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6. LA ENSENANZA

Laura Basabe y Estela Cols

1. INTRODUCCION

Como cualquier término de uso frecuente efeefjuaje cotidiano, el téinb «enseflanza» es de
dificil definicién por la diversidad de situacionesaa ljue se aplica y, consecuentemente, la variedad de
sentidos que asume. Basta una ojeada a las siguientes frases:

«Mi hermana me ensefi0 a tirarrada pileta de cabeza.»
«Lamentablemente, la vida ensefa a ser desconfiado.»
«Ensefaba filosofia en la universidad.»

«Varias veces trataron de ensefiarme a apreciar la 6pera.»

En lo que sigue, intentaremos establecer, gnamente, un significado basico del término vy, a
continuacion, analizaremos sus manifestaciones dem@meno humano, institucidnaocial, politico. En
este intento, el trabajo ir4 —inevitablemente— preselat diversas perspectivas de analisis, al tiempo que
repasando su evolucion histérica. Como el abordajeribeizado el alcance, el tratamiento de los temas es
rapido; el lector que quiera profundizar en algundodedesarrollos tedricos presentados encontrara en las
notas al pie las referencias necesarias.

2. RECORRIDOS CONCEPTUALES

De modo general, puede definirse a la ensefianza gonnimbento de alguien de transmitir cierto contenido a
otra persond Es una definicion sencilla que sélo indicatipb de actividad que puede designarse como
«ensefanza» sin especificar nada acerca de las acciones de los pasicipamecursos utilizables y los
resultados esperables. Detengamonos en los rasgos de esta idea.

Un primer aspecto de la definicién preseatas que la ensefianza involucra siertneieelementos
En efecto, la ensefianza supone alguien que tiermonwcimiento, alguien que carece de €l y un saber
contenido de la transmisié@omo recuerda Passmordor cada X que ensefia, si X ensefia, debe haber
alguien a quien ensefia y algo que ensgfl®83: 36). A diferencia de lo que ocurre con el «dar», en el caso
de «ensefar» esta naturaleza triadica es, segun Passmbierta», pues en el lenguaje corriente puede
omitirse a quién o qué sin que pierda sentido la afittm de que alguien ensefia. Pero la ensefianza es
siempre una forma de intervencién destinada a mexdida relacién entre un aprendiz y un contenido a
aprender, y por lo tanto, una acti&ilmarcada tanto por los rasgos amocimiento a transmitir como por
las caracteristicas de sus destinatari@tviamente, la definicion presedeaconstituye una modelizacion de
situaciones muy diversas. Quien ensefia puede ser un profesor que interactia con sus estudiantes cara a cal
o0 a la distancia mediante medios de comunicacidmpgtreiten la interaccién remota, de manera sincronica
0 asincronica, o puede estar representado a traves ddiptgde material didactico, como una propuesta de
instruccién programada o de aprendizaje asistido por computadora. Del mismo modo, el aprendiz puede ser
parte de un colectivo, ya sea un grupo de alunsitaado en un aula o0 una comunidad de aprendizaje
dispersa geograficamente que se contacta por medios especificos.

Un segundo aspecto a destacar esl@easefianza consiste enintentode transmitir un contenido.
Puede tratarse de una destreza como zambullirsalkza en una piscina, de un cuerpo organizado de

! Una definicion parecidafrece Fenstermacher: «[.debe haber al menos dos personas, una de las cuales posee cierto
conocimiento, habilidad u otra forma de contenido, mientras@woéra no lo posee; y el poseedor intenta transmitir el
contenido al que carece de él, llegaraki al establecimiento de una reilan entre ambos, con ese propdsi{@989:

151).

% La interaccion entre estos elementos da lugar a tres dipa®laciones: la relacién entre profesor y estudiante
habitualmente denominada «relacion pedagdgica» (Kansanen, 1993) o «relaciéon de mediacion» (Sair@dprige, 19
relacién entre el profesor y el contenido de ensefianm,Saint Onge identifica comaelacion didactica» (Saint
Once, 1997); la relacién entre el ebante y el contenido, llamada «relacion didactica» por Kansanen (1993) o
«relacién de estudio» por Saint Onge (1997).



conocimiento como la filosofia, de una disposiciomea@l gusto por un género musical. En cualquier caso,

una actividad puede clasificarse como «ensefianza» gmopasito de transmitir un contenido, aunque el
cometido no se logre. De este modo, el término abarca indistintamente tanto a los esfuerzos infructuosos
realizados para que alguien aprenda algo, como ecisiones en las que ello efectivamente sucede. Ello

debe ser asi porque puede haber ensefianza grautucirse el aprendizaje, éste puede producirse
parcialmente o incluso puede suceder que el otro aprenda algo diferente de lo que fue ensefiado. Entonces
entre los procesos de ensefianza y aprendizaje no hay una relacion de tipo causal que permita asumir que Ic
primero conduce necesariamente a lo segundo.

Sin duda, la idea de causalidad entre ensefarg@aendizaje domina el sentido comun y resulta
operativa aun en quienes tienen acceso a una reflpgaegogica especializada. Lleva a pensar estos dos
procesos como si fueran «las dos caras de una miemeada», es decir, fases inseparables de un fenbmeno
anico. Esta es la idea que subyace a la expredi extendido uso «ensefianza-aprendizaje». Para
Fenstermacher, la confusion se orégien la dependencia ontologica dehcepto «ensefianza» respecto del
concepto «aprendizaje» en la estructura del lenglEgedecir, no habria una idea de ensefianza si el
aprendizaje no existiera como posibilidad; el concegosefianza» depende para existir del concepto
«aprendizaje». Del mismo modo que en el casluescar» y «encontrar», de «correr una carrera» y
«ganar», el segundo fenémeno debe existir comoipdaih aunque no necesariamente como realidad, para
gue pueda existir la primera idea. Pero, segun el altbecho de que, con mucha frecuencia, el aprendizaje
se produzca después de la ensefianza no debe serdexpboao una consecuencia directa de las acciones de
ensefianza, sino de las actividades que el propio astademprende, a partir de la ensefianza, para
incorporar un contenido. El término «aprendizaje» ahadéo al proceso mediante el cual se adquiere un
conocimiento (tarea), cuanto a su incorporacion tegeqrendimiento). La ensefianza incide sobre el
aprendizaje «como tarea» y son las tareas de apapmdiesarrolladas por el alumno las responsables del
aprendizaje «como rendimiento». Fenstermacher (188%)mina «estudiantar» al conjunto de actividades
gue los estudiantes desarrollan para apropiarse dadnigdot(tratar con los profesores, resolver las tareas
asignadas, leer la bibliografia, elaborar resimenesitifitar dificultades, hacer consultas, ejercitarse,
etcétera).

Entonces, la ensefianza sélo incédére el aprendizaje de manera indirecta, a través de la tarea de
aprendizaje del propio estudiante. Se pasa asi de una concepcion causal de la relaciéon entre enseflanza
aprendizaje a una concepcion que reconoce mediaciones entre las acciones del docente y los logros de los
estudiantes: mediaciones de caracter cognitivo (resultdatks procesos psicoldgicos mediante los cuales
los estudiantes intentan la comprension, loguaa representacion mental del nuevo contenido y su
integracion con elementos disponibles de su estaictognitiva) y mediaciones sociales (derivadas de la
estructura social del aula y las irsteciones a través de las cualesoslatimiento se pone a disposicion y se
comparte).

Presentar a la ensefianza como uno de losnésndel binomio «ensefianza-aprendizaje» es mas
bien una advertencia sobre el fin Gltimo de las aedale ensefianza, sobredaponsabilidad social de los
docentes de utilizar todos los medios disponibles para promover el aprendizaje, y sobre la necesidad de
considerar las caracteristicas dedestinatarios y no sélo los rasgu®pios del cuerpo de conocimiento a
transmitir. Pero, si se la analiza con detenimiento, se ve que esta expresion ha constituido mas un lema
pedag6gicd que una utilizacién precisa del término. Del dédo, pensar la ensefianza como un intento de
transmitir un conocimiento cuya apropiacion efectiva ddpeale las actividades desarrolladas por el propio
destinatario no exime al docente de sus responsadiidsobre el aprendizaje de los estudiantes; sino que
ayuda a dirigir sus mayores y mejores esfuerzos.

En tercer lugar, la ensefianza implica siempreaoe@n intencionapor parte de quien ensefia. Sin
duda, en la interaccién social espontanea, las persaigaseren gran cantidad de informacioén, destrezas,
actitudes, valores, pero se trata de un aprendizge @esarrollo y resultados son gestionados de manera
personal e incluso, en ocasionen,@nciencia de los efectos de sus acciones por parte de quien opera como
fuente de esos conocimientos. Es un «aprendizajdeimtal» En estos casos hay aprendizaje, pero no,
ensefianza. Aunque en el lenguaje catidipuedan utilizarse expresiones del tifia vida ensefig»la
ensefianza implica siempre un intento deliberado y ratawte sistematico deamitir un conocimiento.

Es en la escuela, como agensicial especializada responsablelaeeproduccion cultural, donde este
fendmeno adquiere su fisonomia mas precisa, pero este tipo de influencia educativa no es privativa de las
instituciones educativas, formales o no formales. Apreosiia movernos y manejarnos en nuestro entorno

% para un desarrollo de la idea de «lema pedagdgico» véeeeitelo «Los profesores y el saber didactico» de Alicia
R. W. de Camilloni en esta misma obra.



inmediato a partir de los modelos permanentes y la influencia sistematicarglaan bos adultos cercanos,
los ambitos laborales disponen de dispositivos de formacion cada vez retisasiofé a fin de dar respuesta
a los acelerados cambios en los modos de produgognlas formas de organizacién del trabajo, etcétera
De todos modos, la preocupacion de la didaghioa la ensefianza se ha ¢adb en la ensefianza en
situacion escolar: es el problema de ensefar «tomala@s» el que ha requerido —y sigue necesitando—
respuestas especializadas.

En cuarto lugarla definicion presentada es «genéricas decir, solo procura establecer los rasgos
basicos y comunes a la diversidad de situacialesggnadas como «ensefianzama situacion en laque
alguien intenta transmitir un conocimiento a otro.ybtas detalles acerca del contexto, los recursos, las
formas de transmisién, implican algun tipo de opcidlre la base de algun marealorativo que define ya
no la ensefianza, sino una «buena ensefiaopa puede apreciarse en las definiciones que se presentan a
continuacion:

La ensefianza sera eficaz en la medida en que logrbiataarios alumnos en las direcciones deseadas y no en
direcciones no deseadas. Si la ensefianza no cambitiea caxece de efectividad, de influencia. Si cambia a un
alumno en una direccién no deseada [...] no puedeaesiderada como una ensefianza eficaz. Habra que
calificarla de deficiente, indeseable e incluso nocivd.\Jna vez que usted ha decidido ensefiar algo, se indican
varios tipos de actividad, si se pretende que la enseBaazsatisfactoria. En primer lugar, hay que asegurarse de
gque existe una necesidad de ensefianza. [...] En setpgato hay que especificataramente los resultados u
objetivos que se pretende alcanzar con la enseflanza ¢ladbseleccionar y preparar experiencias de aprendizaje
para los alumnos, de acuerdo con los principios didactibadra que evaluar la fzacion del alumno de acuerdo
con los objetivos previamente elegidos. En otras palgbrasero decide usted adénde quiere ir, después formula
y administra los medios para llegar alli y, finalmentgreecupa usted de verificar si ha llegado (Mager, 1971: 1).

