mi confianza, mi entusiasmo. Solo subrayar en esta linea de
sentido, que los procesos de conocimiento y comprension inciden
directamente en nuestras propuestas de intervencion. Una relacién
diferente entre la dimensién explicativo-comprensiva y la proyecti-
va nos abre vias para volver a pensar las propuestas que generamos
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y apostar a las mejores producciones posibles. Por nuestros/as estu-
diantes, también por nosotras/os.
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CAPITULO 7

Una mirada a la docencia universitaria a partir
de la experiencia de analisis de las practicas en
procesos de formacion docente

Glenda Morandi, Mariana Lugones, Carolina Duca, Debora Arce,
Sofia Bugallo, Lucrecia Gallo y Ana Ungaro

Introduccion

A partir de las definiciones tedrico metodoldgicas que configuran el
Seminario Taller, se desarrolla con los y las docentes participantes un
conjunto de experiencias de reflexion y analisis que se van presentan-
do en una complejidad progresiva, en tanto construccién metodolo-
gica en linea con los propositos del espacio y su sentido en el marco
del proyecto formativo de la Especializacion.

De este modo, la posibilidad de que los y las docentes pongan en
juego experiencias de analisis didactico de las practicas de ensefianza
es lo que vertebra las tareas de produccion que se les proponen a lo
largo de un proceso en el que las categorias conceptuales van con-
figurandose como herramientas analiticas que amplian las lecturas
y las miradas. Es asi como las producciones reflexivas que se gene-
ran permiten dar cuenta de dimensiones nodales que configuran las
practicas docentes y de enseflanza en la universidad.
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En este escrito se procura recuperar algunos de los sentidos mas
significativos que han sido debatidos y problematizados en estas
instancias, desde una aproximacién interpretativa que, aun cuando
supone una construccidon permeada por la mirada de las docentes-tu-
toras, se plantea desde los recaudos que ofrecen los principios del
enfoque cualitativo de indagacién que se ha desarrollado a lo largo
de este libro.

De manera que esta presentacion se organiza en torno de la recu-
peracion de los principales nudos de sentido que atraviesan las practi-
cas docentes en la universidad, problematizados en las propuestas de
trabajo y los ejercicios de analisis didactico que vertebran la propuesta,
ligada a la idea de formacién de un profesorado orientado a la inda-
gacion, asi como la puesta en juego de un dispositivo que provee de
herramientas conceptuales y metodolédgicas para el analisis reflexivo,
critico y contextualizado del trabajo docente y las practicas de ensefiar.

Un punto de partida: el reconocimiento de problematicas
que atraviesan la ensefianza en la universidad desde el
intercambio colectivo

Al comienzo del Taller se les propone a los y las participantes que
sefialen, desde sus trayectorias docentes, sus ideas sobre cuales consi-
deran que son los temas/problemas mas relevantes que atraviesan a la
ensefianza en la universidad y que, desde sus inquietudes cotidianas,
demandan ser problematizados y analizados en espacios de reflexion
compartida. Esta tarea supone un primer espacio de reflexion que dé
lugar a la puesta en comun de problematizaciones iniciales. Emergen
alli algunos de estos temas/problemas, expresados a modo de preo-
cupaciones, inquietudes o desafios principales, varios de los cudles
se entrelazan, dando cuenta de la complejidad de las practicas, no
pudiendo separarlos de manera fragmentaria. Intercambio muy rico,
sobre todo por la heterogeneidad de disciplinas que hay en los gru-
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pos, heterogeneidad que, sin embargo, permite que surjan algunas
preocupaciones comunes.

Tratar de sistematizarlos requiere también una mirada de comple-
jidad, sin la pretension de obtener una sintesis acabada o de pensar
en “respuestas magicas” o “soluciones”, sino desde la intencionalidad
de comprender las dindmicas, los escenarios y/o las matrices desde
los que se conforman. También destacando que el abordaje que se
hace de ellos desde el Seminario Taller pone énfasis en la posibili-
dad de ir generando justamente procesos reflexivos sostenidos en un
enfoque de complejidad y multirreferencialidad, que se configuran
como una herramienta para también retornar luego a esas practicas
desde una vision mas critica que acompaiie la posibilidad de cons-
truir alternativas de intervencion.

La propuesta en este primer espacio de intercambio entre docen-
tes participantes, invita asi a comenzar a situar dimensiones de las
propias practicas, que van a ser retomadas desde un proceso de de-
construccion-reconstruccion; primer paso para plasmar posturas y
comenzar un trabajo de reflexién critica.

Sintetizamos a continuacion algunas de las dimensiones que a lo lar-
go del desarrollo de esta instancia inicial de intercambio cabe destacar.

» Larelevancia de repensar el sentido mas general de las practi-
cas de ensefianza y el lugar de los/las docentes en los procesos
de formacion.

Una cuestion clave remite al interés por problematizar, en el con-
texto/escenario actual, el/los sentido/s de la ensefianza universitaria
en general, a partir de una incipiente busqueda de desnaturalizacion
dela percepcidn de cierta rutinizacién de las practicas docentes como
un problema que alimenta a otros y que se significa fuertemente en la
pérdida del placer y el disfrute en el ensefiar y en la posibilidad de ge-
nerar procesos de construccion de conocimientos con otros y otras.

Se visualiza una cierta inercia en las practicas “moldeadas” insti-
tucionalmente que se torna cada vez mas evidente, y que genera a su
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vez contradicciones entre discursos orientados a la calidad o la inclu-
sién con calidad, frente a la persistencia de practicas de enseflanza
tradicionales con fuertes resistencias a la ruptura con el statu quo.

Las reflexiones llevan a una serie de interrogantes entrelazados
que remiten a la problematizacion de aspectos nodales de la identi-
dad docente: ;Qué significa ser docente en la universidad? ;Cémo/
dénde me formé para la docencia? ;Quién me enseid a ensenar?
;Qué docente soy/quiero ser? Pensar acerca del sentido politico-pe-
dagogico con que desde la docencia se convoca a los/las estudiantes
para tender a humanizar la actividad académica y profesional; como
asi también en torno de una configuracion del trabajo docente que lo
haga viable, aunque identificando la ausencia de espacios de debate,
intercambio y reflexion que dé lugar a construir respuestas a estos
interrogantes, y pensar la ensefianza, mas alla de los espacios de ins-
cripcién en una catedra.

En relacion con esto, la situacién provocada por la suspension de
clases presenciales a partir del inicio de la pandemia de Covid-19,
puso en tension las formas tradicionales de asumir la ensefianza, las
concepciones implicitas preexistentes sobre el aprender y el ensefar y
lo que estos procesos suponen o demandan en su resolucidn.

o La preocupacion por los procesos de formacion en el marco
de modelos curriculares balcanizados y de saberes descontex-
tualizados.

Emergen en el anélisis problematicas curriculares, que atraviesan

a las configuraciones didécticas, ligadas a diversas cuestiones: las ar-

ticulaciones/desarticulaciones entre saberes basicos y saberes ligados

a las practicas profesionales en cada carrera, la pregunta por los sa-

beres ligados al contexto o a dimensiones socio-culturales relevan-

tes (como la perspectiva de género, por ejemplo) y las dificultades y

desatios que eso plantea en la enseflanza de unas y otras asignaturas.

Esto se vincula con la percepcion de la persistente presencia de cla-

ses magistrales como unicas experiencias que se proponen, y con el
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desarrollo en ellas de saberes que no se contextualizan o sitdan, y que
promueven en general una relacion de pasividad en los/las estudian-
tes con el conocimiento.

En el caso de la ensefianza de las asignaturas o disciplinas basicas,
aparece el desafio de dar cuenta a los/as estudiantes de su sentido y
relevancia en relacién con la formacion profesional futura; en el caso
de la ensefanza de las disciplinas aplicadas, emerge la dificultad de los
y las estudiantes de recuperar saberes basicos para su abordaje, en tanto
se trata de saberes que han sido transitados sin su contextualizaciéon o
didlogo con las practicas profesionales, asi como la preocupacién por
la falta de formacion practica o para la practica en algunas carreras.

Se plantea en este sentido la necesidad de fortalecer la perspectiva
acerca de que los conocimientos practicos integren la construccion
de conocimiento profesional. En relaciéon con ello, resulta central que
las propuestas de enseflanza pongan el foco en el perfil profesional
que se forma, a partir de analizarlo criticamente en términos de su
compromiso/desinterés respecto del escenario histdrico-social, en
donde la descontextualizacién de los saberes opera reforzando perfi-
les individualistas y/o competitivos como modo de asuncién del rol
profesional. Desde aqui se propone pensar en términos integrales a
partir de los interrogantes ;como se ensefia un oficio? y ;hacia qué
perfiles profesionales se orienta la propuesta ofrecida? Estos inter-
pelan tanto al curriculum como a las practicas docentes, cuando la
tarea/responsabilidad es justamente desarrollar esta formacion.

Es sumamente relevante también la preocupacion respecto a la
motivacion y a la necesidad de generar practicas para fomentar el
debate y el pensamiento critico. Y en ese sentido parece importante
trabajar sobre la forma de ensefiar: ; Cémo propiciar ese pensamiento
critico? ;qué espacios generar para un genuino debate? ;qué herra-
mientas se deberian aplicar y qué aprendizajes son necesarios en las
practicas docentes?
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o Desafios que plantean la ampliacion del acceso y las politicas
de inclusion educativa

Ambos aspectos de las politicas publicas e institucionales inter-
pelan los modos de trabajo en el aula en virtud de la creciente he-
terogeneidad de trayectorias y perfiles estudiantiles, asi como de la
masividad, especialmente en los primeros afios. Estas dimensiones
conllevan inquietudes respecto de los modos de acercamiento con los
y las estudiantes y de fortalecimiento de los procesos de aprendizaje
desde las practicas docentes.

La masividad es ubicada como una dimensién compleja, en tanto
pareciera contribuir a la dificultad de generar procesos de inclusiéon
frente a la imposibilidad muchas veces de atender a grupos con ne-
cesidades especificas, de acompanar procesos de aprendizaje sobre
trayectorias diversas, posibilitar mejores procesos de comprension.
Emerge la relevancia de problematizar los modos en que se incide
desde las practicas de enseflanza tanto para lograr reducir la deser-
cién como en favorecer los procesos de retencion, reconociendo cier-
tas situaciones de desigualdad con la que provienen, y la necesidad de
intervenir desde la universidad y la docencia para contribuir a rever-
tir estas desigualdades.

