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Hasta el presente, en Francia han tenido lugar muy pocas ex-
periencias de formacién docente a través de la dindmica de
grupo 1. Si se juzga por las redcciones que fales iniciativas pro-
vocaron, puede pensarse que se trata de una orientacién difi-
cil de condenar tanto en términos ideolégicos como en férmi-
nos operatorios. Denunciada como empresa riesgosa, destruc-
fiva, alienante. . ., neutralizada como una ‘“moda”, o valori-
zada como panacea milagrosa para la actual crisis de la fun-
cidén docente, estas iniciativas permanecen aun muy marging-
les, es decir muy poco aceptadas por la institucidn escolar,
particularmente por la escuela primaria y la secundaria.

En resonancia con esas reacciones afectivas, los objetivos vy la
practica de tal método de formacién aparecen sujetos a mdl-
tiples interpretaciones, a veces conflictivas. ¢Adquisicién de
nuevo saber? ¢Entrenamiento de nuevas prdcticas: no-directi-
vismo, auto-gestién, etc.? ¢Formacién en relaciones humanas?
¢Formacidén para la conducta grupal. . .? Los interrogantes se
mezclan y a veces se anulan reciprocamente. Ante esta diver-
sidad de reacciones y de expectativas, mi intencién no es “'po-
ner orden”, es decir desarrollor una tesis unificada y pacifi-
cadora, inductora de una préctica-modelo de la formacién
docenfe por medio de la dindmica de grupos; frataremos de
clarificar la posible problemética de esta formacién *'interro-
gando” a los docentes mismos sobre la representacién que
ellos tienen de sus necesidades, de sus expectativas, de sus
dificultades, y analizando sus respuestas para desbrozar las
actitudes subyacentes.

1 Bl términe dindmica de grupos puede remitir: 1) ya sea al conjunto de
procesos evolutivos que se puede cbservar y analizdr en un pedquefio gru-
po; 2) ya seq al conjunto de los trabajos sobre pequefios grupos restrin.
gidos; 3) ya sea, por fin, o las précticas de sensibilizacién para las rela-
ciones de grupo o para los métodos de trabaje en grupo. Es este Glfimo
sentido el que esencialmente ha sido utilizado aqui.
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Me parece, en efecto, que ninguna respuesfa tedrica a esfe
problema puede ser elaborada “in vitro” por los especialis-
tas: psicdlogos, socidlogos, psicbélogos-sociales, etc., sin una
foma de distancia con respecio a las demandos, los proyectos,
las posibilidades de evolucién de la poblacién implicada, y
que ninguna préctica de formacién en este compo puede mo-
delarse sin correr el riesgo de negarse ella misma en sus ob-
jetivos. Mi hipdtesis de trabajo es pues que la problemdtica
de la formacién docenfe no puede ser mdas que el reflejo de
una problemdtica de la funcién educadora tal como ella es
vivida por los docentes mismos.

El problema del cambio
en el medio docente

Toda formacién pedagégica real apunta a la posibilidad de
evolucion de transformacion. de la prdctica pedagégica, a-la
espera de permitirle responder a las necesidades de' cambio
en la sociedad, tratando asimismo de inducir esas necesidades.
Es verdad, en efecto, que la evolucién social invistié al sistema

educativo de necesidades y requerimientos que lo obligan a

transformarse, o buscar nuevas vias en la definicién de sus
objetivos y de sus métodos. Es verdad también que el sistema
educative movido por aspiraciones internas concernientes «
sus propias formas de estructura- y de funcionamiento o aque-

llas latentes en la sociedad, ha sido impulsado a presionar-a .

esta sociedad con demandas de cambio.

Las presiones para el cambio no se ejercen, pues, de manera
univoca. Se puede comprobar, sin embargo, que ellas se man-*
tienen muy a menudo a nivel de aspiracionies ideolégicas, que
no logran producir transformaciones reales en el sistema edu-
cativo. ¢Se puede negar dcaso que desde hace ya dos. siglos
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se aspira a una “educacién liberal”, *més democrética”, “més

cvidadosa de la naturaleza vy de los necesidades del nifio”,
formadora de “‘individuos auténomos, responsables, origina-
les”, en oposicién a una educacidén tradicional, denunciada
como “autorifaria, absiracia, dogméiica”, formadora de “in

dividuos pasivos, dependientes, conformistas”? Y se puede ne-
gar que de hecho, el modelo de la educacién fradicional per-

manece a0n impregnando nuestro sistema educativo? 2.