[...] ensefiar es plantear problemas a partir de los csateposible reelaborar losntenidos escolares y es
también proveer toda la imMfmacidon necesaria para que los nifios puetlaanzar en la reconstruccion de esos
contenidos. Ensefiar es promover la discusion sobre los problemas planteados, es brindar la oportunidad de
coordinar diferentes puntos de vista, es orientar hacia la resolucion cooperativa de las situaciones problematicas.
Ensefiar es alentar la formulacion deaaptualizaciones necesarias para egmso en el dominio del objeto de
conocimiento préximo al saber socialmente establecido. Ensefiar es, finalmente, promover que los nifios se
planteen nuevos problemas fuera de la escuela (Lerner, 1996: 98).

Deseo comenzar este capitulo con un pensamiento sulearé sorprendente para algunos y quizas ofensivo
para otros: simplemente que en mi opinién, la ensefianza es una actividad sobrevalprBdeo mi actitud
implica méas. Tengo un conceptegativo de la ensefianza.][La ensefianza y la transmision de conocimientos
tienen sentido en un mundo estatico. Por esta razén ha sido durante siglos una actividad incuestionable. Pero el
hombre moderno vive en un ambiente de cambio continuo. Liberar la curiosidad, permitir que las personas
solucionen segun sus propios intereses, desatar el sentido de indagacién. Abrir todo a la pregupitargcian,
reconocer que todo esta en proceso de cambio, aungoa lulogre de manera total, constituye una experiencia
grupal inolvidable. En este contexto surgen verdaderos estudiantes, gente que aprende realmeiotes, cientif
alumnos y profesionales creativos, la clase de personas que pueden vivir en un delicado pero cambiante equilibrio
entre lo que saben en la actualidad y los mudables y fluidos problemas del futuro (Rogers, 1994). 143-

Las distintas teorizaciones acerca de la ensefamizalan en un marco explicativo y propositivo
concepciones —mas 0 menos explicitas— acerca dpidose considera una persona educada, el buen
conocimiento, las formas de aprendizaje mas valitssa$ormas de intervencion didactica mas efectivas, las
caracteristicas de contexto educativo, los materiales més adecuados, etcétera. En tales casos estamos frente
definiciones «elaboradas» de ensefianza; el conteniZodédinicion deja ya de ser descriptivo y se vuelve
normativo, pues introduce pautas para la accién a partir dieler ser Definiciones de tal tipo son
necesarias, puesNos sefalan direcciones que son buenamries a los que dirigirse, nos ayudan a
determinar si hemos perdido de vista el motivondestros afanes; otorgan a las tareas cotidianas de
ensefiar y aprender ese significado mayor y mas humépesstermacher, 1989: 171). Establecer una
definicion genérica permite delimitar el objeto de estsiticasumir prematuramente perspectivas de analisis

4 Seglin Fenstermacher, la «buena ensedapaede definirse desde un puntovidéa moral, es decir, si las acciones
empleadas para la transmision son éticamente justificalsléa vez inspiradoras de mas acciones; o desde un punto
de vista epistemoldgico, esto es, scehocimiento a transmitir es racionalrteijustificable (Festermacher, 1989).
También puede derivarse a partir de algun ideal de «persona educada» que orienta tanto loigeesmaefbuen
contenido» como lo que cuenta como «buenas formas de transmisién». (Fenstermacher y Soltis, 1999).
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y marcos interpretativos especificos, pero masstacciones -y nuestrafiscusiones— descansan en
definiciones elaboradas.

3. LA ENSENANZA: DE UNA ACTIVIDAD NATURAL ESPONTANEA
A UNA PRACTICA SOCIAL REGULADA

A diferencia de otras especies que logranasiaptacion al ambiente merced a patrones de
comportamiento instintivos transmitidos en suadiaiin genética, los hombres han logrado controlar y
transformar su entorno natural @ modo que su adaptacion al medio requiere la adquisicién de destrezas
ya no inscriptas en codigos genéticsino condensadas en codigos culturalEs. consecuencia, en el caso
del hombre la adaptacién a su medio y su superviaecmino especie exigen el manejo de una serie de
herramientas, materiales y simbdlicas, que conforman aquello que llamamos «cultura». El hombre ha
domesticado su entorno en un grado tal que las ¢tnimanas al nacer estasabtamente desprovistas,
deben aprender todo lo que necesjpana sobrevivir. Incluso su desalo depende de un conjunto de
prescripciones acerca de «coémo ser hombre» que encauzan las diversas formas de crecimiento posibles &
partir de la plasticidad de la dotacidn genética huneananos cursos culturalmerdeterminados (Bruner,
1998)° La enorme disponibilidad genética es la cardra de una dependencia extrema de la gestién
educativa, y la ensefianza es, natgenos, que la actividad mediante la cual los hombres aseguran su
continuidad como especie.

Los adultos son los responsables de incorpotas anifios en una cultura, de inscribirlos en una
historia. Como recuerda Meiriew&kEl adulto tiene un imperativo deber de antecedencia. No puede
abandonar al nifio sin “inscribirlo” o haerlo formar parte de una historigfMeirieu, 2000: 5). El nifio no
puede elegir ni la lengua, ni las costumbres, ncto®cimientos que va adquirjustamente porque ain no
estd educado. Esto genera una paradoja: no se ayatta al construirse negando su deseo pero tampoco
privandolo de las herramientas necesarias para darle forma. La transmision educativa debe avanzar entre dos
callejones sin salida, la abstencion pedagogica en moddrrespeto al nifio y la fabricacion del nifio en
nombre de las exigencias sociales| camino es centrarse en la relacion del sujeto con el mufdo.
funcién es permitirle construirse a si mismo “como su@t@l mundo”: heredero de una historia en la que
sepa qué esté en juego, capaz de compregidgaesente y de inventar el futur(Meirieu, 1998:70).

La ensefianza no es una actividadiesivamente humana, peroteimo sapiengs la Unica especie
gue ensefia deliberadamente, en contextos diferen@ados que el conocimiento que se trasmite se usara.

A diferencia de los animales, que sélo aprendensgf@an a partir de la demostracion en situacion, el
hombre puede hacerlo, con otros procedimientos, en astemjenos a los de actuacion. Ello es posible
gracias a su desarrollada habilidad para «contar» y «anesprero sobre todo, para entender las mentes de
otros a través del lenguaje (Bruner, 1997). Entreptoveros hombres, la formacion de los nifios se daba

® Hamilton lo expresa de una manera muy belln la prehistoria de la humanidad, pequefios cambios biologicos
(quizés aun no identificados ni fechados) confirieron a ciertos individuos un control mucho mayor sobre ellos mismos y
su entorno. EI homo sapiens surgié como un grupo de animales sociales que buscaban configurarse a si mismos y a su
inundo en concordancia con sus prapiaropdsitos constructivos (y algunas veces destructivos). Como consecuencia,

la especie humana logré una enorme ventaja social dentreith® animal. Dej6é de ser un producto o prisionero de su
entorno. Se escapd y cred un nuevo mundo, un ambiente social interpuesto entre su ser biolégico y sus entornos
materiales. Y en este nuevo mundo no animal, la especie humana ha creado su propia patria y sus propios estilos de
vida» (Hamilton, 1996: 24-25).

® Seglin BrunerLa cultura humana, desde luego, es una de las dos maneras en que se transmiten las “instrucciones”
sobre cémo deben crecer los seres humanos de una generacién a la siguiente; la otra manera es el genoma humano.
Este tiene tanta plasticidad que no existe una manera Unica de realizacion, ninguna mensea independiente de

las oportunidades brindadas por la cultura en la cual nace el individud.El hombre no esta libre ni de su genoma

ni de su cultura. La cultura humana simplemente proporciona maneras de desarrollo entre las muchas que hacen
posibles nuestra herencia genética plastica. Esas mamsemagprescripciones sobre el uso candnico del crecimiento
humanox»Bruner, 1998: 139).

" En Frankenstein educadpMeirieu muestra como distintos relatos prdan a la educacion como «fabricacion» de

otro, de quien se espera, paraddjicamente, que no sea un mero producto de ese acto creador, sinoedpepayue

si mismo, que escape al poder de sudmepara adscribir a él por su propiaurthd y agradecer la obra creadora: la

obra teatraPigmalion de Bernard Shaw, en la cual el doctor Higgimenta ensefiarle a Liza, una florista de sectores
populares, a hablar como una duquesa; el cuento de Pinocho, en el cual Geppetto construye una mariodetara parti
tronco de madera; la novela de Mary Shellesgnkenstein en la que un médico compone una criatura a partir de
pedazos de cadaveres recogidosleaementerio (Meirieu, 1998).
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mediante su participacion en las aictades cotidianas de los adultos ordelats a asegurar la supervivencia
de la comunidad. Pero a medigae las sociedadese fueron complejizando como consecuencia de una
creciente division social de trabajo, la formaciénlaiejévenes requiri6 dmbitos especializados, separados
de los procesos productivos. Paralelamente, los horabreslvieron mas conscientes de su capacidad para
transformar su entorno inmediato y planear su futiarégrmacion de los jovenes se convirtié en un factor
clave en la evolucién del hombre.

Gradualmente, la educacion se transformé deagtigidad humana en una institucion humana. Dej6
de ser un proceso natural, espontaneo, desordenyad® convirti6 en un proceso sistematico, de
responsabilidad colectiva. Lansefianza fue quedando a cargo de personal especializado, se asocid a
actividades y materiales especificos, y se localizdigarés determinados. A lordg de los siglos XVI y
XVII, la educacién de los jévenes comenzé a desarsallmediante dispositivos cada vez mas formalizados
y procedimientos estandarizados. De ¢tases impartidas por un tutor, m#i® institutriz sobre la base de
un programa de estudios acordado con la familia, sorgias primeras formas de escolarizacién: maestros
que brindaban sus servicios en conjunto a varias farddiasuerdo con un programa fijo y, posteriormente,
una red de escuelas patrocinadas primero por la Igidsego por el Estado. La tarea de ensefiar comenzé a
organizarse en clases mediante la distribucion de los alumnos en grupos, de acuerdo con niveles, cuyo
avance a través del programa educativo quedd asociadossstema de evaluacion y al otorgamiento de
credenciales. Mientras que las formas tempranas déagsacion eran desplazadas hacia la periferia del
sistema (las escuelas de zonas rurales a cargo de unamnlassisscuelas de danza clasica, circo o futbol con
un programa propio, los maestros a domicilio degia pintura, etcétera), el Estado progresivamente se
convirti6 en el administrador de la maquimareducativa y se crearon agencias responsables del
gerenciamiento de procesos cada vez mas sofisticdo®smaestros dejaron de controlar el proceso
educativo y también los padres tuvieron que resigneordtol total de la formacién de sus hijos (Hamilton,
1996). Asi, acompafiando el surgimiento y consoliaadie las naciones, los Estados legislaron la
educacion, la formacién béasica se volvié obligatohiabo una expansién matricular sin precedentes. La
escuela se convirtio6 en el dispositivo pedagdgico hégam, simbolo de la modernidad, a la vez, su
criatura y su guardian.