Una cuestion asociada a estas, alude al reconocimiento de la di-
versidad y disparidad en las trayectorias socio-educativas y econo-
micas. Aspecto que se profundiza en el marco de la virtualizacion de
la ensefianza cuando existen dificultades o carencias en el acceso a la
tecnologia o la conectividad.

Se observa asimismo la especial complejidad que supone la en-
seflanza en el primer afo, lo que implica trabajar sobre los procesos
de afiliacion, la insercién en las dindmicas de la vida universitaria,
la necesidad de repensar las practicas y propuestas de evaluacion en
relacion con los ritmos particulares que supone la apropiacion de los
saberes cientificos o disciplinares en este acercamiento inicial a la
cultura universitaria, y en relacion con esto la identificacion de cier-
tas dificultades propias de la formacién secundaria.
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Otra dimension relevante reside en el reconocimiento de la confi-
guracion de nuevas subjetividades estudiantiles, con formas diversas
de vinculacién con los saberes, las fuentes de informacién, los mo-
dos de comunicacion, las practicas de estudio, los imaginarios acerca
de la vocacidn y la profesion, ante las cuales aparecen mecanismos de
culpabilizacion o responsabilizacion de no acercarse al modelo o perfil
de estudiante esperado/a o por realizar practicas estudiantiles que se
visibilizan como erréneas o inapropiadas (no leer, cortar y pegar, no
diferenciar ideas principales, etc.). Desde otra mirada contrariamente
se sostienen practicas docentes que parten del reconocimiento de las
diferencias y asumen el compromiso de trabajar desde su valorizacion.

o La problematizacion del lugar de las practicas y procesos de
evaluacion

Se reconocen problematicas ligadas a la evaluacion, fuertemente

vinculadas con la visualizacion de la necesidad de construir crite-

rios relevantes que articulen esta practica dentro de los procesos de

enseflanza, con los recortes de conocimiento de las asignaturas y de

manera no arbitraria.

En este eje, se plantea como problematica los modos de cons-
truccion de procesos de evaluacion en contextos de masividad. Pun-
tualmente es clave introducir la reflexion acerca de la posibilidad/
dificultad de producir saberes respecto de procesos particulares de
los y las estudiantes, que den cuenta de manera mas acabada de los
aprendizajes que se van construyendo en las cursadas ;mediante qué
instrumentos desplegar las practicas de evaluaciéon en el contexto
de masividad? jcudles serian las mejores decisiones didacticas para
acompaiiar el proceso formativo de los/as estudiantes?

Por su parte, ante las inquietudes existentes con anterioridad al
escenario de virtualizaciéon ocasionado por la pandemia, emerge
también la preocupacion por la modalidad de la evaluacién en rela-
cién con estas nuevas experiencias de estructuraciéon metodologica
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de la ensefanza. Las experiencias al respecto fueron disimiles, pero
en algunos casos se reforzaron practicas memoristicas a partir del uso
de instrumentos cerrados y de tiempos acotados para su resoluciéon
tendientes a controlar a la distancia la ejecucion de las respuestas. Un
interrogante que desafia a seguir pensando refiere a como repensar
las practicas de evaluacion y enseilanza en estos nuevos escenarios.

o La experiencia docente en el contexto de pandemia y de post
pandemia

Aun habiéndose planteado el regreso a la presencialidad en las au-
las universitarias, las huellas de la experiencia transitada dejaron en
la agenda un abanico de situaciones imprevistas, problematicas y pre-
ocupaciones a futuro. Un aspecto central, remite a la reconfiguraciéon
de la ensenanza, de las précticas docentes, los vinculos con los/las
estudiantes, los modos de estructurar, organizar los saberes a partir
de la suspension de las clases presenciales en el marco del desarrollo
de propuestas de educacién a distancia o virtualizadas; aspecto que
es fundamental visibilizar especialmente ante la posible implementa-
cion de las denominadas clases bimodales o hibridas.

Son variadas las percepciones sobre la experiencia. En algunos
casos este escenario inédito posibilitd generar formas creativas, no-
vedosas, desafiantes de vinculacion y acceso al saber, que incluso, se
percibe, generaron mejores resultados en términos de los procesos de
aprendizaje. Aspectos que se van poniendo en didlogo con los estu-
diantes, lo que resulta significativo, en tanto se ha abierto una puerta
para su expresion acerca de cdmo perciben las propuestas, en contex-
tos en donde no tenian ese lugar. Desde esta perspectiva se percibe
que la realidad afrontada permiti6 revisar dimensiones nodales de
la ensefianza que se asumen desde habitos y rutinas preestablecidas
y pocas veces reflexionadas. Se advierte también la importancia de
pensar como estas modalidades de ensefianza a distancia se articula-
rian con las presenciales.
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En este sentido se registran matices en la percepcién acerca de
cémo la experiencia vivida en la pandemia ha impactado en las prac-
ticas de ensefianza y en los procesos de aprendizaje. Por un lado, se
reconoce que la situacion dada por la virtualizacién “forzosa” generd
procesos que supusieron una irrupcién en la inercia de cierta ruti-
nizacion de la ensenanza y de las practicas docentes en relacién con
sus modos de construccion. Se generaron, a partir de lo inédito de las
circunstancias, espacios de discusion, debate y coordinacion, redis-
tribucion de tareas, revision de los contenidos (sentidos y alcances)
y de modalidades de ensefianza. Se incrementaron las formas de co-
municacion con los/las estudiantes, necesarios para acercarse a sus
procesos, en el marco de la no presencialidad. Esta virtualizacion sig-
nificé ademds mayores desafios en el caso de ciertas asignaturas con
modalidad de taller y/o laboratorio, trabajo de campo, practicas pro-
fesionales, entre otras. Se advierte que buena parte de los materiales
y las formas de trabajo que se elaboraron en este contexto sumaron
riqueza a las propuestas de las asignaturas, que pueden efectivamente
ser incluidas y retomadas en la presencialidad.

Contintian siendo preocupantes, por otro lado, las consecuencias
en términos de la desigualdad de posibilidades de acceso y uso de
las tecnologias por parte de los/las estudiantes y docentes. A su vez,
esta preocupacion se profundiza en relaciéon con estudiantes, espe-
cialmente de primer afo, que se insertan actualmente en mitad de su
recorrido por la carrera sin haber transitado en las aulas un proceso
progresivo de afiliacion institucional y académica que supone estu-
diar en la universidad.

También queda pendiente considerar las dificultades en la en-
seflanza de saberes o précticas especificas que demandan interven-
ciones complejas en términos de materiales, recursos, tecnologias
particulares, que requieren explorar con mas profundidad los mo-
dos de desarrollarlas virtualmente. Aparece la pregunta por cuales
0 qué tipos de procesos o précticas pueden realizarse en la virtuali-
dad de modo que se promuevan aprendizajes “equivalentes” a los de
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la presencialidad. En otra perspectiva la exploracion de estrategias
virtuales posibilita desarrollar procesos que, por falta de recursos o
materiales en la masividad, pueden resolverse en estas plataformas (el
caso de las practicas simuladas, por ejemplo).

En este eje se evidencia la necesidad de interpelacion de las prac-
ticas de enseflanza mediadas por tecnologias, implementadas en un
contexto intempestivo que luego permitié refundar algunas reflexio-
nes sobre los modos de ensefar. Las preguntas que atraviesan las
practicas compartidas refieren a inquietudes respecto de los saberes
profesionales que no lograron aprenderse en ese contexto y a como
las trayectorias formativas se ven hoy en la necesidad de revisar aque-
llas cuestiones, a visualizar las practicas y recursos que la mediacién
tecnoldgica permitio agilizar, asi como los desafios comunicacionales
que implican para los/as docentes disefiar practicas de ensefianza a
distancia o en modelos hibridos.

Desde el punto de vista de la ensefianza, es fundamental introdu-
cir reflexiones ligadas a como esta se resignifica en la “distancia’, en
relacién con las relaciones, los dialogos, la corporeidad, lo grupal, la
socialidad, entre otras, cuando no se comparte el encuentro desde la
proximidad fisica. Ello supone pensar la relevancia de la apropiacién
critica de las tecnologias, en tanto se sostenga la busqueda de una
educacion participativa y reflexiva, ante la evidencia de cierta pérdi-
da o dificultad para sostener formas de vinculacién y desarrollo de
la enseflanza que tienen lugar en la relacion presencial con los/las
estudiantes. Problematizar la ensefianza en el espacio virtual cuan-
do acontece con estudiantes que apagan sus camaras y micréfonos,
en donde el/la docente se encuentra limitado para identificar ritmos,
gestos, sefiales desde los cuerpos y voces, es visualizado como un am-
bito ficticio que favorece el debilitamiento de ese vinculo.

En tal sentido, es fundamental reconocer que se trata de ambitos
diferentes, con rasgos particulares, y que, en tanto practica situada, no
se trata de comparar virtudes y dificultades de una y otra, de manera
binaria, sino pensar en las especificidades que suponen. Realizar una
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lectura de los modos en que las intenciones que sostenemos, pueden
desarrollarse en el marco de la virtualidad. No “hacer encajar” la clase
presencial en la clase virtual, sino repensar el abordaje metodoldgico
que estos entornos demandan.

El reconocimiento de los rasgos de complejidad de la
practica docente en la universidad

Uno de los ejes centrales en el enfoque que se plantea, remite al re-
conocimiento de la docencia como practica compleja y en los atra-
vesamientos de orden macro, meso y micro que la configuran. Es
aqui donde el andlisis didactico propuesto, hace emerger los modos
singulares en que estos rasgos de complejidad se evidencian en el es-
pacio universitario. En las sucesivas experiencias de trabajo hemos
observado como el conjunto de las intervenciones compartidas con
los y las docentes, da cuenta de una lectura critica y reflexiva de la
realidad, como asi también de una articulacion pertinente y enri-
quecedora de esa lectura con las conceptualizaciones que se aportan
desde las reflexiones docentes y autores/as propuestos. Se retoman en
este sentido aspectos que desde la lectura de los aportes de Martinez
Bonafé (1988) se define como estructura del puesto de trabajo (sala-
rio, carga horaria, jerarquias), pero también se ubican estas cuestio-
nes en relacion con la existencia aun de diversos discursos por medio
de los cuales se justifican desigualdades y jerarquias en las institucio-
nes educativas.

