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Algunos fragmentos de CUADERNOS DE TRABAJO. SERIE POLITICA EDUCATIVA
BLOQUE 4: La centralidad de la ensefianza y el conocimiento en la configuracion de las
trayectorias escolares.

El derecho a la educacién se concreta cuando garantizamos condiciones de ensefianza que
promuevan y den lugar a efectivos aprendizajes. Es cierto que, frente a este desafio, muchas veces
las escuelas expresan sentirse amenazadas, ya que son conscientes de que una gran mayoria de
aquellas practicas que venian llevando a cabo desde hace tiempo, pareciera que hoy no son
suficientes o no fueran pertinentes. ¢(Qué condiciones pedagoégico-didacticas debiéramos
generar para fortalecer un ambito genuino en el cual se ensefie y se aprenda? Sabemos que la
calidad y la inclusion son perfectamente compatibles; es mas, no concebimos la calidad sin
inclusion. Lo que no resulta compatible es pensar que vamos a lograr mayor calidad educativa sin
revisar y sin mejorar las condiciones pedagogicas y didacticas en nuestras escuelas.[...]
Necesitamos redoblar la apuesta en la confianza hacia el colectivo docente de cada escuela, en su
capacidad para fortalecer la tarea de ensefiar, resignificando su sentido principal: que todas/os
aprendan. Y esto de ningin modo significa que la responsabilidad de la mejora de la ensefianza
recaiga solamente en las manos de los docentes...[...]

La ensefianza es un acto politico de transmision de la cultura a las nuevas generaciones. Pensar
que esta transmision implica una mera copia, sin traduccion ni resignificacion por parte de los
sujetos, supone una subestimacion y un desconocimiento acerca de como se llevan a cabo las
practicas de ensefianza y los procesos de aprendizaje. Las escuelas son las instituciones
responsables de concretar esa transmision y promover en los sujetos apropiaciones creativas,
criticas y cuestionadoras, por ejemplo, de las condiciones de injusticia que se encuentran
naturalizadas.[...]

Es necesario que la institucion en su conjunto asuma la revision de la ensefianza en el marco del
proyecto de su escuela, a la vez que resulta indispensable que se tejan tramas tanto hacia dentro de
las instituciones como hacia fuera, con la comunidad, para construir los apoyos necesarios que den
sostén a las trayectorias escolares...[...]

La ensefianza —desde la perspectiva institucional- es mucho mas que lo que sucede cuando un
docente planifica y desarrolla los contenidos curriculares frente a un grupo de estudiantes. Entonces,
¢cual es su alcance? ¢ Cudles son los tiempos y espacios para su concrecion en la escuela? ¢ Como
asumirla en términos institucionales para superar la perspectiva aislada y fragmentada de la
ensefianza, en manos de docentes en soledad que trabajan puertas adentro del aula? Mas
concretamente, ¢,cOmo se organiza el trabajo de los docentes en la escuela en funcion de lo que hay
gue ensefiar? ¢ COmo se organiza el tiempo escolar para sacarle el mejor provecho a la ensefianza?
¢,Como se define el uso de determinados espacios escolares en funcion de los objetivos y de las
actividades que se planifican para ensefar? ¢Los agrupamientos se ven alterados, en algunos
casos, por la planificacion de la ensefianza? ¢ Coémo? ¢ Para qué?.

Sabemos que la funcién de la escuela es ensefiar, sin embargo, debiéramos poder revisar qué
significa hacerlo hoy. En distintas oportunidades y contextos, los docentes expresan no estar
pudiendo lograr que lo que ensefian se refleje en los aprendizajes de sus estudiantes.
Evidentemente las practicas educativas requieren de una transformacion, pero ésta debe construirse
sobre la base de aquello que somos, de aquello que ya aprendimos y sabemos, de aquello que
tenemos. Nunca un proceso de transformacion debe pensarse desde el vacio o desde la destruccion
de todo lo existente. Se trata de des-aprender, de des-naturalizar y des-mitificar lo que hacemos por



costumbre. ¢Como hacer para desaprender una practica naturalizada y reaprender una diferente
recuperando las voces de los sujetos?. [...]