Como consecuencia, la ensefianza pasé a tener importantes consecuencias sociales y econdmicas
sobre la vida de las personas. Los grandes sistdenassefianza fueron la respuesta social a un problema
doble: la preparacion de la mano de obra que las nuevas formas de organizacion del trabajo surgidas de la
Revolucion Industrial requerian y la formacion deldeidano en sus deberes hacia los emergentes Estados
nacionales. Para los impulsores de la escuela caguaidad politica e igualdad econémica eran dos facetas
de un logro unico. Pero, en el transcurrir de lantrimientos, mientras el acceso a la educacion permitia
el ascenso a la categoria de ciudadanos y favoladfgualdad politica, el mercado distribuia papeles
econdmicos desiguales y promovia ledinciacion econdémica. La cantidadad®s en el sistema educativo
y el tipo de programa educativo se convirtieron ecidae de los logros econoéoois y sociales (Lazerson y
otros, 1987). En efecto, la ensefianza brinda conentos, destrezas, valores, cuya adquisicion esta
asociada a credenciales que certifican ante divergaxiag las competencias necesarias para el desempefio
de determinados papeles y que ¢tungen moneda de cambio pata adquisicion de distinciones y
privilegios en los mercados sociales. El problemgesa partir de la imposibilidad de transmitir «todo a
todos» y la necesidad de definir, entonces, «guquiénes». La forma que asuma esta distribucion
segmentada del capital intelectual y técnico de unadadisiempre se vincula y expresa la distribucién del
poder y los mecanismos de contrajesites en un contexto social dddoa ensefianza, entonces, nunca es
neutral, siempre es una actividad politica.

La ensefianza no sélo tiene consecuencias sobre la vida de las personas, sino también sobre el
devenir de las sociedades y el destino de las nacioaesnsefianza contribuye a formar un tipo de hombre y
un tipo de sociedad. Un ideal mas o menos expltbé#to«persona educada» da direccion y forma a las
practicas de ensefianza (Fenstermagt&uoltis, 1999) y se expresa es laropoésitos educativos, que pueden

8 En un clasico articulo titulado «Clasificacién y enmadmaael conocimiento educativo», Bernstein desarrolla la
siguiente tesiskComo una sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transnei@lya el conocimiento educativo que
ella considera debe ser publico refleja tanto la distribucion de poder como los principios de controt. decigl
explica como la clasificacion entre lostititos contenidos del curriculo y lanesrcacion de la relacion pedagdgica dan
lugar a patrones de alizacion distintos (Bernstein, 1985: 45).

Del mismo modo, Perrenoud ha descrito el modo en que la l6gica de lo social atraviesa los procesos de evaluacion.
En su opinidon, la evaluacién en la escuela esta asoeiddacreacion de jerarquias de excelencia: comparacion,
clasificacion en virtud de una norma.t&ssjerarquias tienen en comun el hedbanformar sobre la posicion de un
determinado alumno en un grupo o sobre la distancia relativa de la norma de excelencia (Pe®@&3joud, 1
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reconstruirse a través de los textos curriculargentes en cada contexto historico. Estas ideas son
sostenidas e impulsadas por diversos grupos y actores en el marco de procesos de negociacion de caracte
social y politico mediante los cuales se defirgsgoliticas educativas. Segun Egan (2000), tres grandes
preocupaciones han marcado la orientacién de losnsast educativos a lo largo de su evolucién: la
formacion del ciudadano y del trabajador, el cultacadémico y el desarrollo personal del sujeto. La
primera orientaciénia formacion del ciudadano y del trabajad@entra su preocupacién en la transmision

de los conocimientos, normas y valores que la sadieg el mercado de trabajo requieren para su
autoperpetuacién. Esta preocupacion homogeneizadora —que Durkheim describe claramente— puede
reconocerse tanto en las primeras practicas edasatle las sociedades piiivas como en la escuela
occidental moderna. Pero sin duda, alcanzé eabla de Bobbit su expresiébn mas sistematica. En el
pensamiento de los tedricos de la «eficienciaabocila escuela debia pensarse como un sistema de
produccion al servicio de los insumos que laet®il y la naciente empresa moderna requérizatodos

modos, y con matices, esta preocupacion puede reconocéosepianteos qué intentan vincular la escuela a

las practicas sociales y profesionales deremcia. La segunda orientacion enfatizawdtivo académicp

esto es, intenta proporcionar al estudiante una visiéionmal de la realidad a través de las estructuras
conceptuales que ofrecen las disciplinas. Para esta perspectiva, al igual que para Platon, no es educada I
persona consustanciadanclos conocimientos, destrezas y valodessu tiempo, sino aquella capaz de
trascender las creencias, los prejuicios y los estereotipos de la época y establecer una base de certeza a trave
de formas de conocimiento queoporcionan las estructuras discipliesr Esta idea ha fundamentado la
ensefianza de contenidos que no se justifican por su utilidad inmediata y ha inspirado los movimientos de
reforma curricular que identifican las disciplinas como fuente privilegiada del contenido, tendencia que
tiene a Bruner y Schwab como sus representantescoméxidos. La tercera orientacion se centra en el
desarrollo personatlel alumno. Pueden identificarse sus ra@e$a obra de Rousseau y su continuidad en

la obra de Dewey, Piaget y los tedricos de la Escuela Nueva. Mas recientemente, puede reconocerse una
preocupacion semejante en la propuesta no dieecty Rogers. Todos estpianteos han puesto de
manifiesto la necesidad de adecuar la educaciéon adsaleza del desarrollo infantil y la importancia de
promover de manera activa el despliegue de lasnpi@iidades propias de cada ser humano. Segun Egan,
aungue cada una de estas orientaciones pueda preaiateterminado contexto, las tres constituyen ideas
siempre presentes y el discurso educativo del Ultiglo $ia consistido en la discusion acerca de cual de

ellas debe tener mas vafdr.

En sintesis, la ensefianza dej6é de ser una adividmana desarrollada intuitivamente, orientada a
asegurar la supervivencia de las crias en un remtoada vez menos hostil, pero mas sofisticado, y se
convirtié en una practica social institucionalizada,esdoha con metas definidas sdgiente. Actualmente, se
desarrolla a través una red de organizaciones, segmentadas en niveles educativos y modalidades, cada un
con sus propias funciones, formas de gobierno y done involucran a muets personas responsables del
planeamiento, gestion, funcionamiento y evaluacion d&rsia. En fin, la ensefianza define en la actualidad
un campo de practicas que articulan ambitos de decislfiit@oniveles de definicién técnica y contextos de
ensefanza.

4. LA ENSENANZA EN LA ESCUELA

El surgimiento de la escuela y su evolucion resultaron de un proceso natural, derivado de
procesos sociales, culturales, econdmicos «extraescoldéassbien su triunfo y su supervivencia a través
del tiempo -y de cambios en el contexto socidtucal, econémico— obedecenuaa serie de rasgos del

° Bobbit lo explica del siguiente modo: {[la vida humand...] consiste en la realizacién de actividades especificas
[...] la educacion que prepara para la vida es la que ayuda definitiva y adecuadamente al éxito de dichas actividades
especificas¥Bobbit, 1918: 42).

10 Estas tres maneras de concebirlos propésitos de la edadlamarcaron la discusién curricular de la primera mitad
del siglo XX, representada en los tedricos deefmiencia social, la tradicion humanistg el progresismo
respectivamente. El gran aporte de la obra de Tyleraftieular estas tres perspectivas en un modelo para la
elaboracién del curriculo. A su criterio definicion de los fines de la eduddtirequiere de la consideracion de tres
fuentes: la vida contemporanea; los intereses y necesidades alumnos; los aportes de las disciplinas. Tyler no
desconoce que esta multiplicidad de fuentes puede dar lugalistado contradictorio de objetivos, pero confia en la
psicologia educacional y en la filosofia del centro escpo#aa corregir esas incompatibilidades. Para Egan, sin
embargo, cada una de estas orientaciones es incompgatiblas otras dos. Tal como sucede con los objetivos de las
prisiones de castigar y rehabilitar, cuanto mas se integtarluno de ellos, mas dificil sera lograr los otros dos.
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dispositivo escolar que reordeaar el campo pedagdgico y materializaron la definicion moderna de
educacion (Pineau, 2001: 27-28). Del mismo modo, la engaftal como la conocemos debe ser entendida
como una construccion social, pues los rasgos @sdaela como dispositivo impusieron a la ensefianza
caracteristicas particulares. TriltB909) detalla una serie de rasgodadescuela que ayudaran a caracterizar
a la ensefianza en el contexto escolar.

En primer lugar, la escuekes un espacio sociaspecializadprecortado y separado del dmbito
social mas amplio. Segun las pedagogias asumidas, la escuela puede estar mas aislada o mas integrada con:
entorno, pero aun cuando la escuela procure tgnantes con el mundo exterior mediante excursiones,
visitas, pasantias, 0 a través de la incorporaciohudetas, talleres y asambleas, nunca llega a perder sus
limites con respecto al entorno, pues ello seria rsuBi internado y la escuela itinerante representan
extremos de una variedad de formas en las que lzlasicitienta diferenciarse sin aislarse, integrarse sin
confundirse con su medio. Hacia adentro el amlsitmlar se caracteriza por una distribucién precisa de los
espacios, para distintas personas, para distintasdades; hay una arquitectura adecuada a la funcién
encomendada, una fisonomia que acredita su identidaido @s que las tecnologias, las nuevas y las viejas,
han permitido extender la funcién pgdgica fuera de los muros de la escuela y trasladarla hasta el lugar
mismo donde el alumno se encuentre. De todos modos, términosceamasvirtual, entorno educativo
virtual, biblioteca digital, etcétera, atestiguan los esfuergos reponer un espacio delimitado de encuentro
entre ensefiantes y aprendices.

En segundo lugar, la escuela crea asi un escenario ens# gusefia de modo descontextualizado
Los saberes se transmiten en un ambito artificiakafwel &mbito en que esos conocimientos se producen y
se utilizan. La escuela encierra la paradoja de crear un lugar «ideal» para la ensefianza y el aprendizaje que e
aquel en el que no estan presentes ninguno de lasntefe reales que constitysu contenido. Textos
escolares, libros de lectura, cuadidos, lAminas, mapas, pizarrones, proyecciones, intentan reponer dentro
del mundo escolar ese mundo exterior que lastaalebe presentar y que ha dejado fuera.

En tercer lugar, la escuelegmenta el tiempen ciclos, periodos, jornadas, horas de clase,
momentos. No se ensefia todo el tiempo ni en cualquier momento. El tiempo para el aprendizaje se divide, se
dosifica, se marcan ritmos y alternancias que inciden también en los tiempos de la vida social (los horarios
de ingreso y salida de las escuelas, eldrde las clases, las vacaciones, etcétera).