En relacién con el reconocimiento de condicionantes macro, se
sitian algunos aspectos que pre existian a la pandemia y parecen ha-
berse profundizado, y/o reconocido con mas claridad luego de esa
experiencia. Entre ellos, la cuestion central de las desigualdades so-
ciales y econdmicas, que se correlacionan con desigualdades educa-
tivas, y de otro tipo. En este marco, el desfinanciamiento histérico
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de los sistemas educativos en general y universitario en particular se
torna relevante nuevamente, en tanto afecta las practicas de docentes
y estudiantes en las posibilidades y limitaciones que supone para los
procesos de formacion, el desarrollo de proyectos de vida, la arti-
culacion creativa y placentera con la tarea, la vinculacion y aporte
de la universidad en torno del desarrollo social y productivo, entre
otros factores.

Esta cuestion, particularmente en la tarea docente, aparece como
un problema que articula condicionantes macro y meso, tal es el caso
de la profundizacion de lo que podriamos reconocer como pluriem-
pleo, en tanto las formas de acceso al trabajo y las relaciones laborales
se han transformado también en el marco de la sociedad posindus-
trial y la globalizacién. Se percibe que cierta logica de hiperproducti-
vidad del sistema econémico actual se traslada a todos los campos de
actuacion profesional, de manera que el sostenimiento en el mercado
de trabajo en tal contexto se caracteriza por una mayor precarizacion
de condiciones de estabilidad y continuidad. Esta conformacion del
trabajo, en articulacion con la existencia de una mayoria de cargos de
dedicacion simple en las universidades, genera importantes limita-
ciones para la profesionalizacién de una tarea que en buena medida
es realizada por quienes tienen una vinculacion acotada con la ins-
titucion, aun cuando realizan un sinnimero de actividades muy por
encima de sus obligaciones formales. Cabe destacar en ese sentido
que de alli deriva con frecuencia una estructuracién de tipo buro-
crético, rutinario o mecanicista en la ensefianza, que genera vinculos
con el conocimiento poco significativos en la formacion de los y las
estudiantes.

Se ubica en este marco como aspecto insoslayable el contexto de
la pandemia como hecho histdrico que ha trastocado las nodales di-
mensiones de la experiencia humana, social, politica, cultural y eco-
ndémica. También las politicas educativas tendientes a la inclusién y
por ende a la superacion de esas desigualdades, fueron conmovidas
en este contexto de la pandemia, que obligd a la virtualizacién de la
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enseflanza, dando cuenta de la necesidad de repensar tal virtualiza-
cién, en relacién con su papel en la facilitacién de trayectorias de
estudiantes trabajadores/as, con tareas de cuidado, distancia de las
sedes de las universidades, entre otras. Esta cuestion, de abordarse
en el actual escenario de presencialidad a partir de modalidades hi-
bridas requiere para garantizar el logro de los aprendizajes y la con-
tinuidad pedagdgica otras condiciones de conectividad, relacién do-
cente-alumno, dedicaciones, ademas de la revision de las propuestas
concretas de enseflanza para esos entornos. Se vislumbra atn cierta
incertidumbre frente a los modos en que se configuraran las institu-
ciones, los vinculos pedagogicos y las formas de distribucién y circu-
lacion de saberes, y el modo en que en definitiva se ird configurando
el trabajo docente en el contexto de post pandemia.

Esta articulacion de condicionantes, macro, meso y micro, es re-
tomada también a partir de las conceptualizaciones de Terigi (2004),
en el sentido de comprender que la ensefianza no es un problema
individual de docentes y estudiantes, sino también del analisis acerca
de bajo qué condiciones esa practica debe realizarse para lograr los
aprendizajes de los/las estudiantes, condiciones que son del orden de
las politicas educativas atendiendo al problema de lo que la autora
denomina la accesibilidad didactica.

La existencia de politicas publicas que han favorecido el ingreso a
la universidad de sectores antes excluidos, que conlleva la conforma-
ci6én de grupos heterogéneos en cuanto a aspectos sociales, econdmi-
cos, culturales y educativo, que interpela la idea del estudiante ideal
o esperado, genera la necesidad de revisién de los programas institu-
cionales y de las practicas de ensefianza. Particularmente, en relacién
con esto, emerge la cuestion de la desercion estudiantil como proble-
ma colectivo y politico, siendo una de las problematicas actuales mas
importantes. De modo que, tanto la atencién a la diversidad como la
educacion inclusiva que se asume como desafio por la politica edu-
cativa, no sea solamente afrontada por los y las docentes, quedando
la responsabilidad por la atencion a la diversidad transferida a estos.
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En relacién con los condicionantes meso, resultan centrales cues-
tiones tales como: las formas de organizacion institucional del trabajo;
el predominio de dedicaciones simples en los cargos de auxiliares do-
centes, quienes paradojalmente sostienen un vinculo muy estrecho de
acompanamiento de los procesos de aprendizaje de los/las estudiantes;
la existencia de estructuras jerarquicas en la configuracion de los plan-
teles docentes y los roles al interior de las catedras. Estructura jerar-
quica que, cuando se rigidiza, dificulta la comunicacién vy la reflexion
colectiva continua acerca de los procesos de formacion, o el anélisis del
curriculum oculto que se va construyendo a partir de la conformacién
de determinadas practicas de ensefianza y vinculos docentes-estudian-
tes instituidos. Se visualiza que la manifestacion del vinculo saber-po-
der no sdlo atraviesa la relacion entre docentes y estudiantes, sino tam-
bién entre docentes, en los distintos niveles jerarquicos.

Aparece asimismo una cuestion, compartida con otros niveles del
sistema educativo, en torno del reconocimiento de la tarea docente
como algo que se realiza solamente cuando se estd “frente” a alum-
nos, sin abordar la complejidad que la misma supone en términos de
tiempos/espacios para la construccion de las propuestas de ensefian-
za, el acompafiamiento a estudiantes, las actividades ligadas a la eva-
luacién de los aprendizajes, la produccién de materiales, cuestiones
que, nuevamente, se complejizan en la virtualidad. Esta dimension
problematica se articula en algunos casos con la ausencia de espacios
de debate e intercambio sobre las vivencias en la ensefianza e incluso
la observacion acerca de la escasez, en el marco institucional, de ins-
tancias regulares de planificacion y/ capacitacién que fueran asigna-
das como parte de la tarea en la carga horaria.

Se advierte también la articulacion fuerte entre estas formas de
organizacion del trabajo y la necesaria formacioén y preparacién para
el disefio y la coordinacion de propuestas de ensefianza, con lo que
se observa la necesidad de superar la escision entre las aspiraciones
y compromisos del proyecto politico institucional en torno de la in-
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clusion educativa, por ejemplo, y las condiciones que la ensefianza
requiere para concretarlas.

También en esta escala requieren ser pensadas las condiciones de
trabajo docente ante posibles formas de virtualizacién de la ensefian-
za, lo que supone reformulaciones de las tareas y formas de organi-
zacion de los equipos. Particularmente, algunos modos en los que
se trastoca la dimensidn espacio-temporal, en tanto se trabaja desde
los ambitos domeésticos, que se tornan de alguna manera en espacios
publicos; el aumento de tareas que la presencialidad no involucra; la
revision de la relacion cantidad de docentes y estudiantes; el alarga-
miento de la jornada de trabajo y la dificultad de sostener el derecho a
la desconexidn, entre otros aspectos. La formacion docente en el uso
de entornos virtuales y sus herramientas, asi como la reconfiguracion
de las propuestas, es una cuestion que es necesario abordar a nivel
de las politicas institucionales, conjuntamente con la cuestién de los
recursos y el equipamiento tecnolégico.

Finalmente, en relacion con la tarea de andlisis, se advierte que las
notas que aluden a la ensefianza como practica compleja planteadas
por Jackson (1992), resultan categorias centrales que posibilitan pen-
sar los modos en que estas se juegan en las propias practicas, ligadas
a modos particulares de asumir el ser docente y las intencionalidades
de nuestras propuestas de ensefianza. Reconocer que en el aula se
pone en juego mucho mas que lo aparente y lo planificado.

Imagenes acerca del “ser” docente en la universidad

La problematizacion de los modos en que se llega a ser docente en
la universidad, los aprendizajes construidos en las trayectorias estu-
diantiles y en la insercidn en un equipo de catedra o ambito de ense-
fianza, configura uno de los ejercicios de analisis de las practicas que
se propone desde el Seminario Taller. Reconociendo las experiencias
que les traen hasta aqui y siendo las mismas el insumo central desde
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donde partir para, analizar, repensar y profundizar los saberes que se
iran construyendo en intimo didlogo con ellas.

La propuesta se fundamenta en un claro posicionamiento respecto
de las diversas actividades que se secuencian, de manera espiralada, a lo
largo del espacio, donde se analizan creencias, representaciones y modos
de ensear en la universidad, finalizando el proceso reflexivo, en un tra-
bajo de reconstruccion critica que las recupera en su integridad.

Para todo ello, también se hace visible con claridad la importancia
del vinculo que se espera construir entre los conocimientos y sabe-
res, con las reflexiones criticas de sus practicas concretas. En palabras
de Gloria Edelstein, darse la posibilidad de un vinculo placentero en
las relaciones con el saber, en tanto, de otro modo, no se producen
procesos de aprendizaje genuinos. Esta afirmacion resulta clave, a la
hora de compartir experiencias en el marco de una comunidad do-
cente donde emergen singularidades y similitudes, contradicciones,
distanciamientos o idealizaciones del ser docente, pero que en todos
los casos dejan al desnudo, la construcciéon de un saber hacer o sabe-
res de oficio (Alliaud, 2006), que se encuentran en revision, reflexiva
y colectiva, donde la confianza y el disfrute en el ir construyendo ese
conocimiento es de suma importancia.

El analisis de las practicas que se configura progresivamente tiene
como punto de partida la recuperaciéon de imagenes o representa-
ciones significativas que aluden a la figura del/la docente desde su
experiencia como estudiantes, articulada a la invitacion a reflexionar
a partir de ellas acerca del ser docente universitario. Esta propues-
ta permite establecer también un distanciamiento en el tiempo y en
el rol, facilitando cierta objetivacion que posibilita la emergencia de
nudos de sentido potentes que se vinculan a estas figuras a partir de
sensaciones que se recuerdan del paso por las aulas. Esto posibilita el
surgimiento de reflexiones que ponen en dialogo, la experiencia estu-
diantil con la trayectoria recorrida posteriormente, permitiendo que
se afiance cierto posicionamiento desde el que actualmente pueden
analizar estos modos de ser docente. Frecuentemente se observan di-
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ferencias en la recuperacion de aquellas imagenes que se perciben
como potenciadoras de un vinculo positivo con la ensefianza (en
quienes luego se incorporaron como auxiliares docentes en la mate-
ria, por ejemplo), frente a otras que fueron la marca de aquello que
no se desea reproducir luego como docentes.