Como resultado de la evaluacion institucional 2014, en nuestra
escuela, llegamos ala conclusion de que, ademas de problemas de
aprendizaje, “tenemos problemas de ensefianza”. (texto recuperado
de la evaluacion institucional participativa 2014)

[...] Consideramos que reflexionar al interior de las escuelas acerca de los limites y los alcances de
la enseflanza como practica concreta resulta indispensable para poder complejizar los procesos de
evaluacion institucional iniciados. ¢ Para qué ensefiamos lo que ensefiamos en nuestra escuela?

¢, Qué buscamos transmitir, qué queda de todo aquello que nos proponemos? ¢ Donde empiezan y
donde terminan las préacticas de ensefianza en nuestra escuela? ¢ Son soélo aquellas explicitamente
planificadas por los docentes en funcion de los disefios curriculares? ¢ Son aquellas que
planificamos en funcién de lo que nos marcan los libros de texto y los manuales de estudio? ¢ Tienen
relacion con los aprendizajes de nuestros estudiantes? ¢ Son las que luego evaluamos de modo
sistematico? ¢ Evaluamos las practicas de ensefianza que llevamos adelante en las escuelas?

¢ Compartimos con nuestros/as colegas nuestras experiencias acerca de la ensefianza de temas
dificiles o controvertidos? ¢ Integramos gradualmente las nuevas tecnologias? ¢ Les preguntamos a
los chicos, a las chicas, a los y las jovenes y/o a sus familias qué piensan sobre la ensefianza que
reciben en sus escuelas? ¢ Seria pertinente hacerlo? ¢ Para qué?.

Los procesos de revision de la ensefianza en la escuela nos llevaran necesariamente a asumir un
posicionamiento, una postura frente a muchos otros temas que vienen de la mano, por ello, los
invitamos a compartir algunos fragmentos del siguiente Informe de investigacién.

La clase inaugural y la clase ilustrada: nuevas perspectivas para el andlisis de las configuraciones
didacticas del aula universitaria

Edith Litwin (directora)

1. Problemay propdsitos de la investigacion

En trabajos de investigacion anteriores hemos reconocido una agenda clasica para la didactica,
compuesta por una serie de categorias recurrentes (objetivos, contenidos, método, actividades y
evaluacion), y criticado por su caracter prescriptivo e instrumental. Desde las perspectivas de la
reflexion, la comunicacién y la moral hemos estudiado las variaciones narrativas de las clases
expositivas de los docentes y construido con algunas de ellas una serie de configuraciones
didacticas. Esas variaciones, profundamente enraizadas en los contenidos, fueron construidas en un
proceso de andlisis y reflexion colaborativa con docentes en torno a clases ya desarrolladas. En la
presente investigacion nos propusimos estudiar las situaciones en las que se expresa la sabiduria
practica del docente, aquellas que ponen en juego la intuicion al romper con los tratamientos
disciplinados e incluyeron perspectivas humanistas, que van mas alla de los campos disciplinares de
referencia. Estas son practicas que ofrecen riesgo, pueden dejar a los docentes “en el borde de la
impericia” y, sin embargo, son las que parecen provocar las comprensiones profundas y duraderas,
a la vez que subyugantes.

En sintesis, esta investigacion se propuso construir categorias tedricas de andlisis para las practicas
de la ensefianza en la universidad, en el marco de una nueva agenda para la Didactica. Acorde con
este proposito se abordaron los siguientes interrogantes:




a. ¢ Cudles son las configuraciones didacticas de riesgo en la clase universitaria? ¢Como se
reconocen? ¢Son ésas las clases que apasionan a los alumnos? ¢Es porque constituye un
supra-relato que los conmueve?

b. ¢La clase que presenta perspectivas ajenas al campo de la disciplina ofrece una
configuracion didactica de riesgo? ¢ Esto es asi en las ciencias sociales o en todas las areas?
¢, Qué es lo ajeno en cada caso? ¢ COmo interviene el universo cultural creado y el sentido de
lo humano? ¢ Se le da entrada a través de las nuevas tecnologias? ¢ En qué otros modos?

c. ¢El riesgo lo ofrece el trabajar al limite de la impericia? ¢Esas clases son irrepetibles?
¢, Constituyen un acto espontaneo? ¢, O un acto de creacion?

d. ¢El docente ejemplar es el que trabaja al limite de la impericia? ¢O el que es un
humanista?