En cuarto lugar, en la escuela la tarea pedagdgica se organiza a partiddimitecion precisa de
los roles de docente y alumnoomo roles asimétricos y no intercambiables. La funcion de maestro y
aprendiz es anterior a la escuela, pero en el mescolar el desempefio de estos roles y la relacién entre
ambos esta pautada por un marco institucional que precede a quienes los ejercen y les otorga una autonomie
limitada. De todos modos, cada pedagogia, cada escadi,época, redefine, dentro de unos limites, el
perfil del maestro, del alumno Pero, aunque la mdecta separacién entre ambos roles pueda atenuarse
mediante un trato mas amistoso, el abandono slesilmbolos de cada lugar como los uniformes o el
escritorio del maestro al frente del aula, y advertencias del«gpalocente no es la Unica fuente de
conocimiento en el aula», «el docemdenbién aprende de sus alumnosteétera, todos estos intentos no
hacen méas que evidenciar la separacién entre ambogjuaglaaracteriza a la escuela y la distingue de otras
situaciones formativas como grupos deiést, congresos, debates, etcétera.

En quinto lugar, en la escuela la ensefianza se desarra@dituacion colectivaen la escuela se
ensefia a muchos al mismo tiempo. Esta situacion ganaraerie de fenémends orden psicosocial que
condicionan los procesos de ensefianza y aprendizaje. Este rasgo recibio diferentes valoraciones a través de
tiempo. Algunas pedagogias han interpretado este aspmutw un mal necesario riado de la necesidad
de trabajar a escala; tal es el caso de la instruccién prograneatiatecnologia instruccional. Otras han
vislumbrado —aunque por razones diversas— las ventajastender las funciones pedagdgicas a través de la
influencia educativa de los pares; es el caso dertgmiestas que han destacado los efectos formativos de la
vida colectiva, como la de Makarenko o Freinetde aquellas que han pueste manifiesto el papel
estructurante de la interaccidn con otros para el avance cognitivo, como la propuesta de Bruner o las teorias
del conflicto sociocognitivo.

En sexto lugar, el surgimiento de la escuela fue acompafiado poestaraarizacion de los
contenidogpara su transmision. Lo que se ensefia en la escuela viene determinado por una autoridad externa,

1 Skinner propone la utilizacién de «maups de ensefiar» en las que cadamiupueda trabajar individualmente con

una propuesta de «instruccion programada» para resmdveroblemas ocasionados por la cantidad de alumnos a cargo

de un solo maestro: la imposibilidad de reforzar adecuadamente a cada alumno y de individualizar la propuesta de
ensefianza. La maquina de ensefiar, en cambio, brinda al estudiante un refuerzo inmediato a la respuesta correcta
permite que cada uno avance a su propio ritmo y ofrecegmneg alternativos para cada alumno, incluso «remediales»

para dificultades especificas (Skinner, 1970).
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gue lo comunica mediante los textos curriculares sBpuesto que el maestro puede —y debe— efectuar a fin

de adaptar la propuesta curricular general al conteg#d Yoa la situacion particular, pero no es ya el autor

de un programa de estudios «a medida» de sus aluoams,es el caso del tutor familiar o del maestro que
trabaja en su domicilio. Aunque en algunas tradgies politico-educativas el docente tenga un lugar
asignado en la definicién de la propuesta curriculamviigtiee en tanto representante de un colectivo y junto

a otros. Surge asi un «saber escolar», que respeta ciertas pautas: es graduado, se organiza en asignature
unidades y temas.

Otro rasgo, relacionado con el anterior, es fpuensefianza en la escuela esta vinculada a la
evaluacion y acreditaciéme los aprendizajes. La escuela certifica la posesion de saberes ante diversas
agencias sociales por medio de diplomas. Si bien la evaluaciéon es parte de los procesos formativos
institucionalizados incluso de los mas rudimentarioemo las ceremonias de iniciacion—, adquiere en el
dispositivo escolar un papel central como regulador del avance en el trayecto formativo. La importancia del
caracter evaluador del contexto escplara la ensefianza y para el aprendizaje no es menor. Por el contrario,
condiciona fuertemente la naturaleza de las aetiled e interacciones que tienen lugar en clase y el
significado real que adquieren las tareas para lagliastes, como han puesto de manifiesto distintas
investigaciones desarrolladas bajfoguies etnogréficos y ecoldgicos (Jackson, 1975, 2002; Doyle, ¥983).

Por dltimo, la ensefianza en éscuela se encuadra dentro mldcticas pedagogicas bastante
uniformes Aun en distintos paises y contextéa disposicion de las aulas y el funcionamiento de las clases
es bastante similar. También lo es la organizaciofasldareas dentro de la escuela, regulada mediante
normas comunes para todos los estaflientos e independientes de lastigalaridades del contexto en el
gue se inserta.

Ahora bien, cada establecimiento escolar, erotanganizacion, crea un escenario en el que estos
rasgos propios de la escuela como institucion social asumen formas singu@aes. establecimiento se
inscribe en unas coordenadas temporales y espacialesnquadran el trabajo cotidiano de maestros y
alumnos: el contexto social y politico (la escuela «cdgotazas», la escuela para la diversidad, la escuela
regulada centralmente, la escuela autonoma); elrentgrografico (la escuela urbana, la escuela aislada, en
condiciones climaticas adversas)plablacién que atiende (los nifios de clase media, los jovenes de sectores
sociales en riesgo, los adultos); la dotacién docente y la particular definicion del puesto de trabajo del
profesor (la escuela de un solo maestro, la escuelalmmntes especificos para variadas especialidades
artisticas y deportivas); la arquitectura escolar (el edificio constadidw¢ el edificio adaptado, el edificio
prestado); el equipamiento (escuelas con laboratobibliotecas, huertas, materiales en abundancia a
disposicion de los proyectos, escuelas sin el mobillzdigico y sin materiales de escritura). También, en
cada escuela la organizacion, seguimiento y evaluacién de la tarea pedagdgica se realiza de distintos modos
ello también incide sobre la ens@iza. Algunas escuelas ofrecen variaajusyos a la tarea de ensefianza: un
proyecto pedagdégico formalizado, cursos de actualizamétgncias de supervisi individual de la tarea
pedagdgica por parte de asesores, reuniones periddieapige, procedimientos de socializacién gradual
junto a un docente veterano. En otras, la ensefian@aaetarea solitaria y el intercambio de ideas o la
posibilidad de efectuar consultas cgpgenden al &mbito informal y quedkitrados a las taciones sociales
espontaneas.

Pero sobre todo cada escuela,ebrtranscurso de la actividadstitucional a través del tiempo,
produce una cultura institucional, es decir, un sistemdeddes y valores que otorga sentido a las formas de
pensar y actuar, diluyendo los modos personddéesonducirse y homogeneizfolos de acuerdo con un
patrébn comun. Laultura institucionalarroja productos de diversa inedpldesde objetos materiales que
cristalizan la historia institucional en ciertabras, hasta producciones simbdlicas, que van desde

2 para Doyle, por ejemplo, la propia estructura de tareadémicas esta definida por el intercambio de actuaciones —
calificaciones que toda evaluénisupone—. Al mismo tiempo, cada tarea psedecaracterizada, entre otras cosas, por

el «peso» que tiene en el sistema de calificacion del cyrspgl monto de «riesgo» que involucra para el alumno, que

es funcién de la rigidez y severidad de los criterios de evaluacién. Ambos aspectos condicionan, segun el autor, el tipo
de trabajo académico del estudiante (Doyle y Carter, 1984).

13 |as instituciones son légicas que regulan areas espedédasactividad humana, estableciendo lo prescripto y lo
proscrito. Cada una responde a determinados fines, cumple determinadas funciones respecto de la sociedad y los
individuos, y articula valores, ideas, significaciones que se expresan en leyes, pautas, cddigos, que pueden estar escritos
o transmitirse oralmente. Las organizaciones, en camiiolos modos en que se materializan las instituciones: las
formas en que se dispone del espacio, del tiempo, de losasclos modos en que se divide el trabajo, se estructuran

las jerarquias, etcétera, en cada establecimiento. Unarnmistitucion puede asumir diversas formas de organizacion;

a su vez una organizacion contiene en su seno varias instituciones. Por dgeaguioela cumple funciones educativas,

pero a la vez laborales (Garay, 1996).
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concepciones, modelos e ideologias institucionaeta mitos y novelas (Ferndndez, 1994). Muchas de
estas construcciones simbdlicas se refieren a ém tde ensefianza y a los modos de llevarla a cabo, y
constituyen el marco conceptual que justifica ytisoe las propias practicas pedagoégicas de la institucion.
Este orden simbdliconunca asegura por completo la conducttitircional de los sujetos; mientras la
institucion promueve permanentemente los necesarios procesos de socializacion de sus miembros, ellos
buscan defender su espacio de libertad individual del@ria voluntad del colectivo institucional (Garay,
1996). De todos modos, la culturatingional delimita una imagen ideal del rol del docente, del alumno, del
padre, del equipo directivo, de la ensefianza y dehdizae que condiciona la percepcion, la interpretacion
y la intervencion en cada situacion. Un aula con réfilegledor de mesas de trabajo con materiales revueltos
puede resultar «un clima de trabajo productivo» 0 «un ambiente inadecuado para la tarea» segun la escuela.
Cuén alineada tiene que estar la formacion en el patio, cuan silencioso debe circular el grupo por la escuela,
como se corrige el trabajo de los alumnos, si unquiere ser visto como un maestro rigido o autoritario o,
por el contrario laissezfaireo falto de autoridad frente al grupo, son ejemplos de esas cuestiones que
requieren ser aprendidas por los maestros o profesoedgiempo que sigue a su ingreso a una institucion
nueva. Se trata de una serie de certezas compadiglasracter a menudo implicito, que so6lo pueden ser
reconstruidas a partir de las acciones de los otros docentes o de sus reacciones frente a las propias.

En fin, cada escuela constituye un escenaribcpéar cuyos rasgos no conforman simplemente un
telon de fondo —méas o0 menos adecuagmira una obra ya escrita, sino que configuran cada escena a partir de
las posibilidades y restricciones qofeece. La ensefianza encuentra imheiigaciones que vienen no soélo del
contexto sociopolitico, sino también del propio dispositigntro del cual se desarrolla: la escuela en general
y el establecimiento escolar en particular.

5. LA ENSENANZA Y EL DOCENTE

La ensefianza es, finalmente, la accion de un docente, a la vez sujeto biogréfico y actor social. Es
accion situada, porgue transcurre en antexto historico, social, culturahstitucional. Se inscribe en un
tiempo, 0, mas precisamente quizas, en muchos tiempos a la vez: el tiempo del propio docente, el tiempo del
grupo, el tiempo de la escuela... Y, a su vez,malkma es devenir, duracion, transformacion. Como toda
accion, implica una particular organizacion de actividades a través de las cuales un actor interviene sobre la
realidad, en el marco de una serie de sucesos em égisnismo, supone por parte del sujeto la capacidad
de atribuir sentido a su obrar y de llevar a cabo diversos procesos de monitoreo y reflexion en torno a su
propia actividad? ¢ Pero qué caracteristicas particulares presenta la accion del profesor?