Entre las representaciones del ser docente se identifican:

+ Imadgenes que aluden a la transmision de la informa-
cion, asumiendo una relacién asimétrica entre docen-
te-estudiante y siendo estos ultimos actores pasivos,
retomando alli la nocidn de Freire de educacién ban-
caria. En ella generalmente se describen experiencias
de vinculos con docentes vistos como alguien infali-
ble, que todo lo sabe, inalcanzable, lejano, quien se
centra en mostrar “las verdades” de un ambito especi-
fico de una disciplina.

+ Imagenes de encuentros presenciales en un aula en
la que se valora la alteridad, el reconocimiento de ese
otro/otra, en didlogo. En este tipo de imagenes se da
valor a la escucha, al reconocimiento que han tenido
en sus propios procesos de aprendizaje.

o Imagenes alusivas a personas haciendo multiples ta-
reas a la vez. En ellas reconocen el esfuerzo, dedica-
cién y compromiso que asume la docencia como con-
dicion laboral. Esta imagen aparecié mas fuertemente
en plena pandemia donde se multiplicaron las tareas
docentes al interior de las catedras como por ejemplo
mayor tiempo en el diseiio de los recursos didacti-
cos, la preparacion para el uso de herramientas, etc.
Imégenes de sesiones de videollamadas (multiples
ventanas) como un momento bisagra en sus trayec-
torias donde la virtualidad en pandemia, desafié las

creencias que tenian acerca de como y qué ensear.
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o Percepcion de haber vivido “malas experiencias” en re-
lacién a los vinculos pedagdgicos de docentes con ellos
como estudiantes, asi como de la relacidon con el cono-
cimiento, especialmente en momentos de evaluacion.
La mayoria de esos “malos ejemplos” convoca a elegir
el camino de la docencia para ofrecer otra figura.

o Las buenas experiencias de aquellos docentes que,
por su forma de ensefiar, invitan a querer saber mas,
a involucrarse en la citedra y a querer ser como ellos.

La reflexion sobre las iméagenes da cuenta de una primera impre-
sion como estudiantes en torno del ser docente en la universidad, en
donde se vislumbra fundamentalmente en la docencia universitaria
la necesidad de un corrimiento hacia una valoracién mas humana,
en la que se reconoce el aprendizaje constante de quien ensefia en su
ejercicio, en didlogo con otros.

Esta impresion compartida expresa también el miedo inicial que
generaba estar del “otro lado” y no tener las respuestas a las preguntas
de sus estudiantes, sentirse de algin modo expuestos en los primeros
afos de docencia. Por otro lado, también se reconocen en docentes y
auxiliares otros vinculos pedagogicos posibles, revisando desde alli,
esa vision mas conservadora del profesor “en lo alto del aula”

Emergen también con claridad escenas donde el placer por el
conocimiento circula en la narrativa experiencial. La posibilidad de
descubrir, conocer, observar como estudiante y a la vez, a la distancia,
la posibilidad de tener entre manos la creaciéon de esos escenarios
como docente.

En este apartado hemos intentado describir en primer lugar la
intencion del Seminario respecto de la reflexion del ser docente en
la universidad, buscando desnaturalizar viejas estructuras para que
cada cursante redescubra en su propia historia, en principio, qué lo
trajo hasta aqui: ;Qué ideas o representaciones tenia? ;Cémo ello pudo
de alguna manera generar ciertas condiciones para reproducir un mo-
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delo de docente imaginario que circula en las culturas institucionales
de cada catedra? ;qué docente le gustaria ser? ;Cudl no? ;Por qué?

En segundo lugar, si bien es un proceso reflexivo, personal, existen
multiples factores que inciden en la construccién de ese ser docen-
te, con una historia personal inmersa en una unidad académica que
cuenta a su vez con una historia institucional-cultural, en el marco de
una condicion docente laboral especifica, en un momento histdrico
social tinico y con un bagaje formativo de sus profesiones que pueden
permitirle aproximarse con mayor o menor dificultad a reflexiones
de tipo pedagdgicas.

Finalmente, tal como enunciamos al inicio, el posicionarse desde
el rol de estudiante permite repensar el rol docente a la distancia, y
a la vez, ubicarse de manera empdtica respecto de sus propios alum-
nos/as para revisar su ser docente hoy. Es un movimiento dialégico
complejo que inicia el proceso de deconstrucciéon que se espera pro-
fundizar luego en el recorrido. Se trata de un ejercicio aparentemente
simple, pero que resulta complejo en tanto apela a las memorias re-
flexivas, y a la vez invita a leer categorias que permiten revisar esos
recuerdos con una finalidad clara. En ese sentido, el taller se encuen-
tra cuidadosamente disefiado para compartir y dialogar entre teoria
y practica todo el tiempo, en ello sin duda reside la profesionalizacién
a la que se aspira.

Aprender a leer con sentido, para revisar las propias practicas. La
capacidad de analizar es uno de los tesoros mas valiosos de la profe-
sién docente ya que empodera al docente en la toma de decisiones.
Aqui compartimos ese gran desafio, el de desnaturalizar las practicas
para volver sobre ellas y resignificarlas.
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Detenerse a reflexionar sobre el aula y la clase como
espacios donde tiene lugar el encuentro pedagdgico

Partiendo de la idea de profundizar en la tarea de andlisis de las prac-
ticas de enseflanza particularmente de las nociones de aula y clase, se
trabaja desde un registro observacional de una clase, que posibilite
luego ampliar la mirada, tratando de construir hipdtesis interpreta-
tivas acerca de estas practicas. Desde esta postura se plantean ciertas
conjeturas articuladas con las categorias ya trabajadas en las clases
previas, y pensando el aula como espacio arquitectural/comunica-
cional, posibilidades, limitaciones, y los rasgos de las clases que alli
acontecen. En este sentido pueden sefialarse algunas cuestiones alre-
dedor de la idea de aula en la universidad que es interesante resaltar.

Por una parte, la cuestion de lo arquitectonico respecto de como el
espacio fisico hace al desarrollo de la clase. En este sentido, resulta clave
repensar ideas acerca de las distintas aulas en las que se fue estudiante
o se es docente. La importancia de algunas cuestiones como, por ejem-
plo, el modo en que ese espacio fisico permite o no la circulacién del/la
docente, la comodidad de los estudiantes, la movilidad de las mesas, o
mesadas en aulas de laboratorio, si éstas permiten el trabajo en grupos,
las estructuras piramidales de ciertas aulas-anfiteatro.

Asi, por ejemplo, se comparte la observacion referida a que, aunque
los y las estudiantes estén reunidos en un aula con mesas redondas, no
implica en si mismo que el grupo o pequefio grupo esté constituido.
Resulta significativa en este sentido, la idea planteada en el Semina-
rio acerca de como tal conformacion supone tiempo, y ademas supone
crear las condiciones propicias que favorezcan dicho proceso.

La arquitectura del aula y la disposicién de su mobiliario tienden
a la coparticipacion y a la integracién de los y las estudiantes entre si
y con el/la docente. Por supuesto, ello no implica que el entorno fisico
dado siempre condicione la configuracion de la clase, ya que desde la
construccién metodoldgica que se piensa para ella estas dimensiones
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pueden ser intervenidas. En este punto se revaloriza la importancia
de “habitar” las aulas (Dussel y Caruso,1999), es decir de asumir un
rol activo en la construccion de ese escenario educativo que el/la do-
cente va a recrear para facilitar determinadas dindmicas, actividades,
modos de comunicarse, entre otras.

En esta linea también se recuperan significativamente los aportes
de Brailovsky (2020) que plantea la tarea docente desde dos conceptos
complementarios: el maestro como arquitecto centrado en lo practi-
co lo util y lo accesible, es decir, en la construccidn, la produccién, la
planificacion previa y la eleccién de las herramientas adecuadas para
enseiiar; y el maestro como anfitriéon que pone el acento en alojar, en
generar condiciones de comodidad, de acogida y cuidado. Desde la
practica docente resulta sumamente relevante esta distincion, y espe-
cialmente la importancia de asumir estas tareas como propias frente
a lo que aparece como dado, el aula y su disposicidn arquitectonica, y
los modos de habitarla en su dimensién humana y comunicacional.

Por su parte, la mirada hacia el espacio fisico da cuenta de los
modos en que éste puede indicar relaciones de poder en funcién de
los distintos saberes que se ensefian en la universidad, asi como los
modos de estructuracion de la ensefianza. Las diferentes formas que
adquieren las aulas, asi como la distancia que se establece entre edu-
cador y educando pueden darles distintos sentidos a las practicas de
ensefanza. El espacio fisico del aula en tanto permite o no la circu-
lacién de la palabra, la configuracién comunicacional y el modo en
que se habita el aula desde la invitacién al didlogo, a la cooperacion
entre pares o su contrario, retomando la idea de que la disposicion y
configuracion del espacio fisico podrian reflejar “el poder del docen-
te”. La organizacion espacial en el aula y las distancias pueden demos-
trar cierta facilidad o dificultad para el didlogo, tanto entre docente
y estudiantes como entre los mismos estudiantes. De modo que una
buena propuesta didactica y pedagdgica por parte del equipo docente
puede verse opacada por condiciones de la incomodidad fisica que
se vivencia en ciertas aulas. Emergen preguntas que invitan a pensar:
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;La masividad dificulta el intercambio entre docentes y estudiantes?
En contraposicion ;El trabajo en espacios reducidos de trabajos prac-
ticos invita a la participacion de todos los integrantes del aula? ;Rom-
pe en si misma con la estructura rigida expositiva que se observa en
muchos espacios de clases tedricas? Esta dimension debe incluir la
preocupacion por la accesibilidad de las personas con discapacidad,
en torno de algunas cuestiones como el tipo de mobiliario o los ac-
cesos a las aulas.

Por otra parte, a partir de comprender a la clase como una unidad
de sentido mayor que contiene varios momentos es que se propone
pensar en los procesos de construccién-deconstruccion en torno de
la misma y de dénde emergen diferentes reflexiones. Comienzan a
identificarse el estilo y las decisiones docentes. Entre ellas, las deci-
siones respecto de los modos de relacion y presentacion de los conte-
nidos, asi por ejemplo la mayor contextualizacion y busqueda de sig-
nificatividad de estos, teniendo en cuenta, si se trata de una materia
de los primeros afos, y en los ultimos, tener presente la importancia
de acercar herramientas para posibilitar durante toda la carrera, y no
solamente en el tramo final, que los y las estudiantes tengan contacto
con la vida profesional.