2. Fundamentacion tedrica y antecedentes

Podemos reconocer tres orientaciones distintivas que fueron, en las Ultimas tres décadas,
inspiradoras de los estudios didacticos y desde las que los docentes pudimos construir perspectivas
diferentes: pensar la clase anticipadamente, reflexionar en torno a ella una vez concluida y actuar en
ella con sabiduria. La primera, de naturaleza prescriptiva, puso énfasis en el planeamiento, esto es,
la programacién en todos sus sentidos. Pensar la clase, disefar anticipadamente las estrategias,
estudiar las mejores propuestas con el objeto de despertar y mantener el interés de los estudiantes,
planear los ciclos escolares completos se constituyeron en buenos reaseguros de la tarea docente.
Esta orientacién se inscribe en una agenda clasica para la didactica [Litwin (1997)] compuesta por
una serie de categorias recurrentes (objetivos, contenidos, método, actividades y evaluacion) que
fue rebatida a partir de fuertes criticas.

La segunda corriente que reconocemos, desarrollada durante las décadas del 70 y el 80 y como
consecuencia directa del impacto de la ciencia cognitiva en los estudios didacticos, desplazé el
énfasis en la planeacion por la reflexién a posteriori de la misma.

El lugar del docente reflexivo, esto es, la reflexion en torno a la préactica, fue sostenida por diferentes
investigaciones [Schon (1992), Lipman (1997), Resnick (1999)] que pusieron el centro del estudio y
el debate en torno al impacto que producia el pensar la clase una vez acontecida, en tanto favorecia
el mejoramiento de las clases siguientes.

Estos estudios incorporaron otros relativos a las estrategias de pensamiento, los procesos
metacognitivos y también las diferencias entre el pensar del experto o practico y el razonamiento del
novato o principiante. [Brandsford y Vye (1996)]

El tercer enfoque para el estudio de la didactica refiere al estudio de las clases en su transcurrir, las
acciones rapidas y espontaneas o la toma de decisiones de los docentes cuando una pregunta, una
intervencidn o cualquier acontecimiento imprevisto corta el discurso o la actividad planeada del
estudiante. Intuicion, sabiduria practica, acciones espontaneas constituyen un nuevo marco de
pensamiento para el estudio de las practicas de la ensefianza. Para Schon, habria que reconocer
una epistemologia de la practica tal como la de los procesos creativos e intuitivos a las que se
recurren en las situaciones de incertidumbre o conflicto [Atkinson y Claxton (2002), p. 16]

Los estudios en torno a las practicas de ensefianza nos muestran, en primer lugar, la escasa
relacion de los saberes pedagdgicos y didacticos con las experiencias practicas.

En realidad, muchos conocimientos practicos se relacionan, mas que con otra cosa, con las mismas
experiencias practicas construidas a lo largo de los afios por su conocimiento como alumnos o como
actores del sistema educativo. Las practicas se fundan en saberes y experiencias practicas y no en
saberes teoricos, aun cuando reconozcamos el valor de la teoria en la formacion, la actualizacion o,
simplemente, el mejoramiento de las practicas. El mejoramiento de las practicas mas de una vez se
ve posibilitado por un andlisis critico de esas mismas practicas al dotar de nuevo sentido tedrico a
las experiencias acumuladas. [...]