En primer lugar, la ensefiangsta orientada al logrde finalidades pedagogicalsa intencionalidad
estd en la base de las acciones del docente y se vincula, como se adelanto, a la idea de transmisiéon de ul
cuerpo de saberes considerados relevantes en el deroo proyecto educativo. Esta situacion lo ubica en
una posicion particular frente al estudiante, claramente asint2yrina exenta de tensiones. Las intenciones
educativas se expresan, habitualmente, en las propuestaslares —especialmente en las formulaciones de
objetivos, propésitos y contenidos a ensefiar— quditgren un importante marco de regulacion de la tarea
del profesor. Si bien el grado de especificacion y el tipo de prescripcidén varian segun los casos, el docente
siempre debe poner en juego una dosis considerable de interpretacién frente al texto curricular. Como sefiala
Tardif (2004), la presencia de ofiy®s generales, numerosos y hetgmeos en los planes y programas

4 No es el propésito de este apartado resefiar las contribaale diferentes teorias a nuestra comprension de la accion
social. Se trata, en cambio, de recordar algunas caracteristicas generales sefialadas de modo convergente por quiene
han estudiado el tema desde diferentes perspectivas tedtitasste sentido, vale la pena recordar que desde la
sociologia comprensiva se ha destacadpagkel de los motivos y los proyectdsl actor en la configuracion de la

accion y en la atribucion de sentido parte del sujeto (Schutzt, 1970). Mésientemente, Giddens ha propuesto un

modelo de accién social en el que digtie tres dimensiones principales. En prituigar, todo actor social es capaz de
efectuar un monitoreo reftivo de su propia accién y comprender su prapiaducta como intencional. Ademas de

esta conciencia practica, la conciencia discursiva peahiigjeto efectuar un procede racionalizacién de la accion,

dar razones y producir un discurso aeetdle ella. Finalmente, su modelo de accidon también incorpora la dimension de

los motivos, que se refieren a los deseos del actor y juegan un lugar importante en la movilizacion de la accion,
proveyendo planes y programas generales (Giddens, 1995).

5 Un breve comentario permitira dar una interpretacion adecuads idea de asimetria. En primer lugar, la asimetria

se refiere s6lo a algunos aspectos, particularmente a aquello que se esta intentando ensefiar. En segundo lugar, es
asimetria es una condicion transitoria epreteso formativo y permanentemente cambiante.
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exige de los educadores recursos interpretativosatafeen no sélo a los medios de la accién sino a las
propias finalidades.

Es en este punto que las metas prescriptas en elutareintran en dialogo con las razones, motivos
y creencias del profesor para dar lugar a propoésitos gpdesaccion posibles. En efecto, pensar al docente
como actor social supone el reconocimiento dengibmes que dan sentido y direccion a sus reflexiones y
decisiones relativas a qué y como ensefiar. «<Promoaetdaomia intelectual y la confianza del alumno en
su capacidad para resolver problemas», «Desarrellaprecio por las obras de arte», «Transmitir los
ndcleos conceptuales y los modos de indagacion propios de la disciplina», «Fomentar una actitud solidaria y
el desarrollo de proyectos comunitarios», son eigmes que dan cuenta de propoésitos educativos y que
tienen consecuencias, por ejemplo, a la hora de eladiexto, disefiar una actividad, distribuir tiempos y
evaluar.

Las intenciones pedagogicas del docente se expesagiversas maneras. Entre ellas, en las
formulaciones que aparecen en sus planificaci@uesca de los propositos que persigue asi como en
aquellas que plantean lo que espera deakimnos, habitualmente denominadas objettdsa definicion
de propdsitos y objetivos no consgituun asunto de acuerdo inmediato entre profesores. Remite a preguntas
qgue, cuando llegan a explicitarse, dagar a intensos debates en remeis de personal y en espacios de
capacitacion: ¢ Para qué ensefiar Ciencias Naturales en la escuela? ¢Para garantizar el aprendizaje de lc
ndcleos basicos que componen la estructura conceajguedda una de las disciplinas? ¢ Para contribuir al
desarrollo de capacidades cognitivas de orden gecenad explorar un problema, descubrir y formular
hipétesis, comparar evidencias, argumentar? ¢Pavair a los alumnos de un tipo de comprension
particular acerca de la naturaleza de la ciencia cemmarendimiento intelectual y actividad social, de sus
relaciones con el campo tecnoldgico y el papel queajeegla vida de los sujetos y en la sociedad mas
amplia?

Como se ve, se trata de temas que estan en laibasea serie de discusiones relativas a qué resulta
imprescindible ensefiar, como hacerlo, qué textos usar, qué instrumentos de evaluacion emplear. Ademas, es
evidente que la respuesta a estos interrogantes no lesefétei reductible a un plano técnico, sino que deja
traslucir el caracter profundamente ético y politicoalempresa educativa y ndgsplaza, asi, hacia el
terreno de lo normativo. Hablar de ensefianza esdiiéémente entrar en consideraciones acerca de qué es
lo apropiado, lo justo, lo correcto en cada situacion particular.

Por ultimo, que los docentes tengan propositos igaersel logro de objetivos no significa que la
ensefianza esté exenta de una cierta dosis de inohgteidm. Y ello en dos sentidos. Por una parte, resulta
dificil establecer de modo definitivo si una intervémcdocente ha dado los frutesperados. La ensefianza
es mas bien una forma de influencia, algo que se irradia y cuyos efectos son diversos, a largo plazo y
escurridizos. Por otra parte, anticipar metas deseadaspiteial docente estar atento a la emergencia de lo
incidental, lo nuevo, lo no previstb.Parte de la tarea de ensefianza tiene que ver con buscar indicios y, en
palabras de Meirieu, saber «aprovechar la 6oasen el encuentro pedagogico con el alumno.

En segundo lugar, ensef@s una accidén orientada hacia la otros y realizada con el iué
significa esto? En primera instancia, la ensefarequiere de —y descansa sobre— un proceso de
comunicacion. En este punto se ha detenido mas de una vez el analisis de pedagogos y didactas para da
cuenta de la importancia y complgatide este proceso, sus relaciones con la ensefanza y el aprendizaje, las
diferentes estructuras y redes comunicativas, los distintos modos de comunicacion en juego, etcétera. No hay
duda de que la forma de organizacion social de la tard modo de comunicacion a que ella da lugar son
dimensiones relevantes a considerar en cualquidisiané@mpirico de un dispositivo didactico. Ademas,

16 | os propoésitostienen que ver con los rasgos que se desea priorizar en la propuesta de ensefianza; expresan las
intenciones y aspiraciones que la esguelos profesores procuran concretar con el desarrollo de un curso o tramo
formativo. En este sentido, los propésitos enfatizandparesabilidad de quien ensefia: expresan ciertas condiciones

gue la ensefianza aporta para promover determinadas experiencias formativas. Expresan los principios que orientan la
ensefianza y describen el tipo de situacién educativa en la que los alumnos deben involucrarse. Mientras que los
propdsitos remarcan la intencion, logjetivosdestacan el logro posible. Por ello, la formulacion de objetivos esta
directamente ligada con la fijacion dgahos de los criterios necesarios para la evaluacion de los aprendizajes, en tanto
gue los propdésitos definen puntos de referencia adecuados para juzgar la actividaGate&nse

7 Jackson ha realizado a lo largo de su obra valiosos aportes en ambos sentidos. En su clésisédabea, las aulas

(1975), destacé el lugar que ocupa lodeaital, lo no planificado en la determinacién de las decisiones interactivas de

los maestros. Mas recientemente, ha tratado de describir la sensacion de incertidumbre que embarga una y otra vez al
docente en clase, aun frente a preguntas aparentemeanitasecomo «¢Qué habran extraido mis alumnos de la
experiencia escolar al cabo de este dia?» (Jackson, 2002).
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constituyen criterios decisivos a tener en cuenta elisefio de una propuesta y en la construccion de una
estrategia didactic¥.

En la escuela, esta interaccion se da en el sean gaupo de alumnos. El grupo brinda un marco de
relaciones e intercambios, que se desarrollan en rapdiey generan afinidades, alianzas, exclusiones,
antagonismos, pugnas, etcétera. Cada grupo es ungingldaridad esta dada por las caracteristicas de sus
integrantes, las interacciones y las configuraciomeés van surgiendo en el transcurso de su devenir.
Utilizamos el término «grupo» en dilo natural, pero es necesario aclarar que, en sentido estricto, no
cualquier conjunto de personas es un grid@®u constitucién requiere de un trabajo especifico mediante al
cual se pasa de una situacion inicial de serialidad aiturecion en la que logran organizarse en torno a la
tarea a desarroll&’. Por ello, Souto hace referencia aglapalidad como potencial de un colectivo de
convertirse en un grupo (Souto, 1993). Algunas propudgdasticas han colocado a lo grupal como objeto
de intervencion especifica, por entender que constituyeamdicion basica para el aprendizaje. Tal es el
caso de la autogestion pedagdgica, por ejemplo. En otras propuestas, la inclusién de los otros es un recursc
para el avance cognitivo —como en aquellas derivaddssdeorias del conflicto sociocognitivo— o para el
desarrollo de actitudes comunitarias —como en ldagmgias de Freinet o Makake—. De todos modos, sea
considerada o no, la grupalidad Idgar a procesos y fendmenos que requieren andlisis e intervencion por
parte del docent&.

En un sentido mas amplio, la ensefianza, comwidad pedagdgica, se funda en una particular
disposicién al sujeto-alumno. Pedagogos y filosofodravés del tiempo, han procurado desentrafiar la
naturaleza de esta relacion pedagéfidan el nicleo mismo de la tarea educativa subyace una especie de
solicitud hacia el nifio o el joveéfi.La accién pedagogica es una forma de influencia que se orienta en una
direccion determinada, hacia lo que se supone que emngbdmia el nifio o el joven. Es una preocupacion por
la persona del alumno y por lo que puede llegar aPsgreso, se trata de un interés bien diferente del que
puede tener un cientifico que estudia las etapas evolutivas o los procesos de aprendizaje.

18 En tal sentido, es habitual que los manuales de didactica dediquen un capitulo a este tema y analicen las estrechas
relaciones entre ensefianza y comunicaci@mismo, esta perspectiva se giamamente enriquecida, en las ultimas
décadas, por las investigaciones acerca del discurso kdelgae, desde enfoques lingiicos, sociolinglisticos,
cognitivos y sociocognitivos, se ocuparon de estudiar los procesos de construccién y negociacion de significados que
tienen lugar en el marco de la interéccdidactica. El trabajo de Candela (2p@frece una resefia de esta linea de
estudios.

19 sartre diferencia entre el «grupo» y la «serie». Endaatislad» cada individuo esta aislado, no hay reciprocidad.
Cada miembro pertenece a ella en funcién de ser idéntic ucades sustituible y los lugares son intercambiables. En
el «grupo», en cambio, hay una necesidad y un objetivo mlrsibomo comunes y ello da lugar a una praxis comun
que permite la integracion (Sartre, 1979).