Desde la dimensién vincular, la identificacién de lo que involu-
cra como macro decision la apertura o no al didlogo, en el contexto
del reconocimiento de lo que podria diferenciarse como una clase
expositiva o participativa. En cuanto a los tipos de clases que se de-
sarrollan en la universidad, se puede resaltar la idea de que los y las
docentes universitarios/as deberian poder generar distintos tipos de
clases, flexibles en relacién con los distintos contextos y emergen-
tes. Plantear practicas de ensefianza que lleven a que los y las estu-
diantes puedan tener las mejores condiciones para aprender, y que
sea significativamente enriquecedor el momento del encuentro y el
papel de la ensefianza en sus recorridos. Para eso se deberia lograr
que el estudiante también sienta que puede habitar (no solo ocupar)
el aula, que no debe ser un limitante, sino un espacio en que la clase
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sea placentera y dindmica, el escenario donde se pongan en juego la
imaginacion y creatividad.

Pararse y pensar. Analizar la clase desde distintos lugares: ;como
fue cuando fui estudiante? ;qué clases estoy construyendo? ;como lo
hace otro? ;puedo estar en la clase de otra manera? Pensar distintos
modos de pensar la clase.

Respecto de la problematizacion de la clase emergen interrogan-
tes que no siempre se plantean en los disefios de las catedras, cues-
tiones en forma de preguntas que refieren a la necesidad de repensar
la propia practica. ;Quiénes son los sujetos con los que trabajamos?
;Qué trayectorias/experiencias de vida traen al momento de encon-
trarnos por primera vez? ;De qué modo aprende cada uno de ellos?

Emerge la importancia de -como docentes-, tomarse un tiempo,
ponerse en pausa, tomar distancia y reflexionar, procurando descifrar
y comprender lo sucedido en las clases, y asi poder “desnaturalizar lo
naturalizado’, es decir, tratar de contemplar que existen particularida-
des, que no hay comportamientos ni formas de ser homogéneas, sino
todo lo contrario. Tal como se les propone en el Seminario, una vez
incorporada esta idea, que busca liberarse de ciertos preconceptos,
de estereotipos, en donde se amplia la mirada, serd posible repensar
las clases y ganar enfoques alternativos, problematizar e intercambiar
con el resto del equipo docente sobre las propias practicas.

El proceso de aprender a interrogar las propias practicas
como modo de profesionalizacion de la tarea docente

Cuando se da inicio a la tarea de analizar las propias practicas, al-
gunas de las primeras expectativas de los/as docentes estan vincula-
das con cdmo mejorar las clases en la masividad, o como lograr una
buena practica de evaluacion o cdmo hacer que sus estudiantes se
interesen por sus propuestas, entre otras tantas. La busqueda de res-
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puestas concretas que de alguna manera “resuelvan” esas inquietudes
es sumamente legitima, aunque pronto se advierte que las mismas
no suponen una resolucioén técnica. Se plantea el desafio de superar
la sensacién de esperar a que (desde la pedagogia o la didactica) se
devele el secreto y con la informacion clave, tener la llave para lograr
eso que se desea.

Como docentes tutoras, la propuesta, mas que ofrecer “verdades
develadas’, apunta a la re-pregunta o a la construccion de posibles afir-
maciones que se triangulan con interpretaciones colectivas. Sugiere el
desarrollo de la construccién de mirada analitica de la practica de en-
seflanza, invitamos a pensar y analizar en la complejidad que en ello
reside. A identificar cudles serfan las mejores opciones para ese grupo
(con determinadas caracteristicas), en esa materia de ese afio (analisis
curricular), con este contexto (3;qué trayectorias traen nuestros estu-
diantes?), etc. Y si bien es fundamental abordar estas cuestiones, pro-
bablemente sea interesante construir mas preguntas que al inicio.

El proceso de deconstruccién y reconstruccion critica al que aspi-
ramos indica que no hay una receta magica para aplicar en cada caso,
sino que es justamente una mirada analitica de la propia practica la
que le permite al docente identificar y decidir qué hara en cada clase,
cémo dispondra su aula y qué aspectos comunicacionales le resultan
mejores para ciertos propositos.

Cada actividad desarrollada en este espacio supone una experien-
cia de andlisis, una revisién de distintas dimensiones que involucra
la multirreferencialidad de la ensefianza. Comprenderlas en el marco
de las practicas y en el re-disefio de una propuesta implica necesa-
riamente el manejo de conceptos tedricos para revisar la practica.
Esta lectura contempla un ejercicio constante de andlisis, puesta en
comun, re-escritura de las propuestas asumiendo nuevas decisiones.

El Seminario taller presenta para muchos docentes una primera
experiencia de visibilizacién de saberes docentes de manera integral.
Contempla saberes tedricos que son la llave para analizar sus propias
clases, y comprende una secuencia de sentido mayor que es coheren-
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te con su intencionalidad formativa, en linea con los planteos que se
abordan conceptualmente

En las actividades es donde mds claramente se observa ese movi-
miento reflexivo de los y las cursantes, aunque también es importante
resaltar la movilizacion y articulacion dialdgica que se produce en
los encuentros con el equipo docente. Estos logran generar esa co-
munidad de docentes pensando en sus practicas: escuchar a otros
con inquietudes iguales a las mias o con situaciones que nunca me
pasaron, tejer un pensar colectivo a partir de experiencias y trayec-
torias, alternativas, macro y micro decisiones compartidas, resultan
instancias muy enriquecedoras.

La progresion de las actividades (individuales y grupales) guian
el proceso de construccién de esta mirada critica hacia las propias
practicas.

La “magia” de la reconstruccion critica reside en el didlogo que se
da entre:

o Los supuestos iniciales de lo que para ellos/as implica
ensefiar en la universidad.

« Laidentificacién de la complejidad que comprende la
practica de enseflanza en sus distintas dimensiones y
el andlisis de las mismas.

o La préctica en si como objeto de estudio y espacio
de intervencion donde las decisiones que se asuman
ahora con todo este bagaje de herramientas, apunten
a mejorarlas.

Hacia el final del taller aparecen expresiones del tipo “yo creia
que... y ahora pienso desde otro lugar”, “nunca me habia preguntado
por qué el aula era asi o si me tocaba tal aula la clase era de tal mane-
ra, ahora sé que puedo hacer otra cosa”.

Por afios hemos aprendido las respuestas, las definiciones, lo cer-
tero. Ensefiar comprende un importante grado de incertidumbre, de
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sorpresa, donde las verdades normalizantes nos quedan como man-
tas cortas para resolver el dia a dia. Aprender a hacernos preguntas,
interrogar a la préctica, al contexto, desde aportes sustentados en la
reflexion critica, sumando las herramientas que construimos en el
camino, podemos definir mejor nuestras decisiones y posiciones. En
ello reside la profesionalizacién de la tarea docente, en que seamos
quienes decidimos comprendiendo los porqués. Sin dudas hacia alli
vamos, hacia una universidad publica que restituya a los docentes su
autoridad pedagogica.
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CAPITULO 8

Para un cierre que no cierre... La construccion
de conocimiento profesional para la ensefianza.
Los debates acerca de la reflexividad y el papel de
colectivos docentes

Es muy probable que retome ideas ya anticipadas a medida que se
avanzaba en el desarrollo de los capitulos, por cuanto los debates
acerca de la reflexividad y el papel de docentes en la construcciéon de
conocimientos para la ensefianza asociados a la profesionalizacién en
el trabajo de ensefiar, constituyen postulaciones que operan como un
eje transversal articulador de lo expuesto hasta aqui.

La perspectiva que se propone, supone apostar a una puesta en
valor de la actividad de enseflanza como responsabilidad sustanti-
va en el quehacer del profesorado; a su poder para pensar, definir y
configurar colegiadamente el sentido asignado a sus saberes y prac-
ticas, asi como las condiciones de despliegue de su trabajo. Concebi-
do desde una intencionalidad que es el mejoramiento de la calidad
de los procesos de produccion, difusion, circulacién, recepcion de
conocimientos con un fuerte anclaje en la problematica social de
nuestro tiempo, constituida como una vision a enfatizar claramente
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ante cambios tan sustantivos en escenarios, guiones y escenas en las
practicas de ensenar.

En esta direccidn, hace tiempo que se ha generalizado la impor-
tancia de apelar a la interiorizacion de practicas reflexivas por parte
del profesorado, significadas como un esfuerzo de inmersién cons-
ciente en el mundo de la propia experiencia, un mundo cargado de
connotaciones, valores, intercambios simbdlicos, correspondencias
afectivas, lo social incorporado. Hacer posible de esta manera para
cada sujeto, reorganizar sus esquemas de pensamiento y accién a la
luz de categorias con mayor poder explicativo y problematizador de
la realidad, que le permitan profundizar en las evidencias aparentes
de lo cotidiano. En este sentido, la reflexividad que oriente estas pro-
puestas no puede traducirse en una autojustificaciéon complaciente
que termine salvaguardando el statu-quo. Se trata, al decir de Cas-
toriadis (2004), de “reflexividad en sentido fuerte”, que implica una
posicion a construir, que desafia incluso a volver sobre si mismo/a
y ponerse en cuestion, que requiere ser adoptada y practicada como
una manera de ejercer la critica desde un compromiso epistemologi-
co, ético y politico. Esto significa aprender y ensefiar a comprender,
en cada circunstancia, en cada situacion y con diferentes sujetos, las
multiples formas de manifestacion de los gestos del oficio que otor-
gan identidad a estas practicas. Es decir, aprender a reflexionar sobre
la base del didlogo, el trabajo colaborativo y de apertura a la critica,
en contraposicion a una cultura profesional que lleva la marca de una
cultura del trabajo sustentada en el aislamiento, “a puerta cerrada’, en
la soledad, en definitiva, autorreferente.

La elaboracion de propuestas como alternativas a problematicas
emergentes, requiere por parte de profesores/as, una comprension
situacional solo posible desde una posicién de reflexividad critica
contextualizada que se integra a una espiral de ciclos de experimenta-
cion, sin un final preestablecido. Reflexividad que implica dar curso a
una conversacion con las situaciones en cada circunstancia. Conver-
sacion que, en tanto comprometida en procesos de mejora, actualiza
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sistemas apreciativos, de valores, en los que no hay cabida para la
asepsia y la neutralidad.

De este modo resulta un particular convenio entre indagacién e
intervencién. Nueva cultura profesoral que requiere por cierto des-
ocultar los obstaculos enraizados en la propia cultura del trabajo do-
cente. Implica también, inexorablemente, restituir a quienes ejercen
la docencia una posicioén publica autorizada.