4. Resultados preliminares

4. a Pensar el oficio de ensefar

Si tal como sostiene P. Meirieu “...educar es promover lo humano y construir humanidad” [Meirieu
(2001), p. 30] esa afirmacion se transformard en un desafio personal que sé6lo una mirada
investigativa y cautelosa puede indagar. Las clases de los docentes tiene consecuencias que
raramente podemos contemplar. Mas de una vez, y como rasgo de humildad no reconocemos el
alcance y la impronta que dejan en los estudiantes las clases. Otras veces, ingenuamente las
pensamos como una suerte de trasvasamiento de contenidos entre sujetos diferentes. El
interrogante que nos acomparfa siempre es el reconocer con cierto grado de certeza cuéles son los
efectos, los conocimientos que se adquieren, las enseflanzas que se recogen. Estas inquietudes
docentes expresan la preocupacion por los limites del accionar.

El lugar de imprevisibilidad que contemplan hoy las practicas no nos puede impulsar a abandonar las
preguntas relativas al lugar profesional que se despliegan en las clases a partir de las intervenciones
del docente. En todos los casos se entraman consideraciones filosoficas, pedagodgicas y didacticas.
La investigacion en torno a las practicas de la ensefianza no es una investigacion a la que se pueda
responder desde un solo campo de conocimientos y sin el reconocimiento de las implicancias de
aquél que al construir conocimiento relativo a su quehacer profesional, lo cuestiona y pone en
tension. Las experiencias y campos profesionales diferentes, las distintas epistemologias, nos
hablan de intereses disimiles aun cuando se participe de una misma accion.

En el marco de las précticas en la ensefianza superior mas de una vez las clases mas sofisticadas,
elaboradas y apreciadas por los estudiantes son aquellas que ofrecen riesgos para el docente en
tanto lo hacen acudir a campos ajenos a la asignatura que imparten, seleccionan estrategias
novedosas 0 acuden a experiencias que generan situaciones de ruptura. Los riesgos que implican
tienen que ver con las comprensiones no disciplinadas, con la posibilidad de tratamientos banales, la
sobre-simplificaciébn o la sobrecarga cognitiva ilegitima. Se trata de la utilizacion de narraciones,
metéforas, relaciones indirectas o una mirada amplia en torno a fendmenos sociales y culturales.
Son visiblemente méas reconocidas por los estudiantes de las ciencias experimentales que las
humanas y sociales pero siempre reconocen una clara diferencia con las clases habituales. En todos
los casos los docentes aluden a razones no disciplinares para esta incorporacion. Tanto la
justificacion de esas clases por parte de los docentes como la apreciacion de las practicas por parte
de los estudiantes aluden a dimensiones morales. [...]

A lo largo de las décadas fueron muchas las razones por las que se sostuvo la importancia de
ensefar. Sin embargo, no hubo acuerdo acerca del por qué de la importancia. Desde razones
comprometidas con el desarrollo social y econOmico de los paises hasta las que rescataban el
sentido de humanidad de la educacion justificaron el accionar educativo a traves de los tiempos. Sin
embargo, las razones de los educadores mas de una vez no contemplan ninguno de los argumentos
tedricos, politicos o ideoldgicos y se instalan en razones de estricta indole personal. [...]

En una investigacion reciente, David Hansen hace un estudio de la vocacién y sostiene que los
docentes no son héroes, entendiendo que el héroe evoca imagenes de actos audaces. El docente,
en cambio, se percibe a si mismo como modelo de conducta.

En la investigacion realizada, ser modelo de conducta para los profesores con los que se realiz6 el
trabajo implic6 prestar atencion a los estudiantes, estar solidamente preparado y mostrarse
comprometido. [Hansen (2001), p. 135] Asi como no se trata de héroes tampoco se trata de
personas sacrificadas o devotas. ldealizar o brindar una vision sentimental a la tarea ocasiona el
mismo perjuicio para el andlisis que enmarcarla en una tarea rutinaria o de corte aplicativo. Los
principios pedagdgicos de esas buenas practicas de oficio fueron descritos con sencillez por Philip
Jackson cuando sefiala que se trata, simplemente, de una masa compacta de cinco cosas: ser justo



en el trato, dominar la disciplina, estimular, premiar o corregir, reconocer errores, corregir a tiempo.
[Jackson (2002), p. 66] [...]