Y Diversos autores han descripto las distintas etapas de la vida grupal, los conflictos propios de cada una, las ansiedades
gue se ponen en juego Yy el trabajo de elaboracién necesawitp ofrece un panorama e&tos aportes centrdndose en

la constitucién de los grupos escolares (Souto, 1993).

%1 Desde el psicosocioandlisis, se ha puesto de manifiestengel curso de la interaénise van conformando fantasias
comunes. Anzieu denomina «fantasma» a las represmmtacimaginarias individuales que por un mecanismo de
«resonancia» llegan a hacersempartidas en el seno de un grupo (AnzE93). En la misma linea, Bion pone de
manifiesto la presencia en ciertos momentos de la vigaade emociones compartidgige irrumpen en el grupo de
trabajo y lo estructuran en torno a un supuesto basico, de «ataque-fuga», de «dependenciasrejamiemp»
(Bion, 1972). Kaés denomina «aparato psiquico grupalsoantecion intermedia entre loipgsiico y lo social comun a

los miembros de un grupo (Kaés, 1977). De este modo, puede advertirse que en todo grupo cse udenitiel de
funcionamiento «manifiesto» constituido pas interacciones en tomo a la eta#, y otro «latente» conformado por las
ansiedades —paranoides, depresivas y confusionales— que provoca la participacion en el griyaciogae como
«tarea implicita».

%2 La relacién pedagégica no ha sido objeto de interiéstiwo de los pedagogos, claro esta. Los psicélogos han
efectuado contribuciones sustancialela @omprensiéon de los aspectos psiquicos implicados en el vinculo docente-
alumno. Desde esta perspectiva, se ha puesto de manifiesen la relacion pedagogica, como en cualquier vinculo
humano, participan mecanismos psicoldgicos incenses de identificacion, @yeccion, transferencia y
contratransferencia, y la relacién resultante estad camdida por los vinculos atdéms, amorosos u hostiles,
experimentados en los primeros afios de vida. Alumnoagstmos reactualizan en el vinculo pedagégico modelos de
relacion paterno-filiales internalizados en los primeros d&asfancia, y deseos y fantasias inconscientes vinculados a
la situacion de formacion. Emtersubjetividady formacién Filloux ofrece un tratamiento amplio y actual de estos
temas (Filloux, 1996).

23 Van Manen utiliza la expresion «tacto pedagégico» para referirse a este tipo de seltitacto pedagégico es una
expresién de la responsabilidad que asumimos al protegen educar v mudar a los nifios a n{sduratanen, 1998:

139).
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El discurso pedagdgico se ha ocupado de retratabjda, las actitudes que deberian caracterizar al
educador, desde un punto de vista mas normativo. @aafiaprecio, empatia, autenticidad, tolerancia,
humor, sensibilidad, son expresioneagdue se apela a menudo para dar cuenta de las virtudes que estan en
la base de una buena relacion ggdaca (Rogers, 1991; Van Manen, 1998; Noddings, 2002). Asimismo,
Burbules ha defendido la importande encarar la ensefianza como una forma de dialogo. Y ello no se cifie
solamente a las posibilidades que ofrece su empleo o@tarlo didactico. La relacion dialdgica instaura un
tipo de intercambio con otros a trawid cual logramos ureprehension mas plena de nuestra subjetividad y
la de los deméas. El dialogo requiere comprension anuaspeto, disposicion a escuchar y a poner a prueba
las propias limitaciones y prejuicios (Burbules, 1999: 32).

La ensefianza involucra, pues, un encuentro humangué’ensefiar es, en definitiva, participar en
el proceso de formacidn de otra persona, tarea dogséde hacerse en un sentido pleno con ese otro. Los
docentes saben bien de esta necesidad de «asacias estudiantes al proceso pedagdgico. Saben del
magico momento en que la intencion pedagogica seeetraucon el deseo, la motivacion, la voluntad y el
proyecto del otro. Saben también de la desazén y ebtaalgue generan su ausencia. Casi una afrenta a la
omnipotencia pedagdgica que no hace mas que recordasquetroes un sujeto capaz de libertad que
puede, incluso, resistir a los intentos de infligerque se ejercen sobre él. Como recuerda Meitieas
filosofos, a pesar de una teoria délidos conocimientos bien consiitos, revelan la existencia de una
brecha irreductible en todo aprendizdje.] en todos ellos se encuentra de una u otra manera el terna
remanente del aprendizaje copio tod&riesgo irreductible. A su manemauchos pedagogos no diran otra
cosa: Montessori, Freinet, Cousinet, no paran deetejue se debe acompafar pero que no siempre se
puede. Nunca se debe haear lugar del otroxMeirieu, 2000: 7). En este proceso, aconseja el autor, solo
gueda transitar entre la «obstinac@dactica» —que nos conduce a disdéamejores dispositivos para que
el aprendizaje pueda tener lugar— y la «tolerape@agogica» —que nos permateeptar que la persona del
otro no se reduce a lo que el docente haya podido programar—.

Ensefiar es, en tercer lugdesempefiar un papel de mediadotre los estudiantes y determinados
saberesEl vinculo que el docente entabla con el alumné estrcado por el interée facilitar su acceso a
determinados objetos culturales. Aedéncia de la animacién sociocultiyia tarea distintiva del ensefiante
es impulsar de modo sistematico esta apropiacion, instrumentando situaciones que promuevan procesos de
aprendizaje y construccion de significados por parte del estudfaRte. eso, la actividad de ensefianza
ubica al docente en una condicion bifronte: est&ata al alumno pero también ocupa una particular
posicion en relacién con el saber. Esta relaciébn es compleja y presenta distintas facetas. No implica
solamente el contenido y la naturaleza del conocimigué posee el docente acerca de su materia, sino que
lleva la marca personal del proceso que dio lugau &onstruccién y de los significados culturalmente
elaborados en tomo a ese saber y a quienes logaodulo portan. También tiene la impronta del tipo
particular de saber en cuestion y de su grado de especializacion.

Hay factores de orden social e histdrico que operda emnstruccion de esta relacion. Por una parte,
los rasgos de este vinculo estan asociados a la fupaifia de la escuela en el proceso de transmision
cultural. Como es sabido, en lacesla se ensefian conocimientos, lerggiajlestrezas, actitudes, normas,
modos de hacer que una sociedad produce y consia@raos. Y los docentes son los encargados de hacer
asequibles a los alumnos unos saberes que fueron construidos por otros actores en otros contextos sociales |
en relacion con propdsitos particiarque no tienen que ver directamente con la educacion de los nifios y
jovenes. Por otra parte, como sefialaba Stenhouses&seres no son privados sino publicos y forman parte
del capital emocional, intelectual y técnico de undestad. Han sido seleccionados por su relevancia para
un determinado proyecto educativo, sea por su valededun punto de vista sakiprofesional o personal.

Ahora bien, los docentes suelen tener escasa padi@ipen las decisiones relativas al modo en que esos
saberes ingresan al curriculo y el lugar que ocupda propuesta de formacion. Ambas situaciones pueden
ubicar al profesor en una posicion de «exterioridaa»respecto al saber que ensefia, aunque esta situacion
se actualiza de modos bien diferentes en los sifjetos.

24 Como dice Stenhouse al referirse a la tarea del doceeprofesores una persona que ha aprendido a ensefiar y se

halla capacitada para ello. Esta cualificado, en tal sentido,virtud de su educacion y su preparacion. No es que
ensefie aquello que él, exclusivament@oce, introduciendo a sus alumnos eanrs®s. Por el contrario, su tarea

consiste en ayudarlos a introducirse en una comunidazbdecimiento y de capacidades, en proporcionarles algo que

otros poseen yafStenhouse, 1987: 31).

%5 Es importante aclarar, en este punto, que la proximidad de los docentes con los &mbitos de produccion del saber varia
segun los contextos educativos y los niveles del sisteatdaesLo mismo puede decirse de la participacion de los
profesores en la definicién del contenido curricular.
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La relacién del docente con el saber estd también marcada, como dijimos, por las creencias
compartidas acerca de ese saber y acerca de los grugmsligg su produccion y transmision. Es sabido que
no todos los saberes gozan de la misma legitimiéadedel punto de vista social y que poseerlos o carecer
de ellos establece distinciones entre los actores, defisieiones, marca distancias y jerarquias. Por todo
esto, la relacién del profesor con el saber es personal pero se nutre de significados cuyo origen es social.

Por otra parte, algunos autores han sefialadceljpeofesor tiene un conocimiento particular de
aquello que ensefia. Segun Shulman (1987), hay una fspecial de conocimiento que es de incumbencia
propia del docente y que constituye una especial amalgama de contenidos y pedagogia. Segun el autor, este
«conocimiento pedagdgico del contenido» hace que la relacion de aaqgsrqior ejemplo, de historia con
el saber histérico sea diferente de la que puede twnpropio historiador, porque lo distintivo reside,
justamente, en que se trata deconocimiento acerca del saber «estag a su enseflanza». En efecto, las
creencias de los docentes acerctadeateria se han convertido en uagde interés para quienes investigan
los conocimientos y pensamientos de los docentegupanodelan el tipo de historia, literatura, matematica
0 ciencia que los maestros o profesores ensefiagitymian -o excluyen- toda una gama de estrategias
pedagdgicas que ellos estiman adecuadas o inadecuadasnpafiar su materia a determinado grupo de
alumnos (Gudmundsdottir, 1998).

Finalmente, el conocimiento que el docente tiene de su materia y la relacion que establece con ese
saber se inscriben en su historia como sujetpoy, lo tanto, estdn acompafados de representaciones
identitarias y teflidos de valoraciones, emociones y afdetasferente signo. Su biografia personal, escolar
y profesional aporta la matriz experiencial sobre la cual el docente construye una serie de sentidos en torno a
esos objetos de satfér.

En cuarto lugar, la ensefianeafrenta al docente a un flujo constante de situaciones ingditas
complejas, que tienen lugar e¥scenarios relativamente inciertésLa ensefianza es una actividad de
naturaleza «practica». Practico no es lo instrumentakreto u operativo. Por el contrario, es el caracter
propio de aquellas circunstancias que exigen riéfhey deliberacion porque no se resuelven facilmente
mediante la aplicacion de un patrén general de aasémnado del conocimienteérico (Schwab, 19735
En toda practica es posible reconocer espacios maetedos, lo cual pone en cuestion la imagen del
profesional como un técnico que traslada sin mas unadeerieglas derivadas de un conjunto de principios
cientificos (Schon,1992).

La ensefianza se presenta como una profesida ene los sujetos deben tomar decisiones de
manera rapida en el marco de situaciones poco defifidaso sefiala Perrenoud, actuar en la urgencia «]...]
es actuar sin tener tiempo de pensi,sopesar pros y contras, de consultar obras de referencia y de buscar
consejos. Decidir en la incertidumbre significa deciciando la razén ordenaria no decidir, porque izo
disponemos de modelos de realidad que nos permihmular con cierta certeza lo que sucederia si...»
(Perrenoud, 2001: 189. Esto es particularmente cierto en el escenario del aula, caracterizado por la

%6 Ese vinculo también resulta de una serie de determinaciones psiquicas, que se remontan ain mas alffoen el tiem
hasta las relaciones objetales mas tempranas y el deseo déstbes la linea de interpretacion privilegiada por los
estudios franceses acerca de la relacién con el saber Mosconi, por ejemplo, desarrolla un modelo de andlisis de las
relaciones con el saber en el que recupera, ademds declases propias de la teoria freudiana, los desarrollos de
Winnicott acerca de las relaciones de objetos y los procesexipaales. Este Ultimo enfoquesulta, segln la autora,
particularmente fértil para interpretar los fendmenos ligados a la experiencia cultural y a la experiencia del saber
(Mosconi, 1998).