En esta clave de analisis, se enfatiza la necesidad de pasaje en lo
que a la docencia refiere, de una vision funcionarizada, al decir de
Novoa (1992), de legitimidad delegada, que sostiene a profesores/as
en una posicion subordinada a la tutela cientifico-estatal y/o cienti-
fico-curricular respecto de los/as especialistas, para hacer hincapié
en la idea de autonomia contextualizada, que tiene emergencia en el
asociativismo docente y acompana procesos de autoformacion parti-
cipada. De ahi, el valor asignado al trabajo colaborativo al interior de
equipos; el énfasis en la conformacién de colectivos docentes organi-
zados con una clara potencialidad para socializar y producir nuevos
saberes y conocimientos desde y en las propias practicas

Atender al propdsito de avanzar en profesionalidad en la labor do-
cente, en consonancia con Inés Dussel (2005), hace necesario acceder
a saberes renovados y plurales, estar en contacto con instituciones y
sujetos productores/as de conocimientos de modo que sea posible
abrirse a la cultura y al conocimiento como mundos complejos. Ello
significa recomponer, recrear, reformular los vinculos de docentes
con la cultura, pero no desde su exclusiva responsabilidad individual,
sino desde un movimiento social a partir del cual se rejerarquice el
papel que les cabe en la produccion y transmision de la cultura de la
que son parte, significada como producto de dinamicas histéricas y
de luchas sociales.

Es justamente en esta direccion, que considero prioritario atender
a perfilar dos atributos en relacion a la docencia desde su formacion,
teniendo como horizonte futuros desempefios. De una parte, bregar
por el acceso individual y colectivo al saber y al saber hacer especiali-
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zado y, por otra, hacer valer un c6digo ético en el ejercicio de la pro-
fesion y, por tanto, la participacion responsable e informada en los
espacios y procesos de discusion y toma de decisiones que competen
al propio trabajo.

En relacion a ello, no podemos obviar que en la contemporanei-
dad asistimos a rupturas importantes, que nos reclaman como do-
centes un esfuerzo de comprension en planos de mayor alcance tales
como la necesaria interpelacion respecto del mundo en que vivimos
(cuestiones pre-existentes y que la pandemia no hizo mas que visibi-
lizar descarnadamente); nuestra sociedad; la cultura/las culturas; los
problemas ambientales, el ecosistema; el inconmensurable y acelera-
do desarrollo de la informacion y el conocimiento en las ciencias, las
artes, las tecnologias y su incidencia en la vida cotidiana y no solo en
los procesos formativos; la comprension de claves epocales; de la al-
teridad, la otredad, las nuevas subjetividades y configuraciones iden-
titarias, en particular de los/as jovenes a quienes enseflamos en sus
singularidades y diferencias. Los gravisimos problemas planteados
por las profundas desigualdades existentes, de todo tipo y en los mas
diversos planos, con efectos de estigmatizacion, de discriminacion
y exclusiones que dejan a grandes sectores al margen del conjunto
societal, carentes de los derechos mas elementales.

Desde este conjunto de postulaciones, direcciono la propuesta
formadora, en sintonia con la idea-apuesta segtin sefialara de un pro-
fesorado orientado a la indagacion, que propone que los/las docen-
tes se constituyan en estudiosos de sus ensefianzas. Profesionalizar la
docencia en esta clave, quiere decir que un/una docente debe poder
dar cuenta, dar razones, tomar la palabra, decir, dar voz al por qué
ensefia lo que enseiia, por qué lo hace de ese modo. Tiene que sentir-
se habilitado/a, autorizado/a, sobre la base de indagar en sus propias
précticas. Ello no puede limitarse a estudiar solo los contenidos de
la disciplina (que es una condicién necesaria fundamental, pero no
suficiente), y a cuestiones pedagdgico-didacticas imprescindibles a
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los fines de la ensefianza. Cabe entonces preguntarse ;qué saberes
supone, concebida de este modo, la formacién del profesorado?

En mi perspectiva, se conmueven profundamente las visiones
respecto de los saberes y conocimientos necesarios, y todo intento
de codificacién resulta insuficiente. Se requieren, entre otros: saberes
tedricos, saberes de referencia (disciplinarios), saberes construidos
desde las practicas cotidianas contextualizadas, saberes desde las
practicas y acerca de las practicas, saberes de experiencia, todos ellos,
sometidos a discusion y critica. Saberes acerca de la alteridad, a los
que es necesario remitir en un oficio en el que el interlocutor humano
exige estar receptivo a sus sefiales, a sus gestos, que supone una ética
de las situaciones singulares desde la cual interrogar las relaciones
con otro/otros, otra/otras en cada caso, en cada situacion. Saberes
de la contemporaneidad, posibilitadores de la comprensiéon de los
problemas y debates mas importantes de la cultura, que habiliten un
compromiso con la realidad epocal. También, saberes de integracion,
saberes intermediarios, es decir, saberes-herramientas para analizar
y escribir acerca de las practicas, y para enfrentar los imponderables
del oficio.

En esta clave, postular la idea de un profesorado orientado a la
indagacion requiere, como una cuestion central, una formacién que
habilite para ampliar los registros del acontecer cotidiano para lo cual
subrayo el valor de los aportes tedrico-metodoldgicos que presenté
antes. Una suerte de practica de investigacion critica, que permita
traspasar los limites de nuestra perspectiva, de todas las perspectivas.
Que nos acerque a la realidad con sus diferencias, aunque ello dis-
loque nuestros propios puntos de vista. Desplazar la propia mirada
es un camino para miradas nuevas, es aumentar la distancia critica.
Implica una actitud que no juzga, no lleva ante un tribunal, el tribu-
nal de la razdn, no interpreta cefiido a una perspectiva determinada.

En suma, ir mas alla de prefiguraciones y modelizaciones; que-
brar las profecias que se auto-cumplen, la sensacion persecutoria de
la falta, lo que “no salié bien”, lo que se “deberia haber hecho de otro
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modo”. Todo aquello que concluye en muchos casos por parte de pro-
fesores/as, en ausencia de deseo en relacion a su trabajo.

Por ello es importante propiciar una manera de abordar la recons-
truccion de experiencias y atender al desarrollo de disposiciones para
ello, requiere habilitar formas expresivas diferentes, un lenguaje de
la experiencia que se muestra pleno de sensaciones y emociones. En
clave con esta vision, los relatos y textos reconstruidos podran ser
luego objeto de reflexion y critica a partir del intercambio con otros/
as que haran posible la incursion en ciertos planos de objetivacion.
Romper la soledad y el aislamiento para poner en didlogo distintas
miradas y lecturas se torna por ello justamente en una condicion ba-
sica. De cualquier manera, la reconstruccion critica a la que se convo-
que, si se trata de abrir a diversidad de sentidos, tiene que plantearse
en términos de “una vuelta libre sobre las clases” o situaciones objetos
de andlisis. No por imposicion, desde un lugar de autoridad, pues en
esos casos se transforma mas en confesién que en acciones orienta-
das a la constitucion del sujeto. La experiencia me ha mostrado que,
en la idea de recuperar sentidos, es necesario un esfuerzo especial en
dar lugar a un clima de credibilidad y confianza como precondicién
para una recuperacion genuina de las experiencias vividas.

Me resultaba/resulta impensable obviar el potencial ofrecido des-
de relatos de vida y de formacion. Apelar para ello, no aisladamen-
te sino de manera continua y sistematica, ademas sistematizada, a
procesos metacognitivos y meta-analiticos desde dispositivos que
provean las herramientas conceptuales y metodologicas necesarias,
el “modus operandi”, al decir de Bourdieu (1995). Dar lugar desde la
ensefanza a condiciones que habiliten volver sobre las propias tra-
yectorias, revisitarlas, revisarlas. ;Cémo? Recuperando imagenes,
contando historias, compartiendo biografias. Escribir producciones
en los mas variados estilos; escuchar y registrar relatos; incorporar lo
ludico, el arte en sus diferentes formas de expresion-comunicacion.
De este modo, desnaturalizar lo que fue por mucho tiempo naturali-
zado, recuperar vivencias y decantarlas en experiencias mediadas por
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el andlisis, la critica, la reflexién. Tarea que demanda necesariamente
otorgar tiempos y crear las condiciones.

Por eso insisto en el valor de enfoques deconstructivistas y re-
constructivistas. Puesto que la formacion demanda para dar lugar a
practicas transformadoras, volver sobre matrices interiorizadas en el
largo recorrido por la escolarizacion. Matrices en muchas ocasiones
asociadas a prefiguraciones ideales acerca de las practicas docentes,
a patrones formales comunes que no admiten el reconocimiento de
la diversidad, a estereotipos y prejuicios que como no fueron objeto
de procesos reflexivos fuertes, se actualizan con demasiada frecuen-
cia ante los complejos e impredecibles sucesos en la cotidianeidad.
También categorias cristalizadas de fuerte poder en términos de su
legitimidad que inhiben la posibilidad de adentrarnos en la realidad
de contextos, instituciones, grupos y sujetos en sus singularidades.

Planteos que surgen de la conviccion de que no hay otra mane-
ra de suscitar procesos con potencial efectivamente transformador,
al ensenar acerca de las ensenanzas, que, capitalizando las propias
practicas en el trayecto de la formaciéon como objeto de estudio, de
pensamiento y reflexion. Esta opcién articula con otra nota identi-
taria en la docencia que es el desafio permanente de una doble inte-
leccion. Desafio que implica articular la aprehension y apreciacién
de procesos objetivos, realidades contextos y ambitos de actuacion
¥, en simultaneidad, todo lo atinente a subjetividades: las propias, las
de integrantes de equipos, las de comunidades académicas de las que
se participa, es decir, aquellos/as con quienes se interactia como en
relacion al despliegue de las propias subjetividades en estudiantes.

Actualmente se insiste, ademas, planteo que compartimos, en la
importancia de la escritura como documentacion de la experiencia
docente, con el propésito de avanzar en la comprension de las practi-
cas. Entendemos que, para ello, se requiere un trabajo que tiene que
ver con la posibilidad de actualizar primero memorias de experien-
cias, para luego, encontrar las vias para compartirla. No obstante, el
compromiso de la escritura significa un salto cualitativo de cierta
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magnitud, fundamentalmente en términos de llevar a la esfera de lo
publico aquello que se siente recurrentemente del dominio privado.
Circunstancias en las que la labor de analisis se constituye en base de
sustentaciéon necesaria para crear las condiciones que habiliten es-
crituras pedagdgicas. En esta direccién, combinar desde narrativas
diversas la recuperacion de relatos de vida y de formacidn. Procesos
intrincados de lecturas y re-lecturas; escrituras y reescrituras inicia-
das desde guiones en borrador que se van afinando en procura de
asumir el lugar de autoria, tomar la palabra, asumir la propia voz.