4. b Estrategias de ensefianza y clases memorables

En el marco de nuestra investigacion, un docente uruguayo sostuvo: “Deberiamos evitar la tentacidon
de dictar clases magistrales. La clase magistral tiene una cuota de autoengafo: el docente percibe
gue dio la clase bien y entiende que el tema, por afiadidura, se aprendié bien. A una exposicion
prolija, un aprendizaje pulcro y ordenado. Pero, es muy comun que los estudiantes digan: sabe
mucho del tema, pero no le entendemos nada. Uno deberia invertir mas tiempo en pensar: ¢como
debo ensefar el contenido de mi clase? Un ejercicio posible es pensar qué y como ensefiar si sélo
tengo una unica oportunidad de dar clase a estos estudiantes o cuéles son las cinco cosas que no
deberian dejar de saber. ” (Reflexiones de R.L. Universidad ORT, Uruguay.)

Las clases magistrales, vilipendiadas por unos y aclamadas por otros, requieren reconocer su
estructura didactica, las reflexiones que genera, las motivaciones que despierta, para poder sefalar
o discutir su valor. La busqueda de la construccibn de una clase memorable para nuestros
estudiantes nos llevé a estudiar y analizar las clases inaugurales en los cursos universitarios, clases
gue, al decir de Bain son clases que prometen mucho. [Bain (2003)] Los docentes les dicen a sus
estudiantes el valor que tendra todo lo expuesto en ese curso, lo formativo de las actividades
requeridas, las relaciones e integraciones que podran hacer.

A lo largo del trabajo de campo pudimos observar clases inaugurales en la Universidad que remiten
a la epistemologia de la disciplina y son profundamente eruditas. Las o los docentes se animan en
esas primeras clases a establecer relaciones del contenido con otros contenidos mas distantes,
sitlan el contenido en un marco amplio y polemizan con diversos puntos de vista. Un profesor de
geografia, en una entrevista posterior al dictado de su clase sostiene que en esa primera clase de lo
gue se trata es de la ruptura con el sentido comun y, en el fondo, de lo que se trata es de una mirada
integradora en torno al campo. Recuerda a un profesor muy mayor que dictaba clases duras,
jerarquicas, pero que “(...) en medio de la clase traia a la literatura, a la antropologia, descubriamos
la pobre ignorancia mientras lo escuchdbamos encantados. Revalorizo hoy profesores muy
tradicionales pero de enorme bagaje cultural. Entendias a la geografia como disciplina que expresa
cultura.” (B., UBA.)

Se entretejen asi recuerdos de clases de docentes expertos que valorizan el impacto que produjeron
en ellos clases de profesores que encararon la ensefianza trascendiendo una mirada estrictamente
disciplinar.

Si analizamos las estrategias que las y los docentes promueven en la misma clase podemos
identificar modos y razones diferentes que las inspiran y conducen. Algunos docentes disefian las
estrategias en relacion con su propio proceso de construccion del conocimiento, otros lo hacen
acorde con su experiencia en el campo de su especialidad, atienden a los propositos que persigue o
a su relacion con categorias teoricas referidas al tema en cuestion como si fuera una practica
investigativa y, finalmente, los docentes experimentados las disefian atendiendo a resultados de
practicas anteriores, instalando un modelo de practicas para la ensefianza en su campo. Sin
embargo, las estrategias no son intercambiables. En cada caso las y los docentes optan por la que
entienden que sera la mas adecuada para generar o favorecer el proceso que pretenden que sus
alumnos desarrollen.

Las buenas estrategias raramente se encuentran aisladas o disociadas del riguroso tratamiento del
contenido. Es mas, probablemente, ni siquiera serian mencionadas las estrategias que los alumnos
identifican, si ellas no hubieran pasado primero por una real apreciacion del valor del contenido
desarrollado.