" Estas cualidades han sido subragadlesde hace tiempo por autores ligadoposiciones tedricas diversas,
particularmente los enfoques practicos acerca del curriculo, los estudios etnograficos acerca del salon de clases y las
investigaciones acerca de las practicas docentes de olentads socioldgica. El ipacto de algunas de estas
corrientes en la conceptualizacién de la ensefianza ¢ @ensamiento didactico es analizado en el capitulo 5
«Problemas de la ensefianza y propuestastitidse de Estela Cols en esta misma obra.

%8 En una linea semejante, Brubacher, Gafeagan, inscribiéndose en la tradficiniciada por Dewey, postulan el

caracter reflexivo de la ensefzan En tal sentido, sefialatl.a buena ensefianza exige [...] tomar decisiones reflexivas,
racionales y conscientes. [...] el maestro no puede apoyarse Unicamente en su instinto coajunto de técnicas
preestablecidas, sino, mas bien, debe reflexionar de una manera critica y analitica en lo que sucede, en las opciones
posibles, etc. En otras palabras, el maestro debe reflexionar sobre su practica asi copio el médico debe reflexionar en
los sintomas y en el estado general del paciefBexbacher, Case y Reagan, 2000).

9 La traduccion es de las autoras.
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inmediatez y muldimensionalidd@i Las instancias de planificacién, si bien no estan exentas de una dosis de
incertidumbre, ofrecen mayores posibilidades de sopesagy alternativas, estimar y plantear hipotesis.

En efecto, las situaciones desefianza se desarrollan en un tragfode tensiones, aunque a veces
evitemos apreciarlas. ¢ Conviene ofrecer un panorama mas amplio de temas, aun sacrificando su tratamiento
en profundidad? ¢Debe el profesor organizar lopag o dejar que los alumnos se agrupen segun sus
preferencias? ¢Debo hacer una excepcion y dar una oportunidad méas a este alumno? ¢Cémo adoptar un:
actitud no sancionadora del error sin legitimarlo? ¢ Citieoesarme por la persodal alumno sin que ello
signifiqgue para él una intromision, una exposictmnna humillacion? Estos ejemplos y otros tantos que
podrian pensarse nos remiten a circunstancias guandian del profesor una actividad interpretativa.
Requieren una interrogacién acerca de como emplearndejdst manera posible en cada caso los principios
educativos generales a la practica del aula.

Lampert (1985) ha denominado «dilemas practic@swuchos de los problemas con los que el
profesor se enfrenta diariamente. Porque son paactiote insolubles y sitdan al docente ante dos
alternativas con efectos igualmente indeseables pargetb. Pensemos, por ejemplo, en algunas cuestiones
en torno de la evaluacion del aprendizaje. Por un ladeyaluacion debe permitir analizar y comprender el
proceso realizado por cada alumno; al mismo tiengede permitir estimar los resultados alcanzados,
determinar el grado de cumplimiento de las metasctlares. Es necesario instrumentar una evaluacion
continua que incluya estrategias diversas que respoa diferentes propdsitos y cubran distintos aspectos
del aprendizaje; sin embargo, los tiempos escolares son escasos. Por dltimo, es importante ser rigurosos,
sistematicos y explicitos en lo que respecta a la esaatdgptada y los criterios de evaluacién; a la vez, no
es conveniente formalizar en exceso o introducir rigidez a las practicas de evaluacion, ni tampoco traducir la
tarea a su versién mas técnica. Seria erroneo, dicéolaapretender encontrar la respuesta «correcta» para
cada una de estas circunstancias, en el sentido amgueoria diria que es correcta. Esto no significa que
estemos desvalidos ni que debamos sobredimensionapedld®la intuicion y el olfato. Por el contrario,
estas ideas advierten que tanto el dominio de un ogjpede herramientas conceptuales y técnicas como la
experiencia pedagoégica previa arrojan luz sobre los fendmenos y enriquecen lachtilékiva del sujeto,
pero en ningun sentido pueden sustituirla.

En quinto lugar]os docentes disponen de importante acetgoconocimientos, creencias y teoria
personalesa través de las cuales interpretan y atribuyetidgen las situaciones cotidianas. ¢ Qué procesos
de pensamiento estan involucrades los diferentes momentos de la tarea de ensefianza? ¢Qué
caracteristicas tiene el conocimientrofesional de los docentes? ¢Cudles son sus fuentes? ¢Cudl es la
relacion entre el conocimiento practico y experieng&ldocente y el conocimiento especializado acerca de
la ensefianza? Estos son sélo algunos de los interesggure se plantean distintos investigadores dedicados
al estudio del pensamiento griocimiento de los profesores.

No es el proposito de este capitulo profundizar sobre los aportes tedricos y matices propios de este
fértil campo de investigacioné5.Pero si destacar algunos de sugugstos mas importantes. En primer
lugar, y simplificando bastante los términos, lo do® profesores piensan y conocen es relevante para
comprender sus decisiones y acciones en clase, aunquarereatio el debate acerca de la naturaleza de
estas relaciones. En segundo lugar, los saberes de los docentes son plurales y heterogéneos. Por ello, se he
elaborado distintos modelos y tipologias para intentar ordenar esta diversidad (Elbaz, 1981; Shulman,
1987)3 A su vez, estos saberes provienen de diferénéeges y se adquieren a través del tiempo mediante
un proceso en el que convergen factores de orden biogréafico, social y cultural. De modo anélogo a lo que
sucedia con la relacion entre el docente y el sabeemgefia, la propia historia personal, familiar, escolar y

% Nuevamente, el trabajo de Jackson (1975) constituye un excelente ejemplo de la rapidez que caracteriza a las
actuaciones interactivas dalofesor. Del mismo modo, Doyle (1979) ha desarrollado una perspectiva ecoldgica para
intentar comprender los fenémenos que tienen lugar endel dalclases. Para él, el aula es un sistema complejo de
relaciones e intercambios, en el claainformacion fluye deliferentes fuentes y en diversas direcciones.

31 En Munby y otros (2002) se presenta una resefia de los principales desarrollos en paises de habla inglesa. También
hay varios trabajos disponibles en espafiol, por ejemplo Clark y Peterson (1989), Angulo Rasco (198&)o0Asimi

estudio de Feldman sobre las «teorias personales» de los docentes constituye un buen ejemplo de la influencia del
enfoque en nuestro medio (Feldman y otros, 1996).

%2 Quizéas el mas difundido sea el de Shulman, quien aasiglie el conocimiento dedeapara la ensefianza debe

incluir: conocimiento de los contemis, conocimiento pedagdgico generalpammiento curricula conocimiento
pedagdgico del contenido, conocimiento de los alunyosus caracteristicas, caimiento de los contextos
educacionales, conocimiento de los $in@ropdsitos y valores educacionales y sus bases filos6ficas e histéricas
(Shulman, 1987).
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social proporciona al sujeto un nicleo de certezas a gartas cuales percibe la realidad y comprende las
nuevas situaciones.

En relacién con este punto, resulta interesanfgofacion que adopta Tardif (2004). Para él, los
saberes que se movilizan en la tarea docente no poselad deisde el plinto de vista epistemoldgico; por el
contrario, la pluralidad y la hetegeneidad son rasgos que los distinguen. Estaduyeneidad esta ligada, en
parte, a las distintas fuentes soesatle adquisicion y a los distintos mo@osque se integran en su practica
cotidiana. De alli que sea posible distinguir entre saberes personales del docente, saberes de la formacion
escolar, saberes propios de la formacion profesicableres disciplinares, saberes curriculares y saberes
procedentes de la propia experiencia profesional. Peroidéa esta asociada a la diversidad de los tipos de
acciéon que la ensefianza moviliza. luaena ensefianza es una compleja alquimia de estrategia y pericia
técnica, imaginacion artistica, interaccion y dialogo &owtro, deliberacién y juicio conforme a valores. En
tanto no es posible reducir la tarea docente a un tipo particular de accion, el profesor debe disponer de una
variedad de saberes y competencias que le perabitan adecuadamente en diferentes circunstancias.

En sexto lugar, la ensefianimaplica la puesta en practicde una gama de actividades que se
refieren a ambitos diversos y que se llevazabo en momentos y escenarios difereritasensefianza no se
reduce solamente a sus aspectos visibles. Ensefanlgignigoensar, valorar, anticipar, imaginar —es decir,
construir representaciones acerca de la actividad—, het#aca de ella y ser capaz de comunicar a otro las
propias intenciones, las valoraciones y decisione®p®ao puede circunscribirse la enseflanza al momento
del encuentro con el alumno o la actuacion en claselaBia ya la distincion que Jackson establecio entre
la fase preactiva —aquella en la csalconcibe y programa la tarea—fdae interactiva —que tiene que ver
con el desarrollo de las acciones previstas con losrads— y la fase postactiva —en la cual se procede al
andlisis y evaluacion de lo sucedido en momentos anteriores— (Jackson, 1975).

Este modelo constituye una herrenta para representar los procesos de ensefianza, pero se trata,
evidentemente, de fases que a menudo se solapan ein ééfla accion. Asi, por ejemplo, la evaluacién de
una propuesta o proyecto coincide mas de una vez abseglo de una nueva. Al mismo tiempo, durante la
fase interactiva el docente estd ocupado en la comudncaon el alumno, la gestion de la clase, etcétera,
pero el plan trazado permanece en su mente operando como referencia «en segundo plano». Por otra parte
esta modelizacion de la ensefianza como sucesiénatedasede generar la idea de que existe continuidad
absoluta entre las distintas instancias, lo cual seria a todas luces desacertado. El ejemplo més visible de ello
es la brecha que a menudo separa intenciones de reakualdsdistintas esferde la actividad humana.

En cada momento, el docente esta involucrado en tareas muy disimiles entre si, que requieren la
puesta en juego de competencias especificas. Lasomessijue el profesor toma en la programacion, por
ejemplo, forman parte de un complejo proceso desgmaiento, en el que se entrelazan representaciones
variadas referidas al presente y a las experienciasapraepresentaciones acerca de los alumnos -y sus
posibilidades y necesidades—, acerca de si mismo en situacion de ensefianza, acerca del curriculo y el
contenido, acerca de logros alcanzados y obstaculosttfos en situaciones similares, acerca del tiempo,
el espacio y los recursos, etcétera. La tarea exig#odehte un esfuerzo de puesta en relacién de todos estos
elementos, ponderacion, sintesis y proyeccion hacia ebfudusu vez, cuando se planifica en el marco de
un equipo de trabajo, también requiere deliberaci@onstruccion de consensos entre pares. Finalmente,
puesto que el docente es un actor institucional,dgramacion responde a la necesidad de hacer publicas las
propias decisiones pedagdgicas a través de una actidelacbmunicaciéon. En contraste con ello, el
encuentro con el alumno requiere del docente gbm die capacidades: mantener una atencion «flotante»
hacia los distintos planos de la clase; manejarlogptisprorganizar los recurs@gustar la ayuda pedagogica
en funcién de las necesidades del alumno, aprovéahaontribuciones de los alumnos y las posibilidades
gue una actividad ofrece en beneficio de los propopltrgeados, ser sensible a lo emergente e interpretar
los indicios no verbales; éstos, entre otros, sorrsalpropios del momento iretivo que nos muestran
que ser un «buen docente» no es sélo ser un «buen diseffador».