No se nos escapa que escribir acerca de las propias practicas, do-
cumentarlas, no complica a ciertos docentes que tienen un vinculo
placentero con esta actividad, que ademas se sienten legitimados/as
en sus conocimientos y saberes por lo que les importa socializarlos,
pero esta situacion no es generalizable en absoluto. De ahi el valor de
un proceso que comienza dando lugar a guiones en borrador cuyo
contenido se comparte y debate en espacios colectivos a los que no
se les da de inicio publicidad. En esta direccidén, dado que una ba-
rrera importante es el propio juicio de los/as pares, una resoluciéon
favorable demanda que los grupos y colectivos se consoliden como
comunidades de aprendizaje, como comunidades de practicos, sobre
la base del reconocimiento reciproco.

En esta clave de lectura juega ademads un papel central que los/as
docentes establezcan, desde los procesos de formacién y luego en el
desempefio profesional, segiin ya he destacado, una relaciéon de in-
terioridad en los vinculos con el conocimiento. En tal sentido, auto-
rizarse como productores, autores y/o co-autores, pero fundamen-
talmente ser capaces -ante estas tareas significadas como nucleares
en el quehacer profesional- de dar lugar al placer, al entusiasmo y
disponerse a disfrutar de ellas. Esta posicion, esta conciencia de si y
las actitudes que suponen no se logran, como decia, por imposicion,
como meras respuestas a mandatos o prescripciones desde lugares de
autoridad. No obstante, es indudable que requieren para su emergen-
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cia, sostenimiento y desarrollo en el tiempo, de ciertas condiciones
de posibilidad, no sélo subjetivas sino objetivas.

Es en este sentido que recupero el concepto de profesionalidad
ampliada, que concibe al/la docente como agente curricular signi-
ficativo; un/una docente que conoce, que tiene un saber y se define
respecto del qué, cdmo, porqué y para qué ensena. Ello significa asu-
mir un nuevo marco epistémico, una nueva cultura profesional, que
recupere el protagonismo de los/as profesores en la construccion de
conocimiento profesional docente. Concepcion que recupera su face-
ta intelectual en lo relativo a su trabajo en tanto enfatiza su necesaria
capacidad para dar sentido a lo que hacen, para reconstruir la razén
de ser de lo que hacen; para reconocer, algo frecuentemente olvidado,
los efectos de sus intervenciones en aquellos/as a quienes van diri-
gidas; capaz de generar cursos alternativos a partir de la ampliacién
permanente de sus marcos conceptuales. Perspectiva que reclama un
desarrollo profesional como combinacién de conocimientos funda-
dos en teorias y practicas que se utilizan en situaciones particulares,
concretas, con posibilidad de ajuste flexible y creativo es decir que de-
mandan una adaptacion situacional. Sin pretensiones de omnicom-
prension, tomando distancia de prefiguraciones ideales que dejan en
el desamparo manifestaciones de lo singular.

Para finalizar, digamos que lo enunciado no es una tarea para
nada fécil. Tal como se senalaba en lectura de Meirieu compartida
en uno de los primeros capitulos, los/as alumnos/as se resisten, igno-
ran reglas o deciden subvertirlas. Y en muchas ocasiones desbaratan
nuestros planes, incluso aquellos que valoramos como nuestras me-
jores propuestas. De ahi que sea tan importante anticiparnos a posi-
bles resonancias en otros/as de aquello que preparamos y siguiendo
a este autor, como ya lo sefialara, poner bajo sospecha nuestros planes,
interpelar nuestras decisiones. Sobre esa base lanzarnos, desafiarnos,
a generar las mejores propuestas para compartir y construir social-
mente saberes y conocimientos con nuestros/as estudiantes.

Dos breves textos para un cierre que no cierre:
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Acerca del ensefiar, nuevamente desde Maria Saleme, Maestra. Un
recorte de sus “decires” entrelazadas con las propias maneras de decir:

Ensefar supone una realidad conflictiva y contradictoria,
muchas veces hostil y hasta despiadada. Nos obliga a bus-
car y encontrar caminos, pero no para la sobrevivencia. ..

...Si lo que nos proponemos es educar, es de absoluta
prioridad desocultar el conocimiento y reconvertirlo en lo
que desde su origen es: propiedad y naturaleza del hom-
bre. Educar asi se vuelve més sencillo...

... No cabe entonces la omnipotencia en el esfuerzo por
encontrar soluciones prontas a problemas complejos, por
desentranar obstrucciones inadvertidas incluso en su-
puestos tedricos. La mirada tnica no es suficiente...Es
preciso si, asumir la posibilidad de crear, de inventar nue-
vas formas de ver y hacer las cosas...

...Quizas, de este modo, la practica pueda comenzar a
desprenderse de la conformacion a priori de modelos que
predicen no sélo el destino de los que aprenden sino tam-
bién de los que ensefian... (Saleme, 1997).

Ademads, como comenzamos con Meirieu, vuelvo a él desde un
fragmento de su libro La Opcién de Educar.

Puesto que vivir la educacién como una historia que esta
siempre por ser escrita, entre seres humanos, no nos obli-
ga a renunciar a ninguna de sus dimensiones ni al caracter
profesional de la ocupacion de educador, ni a su alcance
social y politico; ni mucho menos a su dimension ética.
Ello nos impone encarar el cambio, aprender a pactar con
el tiempo, a trabajar con las personas en el tiempo, a tra-
bajar el tiempo. Y quizd la razén de que situé la paciencia
en un nivel tan alto en la escala de las virtudes educati-
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vas, sea debido a mi propia impaciencia. No se trata de la
paciencia del compromiso o de la dimision, sino de una
paciencia activa y atenta que siempre intenta ser inventiva,
que mide la modestia de sus iniciativas y que, sin embargo,
no desespera jamas del milagro. Asi avanza la accion pe-
dagdgica, en la precariedad de lo humano y la esperanza
de su contagio. Atenazada por las exigencias contradicto-
rias y en cambio tan necesarias, las unas como las otras;
con tendencia a la plenitud, pero aceptando la limitacion.
Iniciando cada vez una nueva aventura, sin nunca tener la
certeza de poder alcanzarla. (2001, p. 207).

Elijo este recorte por su sintonia con mi idea de que nuestro tra-
bajo nos exige siempre desafios y apuestas y que quizas ello sea po-
sible a partir de “asumir la incompletud, desafiar la omnipotencia,
admitir que no se trata de colocar nuestra firma en la obra. ;Firmar?
Seria presuntuoso. Quizas se trate solo de dejar una sefia, algiin dia
recordada” (Edelstein, 2011).
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PROGRAMA

Seminario-Taller

Analisis de las practicas de enseiianza

Fundamentacion

Abrir un espacio de analisis sobre las practicas docentes en la uni-
versidad supone, en primera instancia, la necesidad de considerar las
condiciones histdrico-politicas y socio-culturales en que dichas prac-
ticas se producen (en el mundo, en nuestro pais, en sus expresiones
locales).

El Siglo XXI, en el marco de los procesos de globalizacion e in-
ternacionalizacion, de profundas transformaciones en las relaciones
con la informacion y el conocimiento -mas alla de sus controvertidos
efectos- plantea continua e incluso cotidianamente el desafio de re-
pensar el papel de las instituciones universitarias. Se ponen en cues-
tién y replantean tareas, exigencias, responsabilidades y disposicio-
nes que, en este contexto, les corresponde desempenar a los docentes
como profesionales.

La reconversién de modelos en vigencia junto a la redefinicion de
practicas que tienden a ser legitimadas en funcién de estos procesos,
somete cotidianamente a los universitarios a situaciones que, en mu-
chas ocasiones, no alcanzan a ser discutidas, analizadas y procesadas.

PENSAR Y RECREAR LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA -GLORIA EDELSTEIN 183



Ello deriva en la produccién de respuestas centradas en coyunturas, sin
generar mecanismos institucionales que afiancen la posicion de reflexi-
vidad critica que como institucion publica les cabe a las universidades.

De todos modos, cobra fuerza el imperativo de generar estrate-
gias e instrumentos efectivos para reorientar el trabajo académico y,
consecuentemente, la formacion requerida a los profesores. Se abre
asi, una nueva instancia para debatir y definir el aporte pedagégico
necesario en la educacién superior.

En esta clave de lectura y anilisis, la perspectiva que propone-
mos para la reflexion es la de conducir, como punto de partida, a
una potenciacion y revalorizacion de la actividad de ensefianza como
responsabilidad sustantiva en el quehacer del profesorado universita-
rio. Posicionamiento que subraya respecto de las practicas docentes
y de la ensefianza, una intencionalidad: el mejoramiento de la cali-
dad de los procesos de produccion, difusion, circulacién y recepcion
de conocimientos con un fuerte anclaje en la problemética social de
nuestro tiempo. Posicionamiento que destaca, la ineludible atribu-
cién de poder y legitimidad a docentes para pensar, definir y configu-
rar colegiadamente el sentido asignado a sus saberes y practicas, las
condiciones de despliegue de su trabajo.

Para ello, apostamos al valor de una formacién que complemen-
te saberes y conocimientos del propio campo de conocimientos con
otros de caracter pedagégico-didactico. En esta direccién, plantea-
mos que estas practicas en su cardcter de practicas sociales contex-
tuadas y plurideterminadas, demandan para su comprension una mi-
rada desde el conjunto de categorias que conforman aquello que los
especialistas han denominado “temas clasicos” de la Didactica como
de los nuevos constructos desarrollados al interior de la disciplina.
Mirada que, necesariamente, deberd ser complementada con otros
saberes propios de las Ciencias de la Educaciéon como asi también de
otras disciplinas del campo de las ciencias humanas y sociales, desde
una lectura de caracter multirreferencial. Perspectiva que reconoce
como ineludible atender a las formas particulares que los procesos de
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ensefanza adoptan en cada campo, area, disciplina como a las parti-
cularidades que adquieren en diferentes contextos y situaciones.

Esta clave de lectura y andlisis requiere, al abordar la realidad de
las practicas de ensefianza, un esfuerzo de indagacién acerca de su
naturaleza, condicionantes, limites y posibilidades. Labor de suma
complejidad en tanto los problemas no se encuentran claramente
definidos y es necesario dilucidarlos desde situaciones que se pre-
sentan en muchas ocasiones como ambiguas y contradictorias. De
ahi la importancia de una actitud de busqueda sistematica de claves
de interpretacion, que permitan identificar a diferentes escalas notas
que caracterizan y otorgan sentido a estas practicas.