La integracién como estrategia

Entendemos por estrategias de integracién en la ensefianza aquellos cursos de accion o propuestas
de actividades dirigidas a la conformacion de un todo o una estructura o de relacion de sentido entre
temas, conceptos o campos. Mas de una vez, una estrategia de trabajo grupal, como la constituida
por la ensefianza en talleres, se justifica porque promueve actividades de integracion pensando que
la sola mencion de la estrategia o el formato de la clase la favorecen sin distinguir las actividades
requeridas para lograrlo.

En el andlisis de las clases de la ensefianza superior pudimos identificar clases que promueven la
integracion al final de un cuatrimestre o de un curso como clase de cierre en una suerte de oposicion
a una clase de apertura o de inicio. Propuesta asi la integracion, se puede disefiar o reconocer
porque los docentes utilizan un caso o relato que permite identificar, en sus relaciones, numerosos
conceptos, temas, ideas, suposiciones. Los relatos de casos, desde esta perspectiva, suelen ser
complejos, dileméaticos, mostrando una situacion real en la que convergen para el andlisis, datos,
conceptos y relaciones paradigmaticas; suelen ser expresiones de los vinculos interdisciplinarios y
constituyen una clara propuesta enriqguecedora de las comprensiones. La integracién no le “viene
dada” a los docentes, son ellos constructores de la integracion mediante una mirada experta, critica
en algunas circunstancias, novedosa o0 profundamente interpretativa. De esta manera, una
propuesta de integracion suele, al finalizar el curso, volver a mostrar al docente en toda su experticia
por el valor profesional o académico que tal integracion propone.

Los programas de la materia pueden ser otro de los soportes que utiliza el docente para llevar a
cabo la integracién. Volver a mirar el programa en una suerte de sintesis permite enriquecer las
explicaciones y recentrar aquello que fue diversificado y abierto a lo largo del curso. Esta propuesta
de integracidén recupera también los enfoques personales en tanto permite, en un tiempo breve,
indicar lo principal segun la interpretacién del docente discriminando lo anecdoético o los temas de
“‘borde” de la disciplina, esto es, sefalar lo importante de aquello que se desdibuja del campo de
conocimientos. Podriamos pensar que, en una clase de apertura, los docentes utilizan el programa
para mostrar los temas, su complejidad o el enfoque. En cambio, a pesar de que el soporte sea el
mismo, lo que transforma una estrategia de apertura en otra de cierre o de integracion se genera por
el tipo de conocimiento adquirido previamente por los estudiantes, por el tipo de vinculo entre los
temas que puede realizar el docente una vez desarrollado el campo y por la posibilidad de un
tratamiento enriquecido en esa sintesis final. Integrar, en las manifestaciones de los docentes,
significa que los estudiantes dotan de sentido al conocimiento adquirido. Esto es, reconocen el
origen, valor y vinculacion con otros temas o problemas. Pueden relacionarlo con el pasado, con
intereses sociales, con necesidades personales. En sintesis, integrar es, desde la perspectiva del
conocimiento, relacionar.

Otros procesos de integracion, lejanos o no en el tiempo al cierre de la materia, se ven favorecidos
cuando se propone a los estudiantes identificar aquellas cuestiones o conceptos que hayan sido
centrales o nodales en un texto, una explicacion o un trabajo realizado. Tres o0 cuatro cuestiones
gue, una vez reconocidas y ya en una segunda instancia, se proponen relacionar. En esas
relaciones los estudiantes encuentran una categoria de mayor nivel de abstraccion, ofreciendo un
nuevo sentido a la relacion que establecen. En otras oportunidades, los alumnos pueden reconocer
un eje que estructura o establece la relacién entre los conceptos identificados. Esos ejes
estructurantes también constituyen poderosas herramientas para la integracion entre conceptos.
También podriamos sostener que ese eje le brinda un nuevo sentido a la relacion que se establece.
Otras veces el eje estructurante puede ser uno solo y permite resignificar todos los conceptos o sus
relaciones. No se trata de establecer nexos sino de profundizar el andlisis realizado dando cuenta,
de esa manera, que los procesos de integracion no superficializan sino, por el contrario, favorecen
nuevas explicaciones. Las estrategias desplegadas por los docentes para promover los procesos



reflexivos por parte de los estudiantes requieren, en la mayoria de los casos, actuaciones
inteligentes, ya sean resoluciones de problemas, interpretaciones o analisis.