El escenario privilegiado de la ensefianza es el sidhases, pero por supuesto no es el Unico. La
instancia interactiva puede tener lugar en un aula, en la biblioteca, el laboratorio o el patio, para mencionar
so6lo algunos ejemplos. La planificacion puede setraipajo solitario que el profesor realiza en su casa o
formar parte de una actividad desarrollada con aroseuniones de cardcter institucional o en encuentros
mas informales. Por otra parte, los contextos de act&widad no se refieren exclusivamente al marco

3 A partir del andlisis de las practicas de formacién, Badbi&ingue, por un lado, los diferentes tipos de actividades
involucradas en ellas: aciilades de orden «performatiy, actividades de pensamiento y de comunicacién. Por otra
parte, sefiala las diferentes clases de competencida gueién requiere por parte dadtor: competencias de accion,
competencias de gestion de la accion y competeratizicas (Barbier y Galatanu, 2000; Barbier, 2003).
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material en el que ella se desarrolla, sino tambi@omunto de representaciones que definen el entorno de

la actividad para el propio docente. Un profesor dendlogia, por ejemplo, lleva a cabo en su curso una
actividad de resoluciéon de problemgise forma parte de un proyecto idéegracion que comparte con la
docente de Biologia. A su vez, la experiencia sé pshiendo a prueba con caracter de piloto en cuatro
instituciones mas, para lo cual la escuela cueotala asistencia técnica de profesionales externos. El
escenario de la clase es, sin duda, uno de los elesrgutocomponen la definicion que el profesor hace de

la situacién. Pero también pueden farrparte de ella las reuniones dgediio y evaluacién con el equipo de
asistencia técnica, los encuentros con la otra profesora responsable y quizas la préxima reunién de
departamento en la que debe relatandacha del proyecto y lo sucedido en clase.

Por dltimo, las actividades comprendidas dentro de la ensefianza se corresponden con diferentes
facetas que integran esta accidén. Los aspectosagireamos llamar «didacticos», tienen que ver de modo
directo con promover el aprendizaje del alumno y sesaca determinadas formeslturales contenidas en
el curriculo. Se trata de las decisiones y actuacioteti/es a objetivos, propdsitos, contenidos, formas de
actividad y materiales tanto en iastias preactivas como interactivas y postactivas. Pero ensefar supone,
también, una esfera que podriamos denominar «a@aarE», ligada a la definicién y el sostén de un
encuadre de trabajby al manejo o «gestion» de la claggste Gltimo aspecto ha sido especialmente
atendido por Doyle (1979) en sus investigaciones aaca ensefianza e implicantre otras cosas, la
prevision y el monitoreo de los tiempos, la distribacde los papeles entre los miembros del grupo, la
regulacion de los intercambios, la atencidn y el manejagleventuales disrupciones en el curso de la clase.
Finalmente, la ensefianza involucra, como ya se analiza faceta relacional», que concierne al logro y
mantenimiento de la relacion pedagdgica, al acompiafidgony sostén emocional del alumno en el proceso
de aprendizaje. Si bien la distincion entre esliasensiones es un recurso Util desde un punto de vista
analitico, conviene recordar que ellas no deben tratarse entidades discretas. La tarea docente muestra a
diario que estos planos aparecen estrechamente articulados en el pensamiento, las elecciones e
intervenciones de profesores y maestros.

6. REFLEXIONES FINALES

El recorrido planteado ha intentado poner de fiemtd el caracter complejo de la actividad de
ensefianza. Complejo no se utiliza en el sentido dpliwado. Complejo es aquello que contiene, abarca,
retne varios elementos distintas;luso heterogéneos (Ardoino, 200B),complejidad también deviene del
entramado de acciones, interacciones y retroacciole¢srminaciones y azares, prevision e incertidumbre
que involucra, como hemos mostrado, la ensefianza (Morin, ¥oB6)a idea de complejidad sera el hilo
conductor en el cierre de este capitulo, en el gqeat@mos reunir los distintos aspectos tratados y destacar
algunas de las dificultades que genera su estudio.

En primer lugar, al tratarse de una triadacdmponentes-el docente, el alumno y el contenido—
gueda constituido un campo dgacionesvarias entre cada uno de sus pokigriangulo did4ctico encierra,
en realidad, una relacion del profesor con el cadterdel alumno con el contenido y entre alumno y
profesor. En el espacio de la clase, los triAngslamultiplican y se agregan las relaciones entre los
estudiantes. Una mirada al interior del triangulo didactico permite delimitar tres sectores de problemas o
areas de estudio. La relacion entre el estudiante y el saber configura el sectoresigatagias de
apropiacion que se refiere al andlisis de las concepciones, representaciones, estrategias de resolucién y
obstaculos del sujeto en su acceso al conocimiento; el sectoedddaacion de los contenidaemite al
estudio de las relaciones entre el saber y el profesor; y, por ultimo, las relaciones entre el alumno y el
profesor configuran el sector de los procesositdeaccion didacticgAstolfi, 2001).

3 Meirieu habla, en este sentido, eimportancia que tienen los ritualescolares como formas necesarias de
mediacion en la relacién pedagdgica, que permiten organizar el tiempo, el espacio y ofrecer puntos de apoyo y sostén a
las personalidades: «].el ritual de organizacion del espacio mediante el cual cada uno se apropia de un territorio,
instala sus objetos de trabajo, y habilita un lugar desde donde puede relacionarse y adonde puede retirarseteel ritual
reparticion del tiempo que determina el lugar concreto de las actividades individualess giuzdlectivas, que impone
momentos de silencio en los que son posibles la evocacidrefjelddn; y, finalmente, el ritual de codificacion de los
comportamientos, gracias al cual se instauran las reglas que garantizan la seguridadyfiggicologica de las
personasxMeirieu, 1992: 106).

% Un desarrollo mayor de la idea de ensefianza como fenémeno complejo puede encontrarse en el capitulo «Acerca de
los usos de la teoria didactica» de Laura Basabe, en esta misma obra.
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En segundo lugar, la ensefianza es una accion que no se inicia en el salon de clase sino que atraviess
diversosambitos el contexto social, en el que se generanatwlas educativas de diversos actores (padres,
sindicatos, grupos académicos, Iglesia, etcétera) y queelas autoridades politico-educativas del sistema
definen y comunican las finalidades educativas yptapuesta pedagdgica consecuente; el contexto
institucional, en el que esa propuestaicular es interpretada, ajustadaealizada; y finalmente, el ambito
de decision y actuacion del docente, en el que éste @recyatespliega una maneata «ser docente» con su
grupo de alumnos —o mejor— con cada grupo de alumnos.

Los &mbitos descriptos no funcionan simplementaccaiveles de anidamiento, separables uno del
otro segun intereses de estudio 0 preocupaciones practicas diferentes. Mas bien, la comprension de la
ensefianza requiere considerarlos a ta&losiltdneamente, pues lo social, politico, lo institucional, lo
instrumental, sonlimensionesonstitutivas de la ensefianza en cada minetl que se la analice. Perder de
vista su dimension politica, social e institucional conlleva el nesgo de concebir una didactica solo
instrumental y de circunscribir sus preocupaciones altérdb la clase. Por su parte, interpretar la accion de
ensefianza so6lo desde el prisma de la organizacion del sistema de ensefianza y del problema de la
escolarizacion del saber entrafia el riesgo de desatenegpecificidad de los procesos que tienen lugar en
el aula, de las decisiones del docente y las alteasayiynodelos disponibles con vistas a disefar y poner en
practica una propuesta que promueva procesos deuwmidir de significados por parte de los estudiantes.

Ante esta diversidad de cuestiones, la concurrateidiversas perspectivas para su analisis parece
ineludible. En efecto, a lo largo del tiempo, difeesntradiciones de pensamiento y lineas de investigacion
se han ocupado de la ensefianza. Cada una afe tell centrado su atencién sobre algunas de estas
problematicas en particular. En un clasico tralsabre el tema, Shulman propone trazar un «mapa» para
representar el campo de las | investigaciones acerda @asefianza. A travée este recurso, evita
expresamente la tentacion de constama teoria global de la ensefianza.effgtto, en términos del autor,
este mapa constituyaina representacion de la diversidad de temas, programas y hallazgos en el campo de
la investigacién acerca de la ensefanzg@hulman, 1989: 19). Los investigadores enrolados en cada
programa de investigacion seleccionan diferentes «partes del mapa» para definir los fenémenos propios de
sus indagaciones y efectlian elecciones epistemolétgcaicas y metodoldgicas para llevarlas a cabo. Asi,
hay quienes se interesan en losoed, docentes o alumnos —en sus capacidades, sus pensamientos, sus
acciones—, quienes se centran en el estudio del coatesiolar —su naturaleza, sus formas de organizacién—

, quienes analizan los contextos institucionales y cdanios en los que la ensefianza se desarrolla, y otros
gue, finalmente, estudian los multiples intercambia$ases y académicos que tienen lugar en la clase.

En consecuencia, la comprensién de los procésa@nsefianza es una empresa dificultosa. En esta
tarea, la didactica es auxiliada por diversas dis@plohel campo de las ciencias sociales y humanas, cuyos
aportes han permitido mas de urez \desarrollar nuevos modelos de ligtbilidad de los fendbmenos, asi
como idear formas méas adecuadas de intervenciomgpgda. Al mismo tiempo, esta situacion enfrenta al
didacta con la necesidad de alcanzar un delicadiilbeguentre el imperativo de mantener una mirada
amplia que permita captar la complejidad de las cuestiones en estudio y preservar, al mismo tiempo, la
especificidad de las preguntas, los psifs y las perspectivas de analisis.

Para quienes trabajan como ensefantes, la complejidad de larzased una vivencia cotidiana,
aunque no siempre evidente, pues muchas veces es adeasés fallos que se pone de manifiesto: en el
fracaso escolar, en la desercion, en la indisciplinaapddéia de los alumnos mas refractarios, en el malestar
por nuestra respuesta pobre a una pregunta interesameatienno, en cada ocasién en que a pesar de todos
nuestros esfuerzos, «la cosa no funciona». También en aquellas otras en que una propuesta resulta
«desbordada» por mejores logros que los previstoando suscitamos el asombro, la curiosidad, la
confianza; cuando el aprendizaje, finalmente, llegaada dia, en la proeza de asegurar el encuentro de un
grupo de aprendices con el mundo circundante, el heredado y el por crear.
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