Interesa, en esta direccidn, valorizar la reflexién como recons-
truccién critica de la experiencia, lo que implica volver sobre las
situaciones, la propia actuacion y los supuestos/racionalidades asu-
midos en cada caso acerca de la ensefianza. Tarea en la que, dife-
rentes marcos disciplinarios, desarrollos teéricos y programas de
investigacion, aportan categorias que permiten avanzar al analizar
las situaciones de la practica desde una visidn acritica a una teoria
comprensiva de la ensefianza.

En relacién a lo antedicho, el enfoque por el que optamos recu-
pera el concepto de profesionalidad ampliada que concibe al docente
como agente curricular significativo; un docente que conoce, que tie-
ne un saber y se define respecto del qué, como, porqué y para qué en-
sefia. Un profesor, orientado a la indagacion, que no sélo actda, sino
que ademas es capaz de evaluar las consecuencias de sus acciones y
generar cursos alternativos a partir de la ampliaciéon permanente de
sus marcos conceptuales.

Para ello, nos interesa destacar la incorporacion de aportes ted-
rico-metodoldgicos de las perspectivas socio-antropoldgica y de la
narrativa en investigacion educativa, en el marco de una propuesta
que hace énfasis en el analisis didactico de las practicas de la ense-
flanza como una herramienta intelectual que posibilita por parte de
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profesores el analisis reflexivo, critico y contextualizado acerca de
sus ensefianzas.

Objetivos

o  Caracterizar los procesos de ensefianza en sus multiples dimen-
siones como procesos contextuados social e historicamente.

o Reconocer formas particulares que adoptan las pricticas docen-
tes y de la ensefianza en el ambito universitario.

o Analizar acciones, decisiones y supuestos implicados en la elabo-
racién y desarrollo de propuestas de intervencion para la ense-
fanza universitaria.

o Identificar en sus alcances categorias diddcticas que, desde un
enfoque ampliado y relacional, aportan herramientas para el
disefio, coordinacion y andlisis de situaciones de practica de la
ensenanza.

o Rescatar aportes del enfoque socio antropoldgico y la narrati-
va en investigacion educativa para el analisis de practicas de la
enseflanza.

o Adoptar una actitud reflexiva y critica en el andlisis de la propia
practica, reconociendo el papel del colectivo docente como pro-
ductor de conocimientos en y para la ensefianza.

Contenidos
Niicleo 1

Una perspectiva pedagdgica. Enseflanza e interculturalidad. La
enseflanza como transmision.

Practicas de la ensefianza-practicas docentes. Notas que las ca-
racterizan. Su complejidad y problematicidad. Claves de analisis a
distintas escalas.
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Las relaciones con el conocimiento. Tensiones y dilemas. Formas
que adopta la relacion poder-saber en las situaciones de clase. Expec-
tativas y representaciones mutuas. Ensefianzas implicitas.

Nucleo 2

El docente ante la tarea de elaboracion de su propuesta de ensefianza.
Supuestos epistemoldgicos y pedagdgico-didacticos.
Aula, clase y estructura de actividad. La relacion contenido-método.
Construccion didactica, construccion metodoldgica y configura-
ciones didécticas.

Nucleo 3

El andlisis didactico de las practicas de ensefianza, una alternativa
para interpretar y recrear las practicas. Herramientas conceptuales y
metodologicas.

Aportes de la perspectiva socio-antropoldgica y de la narrativa
en la investigacion educativa. Los debates acerca de la reflexividad.
La construccién de conocimiento profesional para la ensefianza. El
papel de colectivos docentes. La apuesta a un profesorado orientado
a la indagacion.

Metodologia

Se trata de un espacio curricular definido como Seminario-Taller. Las
actividades practicas que se realizan en el mismo, se centran en la ad-
quisicion de capacidades analiticas, reflexivas y reconstructivas con
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herramientas propias de las perspectivas socio-antropologica y de la
narrativa en la investigacion educativa.
El tratamiento de los temas planteados se realizara a través de:

» Exposiciones al grupo total sobre las diferentes temadticas plan-
teadas.

« Instancias de trabajo en subgrupos, para el abordaje de situacio-
nes problematicas, la confrontacidon de experiencias y la concre-
cién de ejercicios de analisis didactico de situaciones de practica
de la ensefianza y la elaboracion de borradores preparatorios de
un Texto de Reconstruccion Critica requerido como Trabajo Fi-
nal para la acreditacion.

« Instancias de puesta en comun de aspectos relativos a la produc-
cién de los subgrupos; el debate de enfoques derivados de los
materiales trabajados como de las postulaciones sostenidas por
participantes y docentes.

El Seminario-Taller es un espacio pedagogico especifico en dos
sentidos. Primero en la relacion teorfa/practica o accién/reflexion y
segundo, en la conformaciéon de modalidades de trabajo en equipo y
participativas, con las que se apunta a la produccion. Se fomenta el
aprendizaje grupal y la creacién colectiva de conocimiento, donde
el primero es resultante del interjuego dindmico de los miembros,
la tarea, las estrategias y los contenidos. Se cuenta con el espacio del
aula virtual a fin de desarrollar propuestas a través de dos modos
centrales de actividades: las de construccion colectiva y colaborati-
va, principalmente en foros generales y de debate sencillo, wikis o
muros colaborativos para que los estudiantes/docentes cuenten con
la posibilidad de analizar los distintos materiales y el intercambio de
miradas, para producir colectivamente.
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Evaluacion

La evaluacion operara en forma constante, a fin de realizar los ajustes
y/o rectificaciones necesarias durante el desarrollo del proceso como
para recuperar los avances logrados.

Para la acreditacion se requerira de la aprobacion de 3 actividades
obligatorias que constituyen ejercicios de analisis de la ensefianza,
mas el trabajo final.

Para la acreditacion final se requerira un Trabajo a modo de en-
sayo denominado Texto de Reconstruccion Critica, que puede ser ela-
borado de manera individual o en pequefios grupos de no mas de
tres personas. Dicho texto, debera incluir referencias a los diferentes
nucleos conceptuales que configuran el Programa, con base tanto en
el desarrollo de las clases, los debates e intercambios, como en los
materiales bibliograficos presentados y/o sugeridos. Asimismo, in-
corporar el analisis fundado de situaciones de practica de la ensefian-
za seleccionadas para los ejercicios de analisis concretados en clases
acompaiiadas de reflexiones respecto de las principales comprensio-
nes logradas a partir de la concrecién de dichos ejercicios.

Se califica con una escala de 1 (uno) 10 a (diez) puntos y se consi-
dera aprobado con un minimo de 7 (siete) puntos.

Bibliografia
Durante el desarrollo de las clases se especificara la bibliografia co-

rrespondiente a cada nucleo conceptual como también sugerencias
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Docente en Comunicacién en la Facultad de Periodismo y Comu-
nicacién Social, UNLP. Profesora asociada del curso Comunicacion
y Educacién en la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ). Se-
cretaria Académica de la Especializacién en Docencia Universita-
ria, UNLP y Directora de Capacitacion y Docencia de la Secretaria
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de Asuntos Académicos, UNLP. Editora de la Revista Trayectorias
Universitarias, UNLP. Coordinadora del libro La ensefianza inter-
pelada. Pricticas y perspectivas en la formacion docente universita-
ria (Edulp, 2014) y Universidad y transformaciones (Edulp, 2013).
Dirige proyectos de investigacion sobre formacioén universitaria y
transformaciones socioculturales, y sobre politicas académicas y
enseflanza de la comunicacion, FPyCS, UNLP.

Ungaro, Ana Maria

Especialista en Gestion de la Educacién Superior, Universidad Nacio-
nal La Plata (UNLP). Profesora en Ciencias de la Educacién, UNLP.
Docente, Investigadora y Extensionista, UNLP. Trayectoria docente
universitaria en grado y posgrado en espacios orientados al abordaje
de la problemética sobre la ensefanza, las practicas docentes y los
espacios de produccién de conocimiento y saber pedagogico de do-
centes universitarios. Su trabajo con ingresantes como responsable
del Taller de Insercion a la Vida Universitaria de la Facultad de Infor-
matica, UNLP se articula con sus practicas de extension con escuelas
secundarias. Su tarea de investigacion se enmarca en la problema-
tica pedagdgica didactica, orientada al proceso de transformacion
de sujetos y practicas. En la gestion desarrolla tareas en espacios de
orientacion pedagogica destinados a docentes y estudiantes a partir
de estrategias de inclusion, acompainamiento y contencion.
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Los escritos aqui reunidos resultan de una compilaciéon del material
elaborado con el propésito de configurar una propuesta pedagégico-di-
dactica orientada a la formacién de docentes universitarios en lo relativo
a las practicas de ensenanza, sus notas identitarias esenciales y las
herramientas tedérico-metodoldgicas para su disefo, andlisis, valoracion
critica y recreacion.

Esta publicacion es el resultado de la propuesta desarrollada en el marco
de la Especializacién en Docencia Universitaria de la UNLP que se consti-
tuy6 a partir de un aula virtual y un equipo de tutoras que acompané el
proceso de los y las docentes cursantes del Seminario-Taller Analisis de
las Practicas de Ensefanza, coordinado por la Dra. Gloria Edelstein.

Gloria Edelstein

Doctora en Educacién, Universidad de Buenos Aires (UBA). Licenciada y
Profesora en Pedagogia y Psicopedagogia en la Universidad Nacional de
Coérdoba. Profesora Titular Plenaria de la Catedra Metodologia, Observa-
cién y Practica de la Ensenanza. Autora de numerosos articulos y ponen-
cias en revistas cientificas y eventos académicos sobre tematicas de su
especialidad en autoria y co-autoria. Expositora y conferencista en
eventos académicos. Publicé Imagenes e imaginacioén Iniciacién a la
docencia (Ed. Kapelusz 1995) y Formar y formarse en la ensenanza
(Paidos, 2011). Posee categoria | como docente-investigadora y es direc-
tora de tesistas de grado y posgrado como asi también profesora de
posgrado en universidades nacionales en tematicas referidas a Didactica
y Formacién Docente, Investigacion e Intervencion en las Practicas de
Ensenanza. Fue Directora de la Escuela de Ciencias de la Educacion y
Decana en la FFyH/UNC como asi también Profesora Emérita de la UNC.
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