También la integracion se promueve cuando los docentes analizan desde una perspectiva
epistemoldgica los diferentes temas tratados o las acciones propuestas. Las referencias a la
epistemologia de la disciplina, a un enfoque que permita entender el caso que se analiza o el
ejemplo de que se trata, el area de conocimiento desde la perspectiva del conocimiento del campo
de referencia, sus formas de construccion o de validacidon, permite una explicacion del hecho que se
analiza en un nivel diferente de abstracciéon que favorece, también, nuevas integraciones. Esta
circunstancia no nos impide reconocer que, en algunas oportunidades, las referencias a la
epistemologia no generan en los alumnos procesos superiores Sino que son vistas como otras
categorias de analisis al mismo nivel que las explicaciones.

Con independencia de la actividad cognitiva propuesta, la integracion se estimula, reconoce y
reconstruye en el didlogo entre y con los alumnos. La participacién permite exponer el grado de
comprension adquirida y evaluar el valor de esas comprensiones.

Por lo tanto, los espacios informales, las charlas de pasillo o de café, también son propicios para
esas conversaciones abiertas en las que, casi sin proponérselo, los alumnos construyen esos
procesos de integracion.

Muchas veces, en la evaluacién se les solicita a los alumnos que realicen un proceso de integracion
sin que este proceso se haya llevado a cabo con anterioridad, esto es, en el mismo proceso de
ensefianza. Entendemos que, dificilmente se integre en la evaluacién lo que no se integré en la
circunstancia de la ensefianza y no es el lugar de la evaluacion la muestra de los procesos mas
complejos del pensar o entender. La integraciébn, como estrategia para favorecer la comprensién
debe poder ser mostrada a los estudiantes en los procesos del pensar en tanto se configura con
cada una de nuestras explicaciones y forma parte de la conversacién didactica, del dialogo que invita
a pensar.

Los disefios curriculares siempre se propusieron relacionar. Lamentablemente, algunas practicas
ponen el acento en que sean los estudiantes los que, en un esfuerzo cognitivo, den cuenta de que
pueden hacerlo y utilizan la evaluacion para brindar evidencias de esa integracion. Evidentemente, la
integracion se convierte asi en la mas facil expresiéon del punto de llegada. Sin embargo,
entendemos que para favorecerla, es condicién tratar la integracibn como punto de partida.
Podemos diferenciar, entonces, dos propuestas: integrar los contenidos diversos en las propuestas
de ensefianza o pedir a los estudiantes que, una vez que comprendieron, integren lo nuevo
aprendido con conocimientos que ya poseian, con conocimientos de la realidad social o personal. En
la primera, se trata de organizar los contenidos para proveer la integracion. En la segunda, se trata
de una exigencia referida a los procesos cognitivos de los estudiantes. Si sostenemos que la
evaluacion debiera ser solidaria con las maneras en que se aprendio, dificilmente esta segunda
propuesta se pueda llevar a cabo.

La pregunta como estrategia docente

También las preguntas de las y los docentes pueden favorecer los procesos comprensivos y de
integracion. En las explicaciones que las y los docentes despliegan en sus clases, mas de una vez
realizan preguntas para ayudar a la comprension o para reconocer si los estudiantes comprenden.
Otras veces, las preguntas son verdaderos desafios cognitivos, invitaciones para que se cuestionen
y se desplieguen los interrogantes mas atrevidos o mas provocativos.

En los recuerdos de profesores memorables, una de nuestras entrevistadas revive a G.G. y sostiene:
“Era un cientifico loco, caia a la clase como distraido, hablaba raro, apurado y maravillosamente.
Malhumorado, me lo imaginaba a disgusto pero provocaba mi pensamiento. Sumamente riguroso
sorprendia con la originalidad de sus andlisis”. (L.F. UBA)



Provocar el pensamiento: logros de un oficio complejo que dejaron marcas imborrables en las
maneras de analizar los fendmenos sociales.

Tratar de que los estudiantes “piensen bien” es un desafio constante de la ensefianza.

Esto implica que piensen liberdndose de prejuicios, que busquen razones, que relacionen
adecuadamente. Por el contrario, muchas veces podemos recordar preguntas “capciosas”, que
desorientan a los alumnos o que dificilmente se entienden dada su carga de complejidad. Valoramos
las preguntas que orientan y ayudan a pensar y, en ese sentido, podemos reconocer tres tipos de
preguntas diferentes, al igual que en los momentos de la clase: preguntas referidas a la cognicién, a
la metacognicion y al nivel epistémico.

Las preguntas que aluden a la cognicion refieren a los conceptos, datos que se han explicado,
informacion que se desarrolla. Se trata del nivel de contenido y su adquisiciéon. Las preguntas de los
docentes permitiran reconocer tanto a los alumnos como al mismo docente si se ha comprendido la
informacion desplegada. El interrogante: “4 por qué crees que esto pasé?”, no solo permite identificar
la posibilidad de plantear una hipétesis adecuada sino también si es posible pensar en el tema que
se desarrolla. Por otra parte: si recoge solamente opinidn, dificilmente deje afuera a algun
estudiante, dado que el parecer es estrictamente opinable y personal. Lamentablemente puede ser
utilizada engafiosamente y estar remitida al campo de la ciencia o la técnica.

En estos casos no se trata de distinguir en esta pregunta los conocimientos adquiridos, sino ayudar
a que los estudiantes expresen su voz y pensamiento, por lo que el parecer debe ser alentado sin
restricciones. Sélo en aquellas oportunidades en que el parecer necesite ser revisado desde una
perspectiva moral el o la docente podran mostrar en otras circunstancias y con otros ejemplos las
consecuencias o los problemas de la opinién emanada.

Las preguntas metacognitivas refieren a la ayuda que podemos brindar como docentes para que los
estudiantes reconozcan como han pensado, qué se relacion6 con qué, si se han producido sintesis o
procesos de generalizacion adecuados. Orientados por las preguntas, los estudiantes podran revisar
sSus procesos cognitivos. También podemos mostrar nuestros propios procesos cognitivos para
ayudar a los estudiantes desde las diferencias a reconocer los propios.

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

Las preguntas que deberian evitarse son las que simplemente se contestan por azar, son demasiado
sugerentes, llevan a que se conteste por si 0 por no o, son tan amplias que llevarian a contestar con
todos los conocimientos adquiridos.

En todos los casos descriptos hasta el momento hemos pensado en las preguntas desde la
perspectiva de la ayuda para favorecer procesos constructivos por parte de los estudiantes pero, en
algunas circunstancias, las preguntas se transforman en un lugar temido o inhibidor. Entendemos
gue la pregunta cobra sentido si ayuda a comprender mejor, favorece los procesos de transferencia
y estimula, cada vez mas, a la construccion de niveles mas complejos del pensar. La buena
pregunta ayuda y no entorpece, entusiasma y no inhibe, estimula y no atemoriza. Se basa en la
confianza y el deseo por parte de los docentes de que sus alumnos aprendan y comprendan y, en
los estudiantes se transforman en verdaderos desafios de la cognicion. Desde esta perspectiva
debiéramos también incorporar la pregunta provocativa, la que rompe el modo explicativo consabido
y sale en busca de la originalidad.

Nota: las referencias bibliograficas se encuentran en los
textos completos remitidos por mail al equipo docente.