Si los temas desarrollados por las corrientes de la Escuela Nue-
va gozan del consenso social, es verosimil pensar que ellos lo
son o nivel ideolégico o tedrico, pero no a nivel de la realidad
gue ellos implican, es decir de la concrecién de una préctica
cotidiana de comportamientos educativos reales. La actualiza-
cién de estas aspiraciones al cambio en el acto pedagégico,
es decir en la-relacién de formacién, depende del juego y del
equilibrio de fuerzas que puedan adherir al coxmbxo y de las
que puedan resistirlo.

Las resistencias al cambio

Para el socidlogo o el psicdlogo social que quiera determinar
el lugar de emergencia de esas fuerzas, ellas aparecen a la
vez oculias por la esiruciura, lo organizacién de la institucién
escolar (adn mds, por el conjunto del sistema social}, y por los
educadores en tanto que agentes de una institucidn, que re-
fractan en sus actitudes profundas un cierto estado de valores
y de opiniones socidles,

El investigador que se pregunia sobre la situacién del educa-

dor en su institucién, sobre su manera de vivir, su insercién
institucional y social, o bien el profesor que trabajo en con-
tacto. directo con ellos, se da cuenta frecuentemente que esta

2 Cf. J. Chobaux, “Sociologie des systemas pédagogiques”, D. G. R. S, T,
1966 (mimeog.).
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doble localizacién no es siempre percibida por el educador.
Mdas precisamente, si este Oltimo se ve en forma més general
a si mismo como portador de objetivos y de valores que estdn
de acuerdo con los postulados de una educacién liberal, de
una formacién humana, de un perfeccionamiento del individuo
a través de la expansidén de sus potencialidades y de su adop-
tacién social, piensa también que los obstéculos principales
para la realizacién de esos objetivos tienen su fuente en la
institucién escolar o en la sociedad global 3,

Los programas, la administracién, las resoluciones ministeria-
les, el reclutamiento actual de fos alumnos, la sobrecarga de
clases, la ausencia de contactos con los colegas, el abandono
de los padres, eic.. .., son los enemigos intimos del educador
en sus aspiraciones de combio. De esta percepcidn, nace un
movimiento de toma de distancia con respecto o la realidad
social, que se fraduce a la vez por unda tendencia a idealizor
la funcién y el rol que tiene que jugar en la sociedad y el sen-
fimiento mds o menos implicito de ser un aislado, un abando-
nado social.

Se puede formular la hipétesis de que esa determinada forma
de situarse en tanto actor social es, ella misma, un freno o la
realizacién de si mismo o de las potencialidades del sistema
y de la estructura.

¢En qué medida el sistema escolar reduce completamente al
docente d la impotencia? ¢En qué medida él se coloca en conni-
vencia conciente o Inconciente con “la inercia” del sistema?
¢En qué medida sus actitudes son susceptibles o no de provo-
car algun efecto sobre un cambio estructural? .

3 Estos andlisis son el resultade de trabajos de investigacidn personal no
. publicados adn,
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Estos problemas deben permitir comprender mejor las condi-
ciones de evolucién interna del sistema. Bien entendido, no se
frata de negor o minimizar las resistencias del medio sino mds
bien de definir de manera mdés realista las limitaciones que
ellas hacen pesar sobre cada uno y sobre la colectividad, v,
por consiguiente, la zona de libertad utilizable de manera di-
ndmica. Numerosas investigaciones realizados especialmente
en los EE.UU. en el curso de estos Gltimos afios muesiran, por
ejemplo, que se puede transformar y manipulor las estructu-
ras pedagdgicas en moltiples sentidos, sin cambiar los resul-
fados de la ensefianza %. Si se quiere que las innovaciones sur-
jon, difundan e induzcan un cambio, es necesario sin duda
que ellas sean realmente asumidas por quienes deben utili-
zarlas. Concretamente, una de las tareas de una formacién

adaptada a las necesidades actuales serd precisamente cen--

trarse sobre el andlisis y la explicitacién de los factores de
resistencia que cada uno lleva en si y que inhiben esta toma
de conciencia.

Para aproximarse o estas resistencias parece necesario un ang-
lisis de los conflictos vividos por los docentes o portir de situa-
ciones donde esos conflictos, o menudo latentes y no explici-
fos, se expresan cofidianamente, Ahora bien, una expresién de
los conflictos vividos puede ser alcanzada gracias o entrevistas
de exploracién centradas en la persond, o en los situaciones
de animacién de grupos de formacién de docentes. Aqui ex-
ploraré brevemente algunos de fas que —de una manera v
otra~—— han participado cierto nGmero de docentes.

4 Cf. Stephetis, J. M.: The process of schooling. A psychological examination.
Hol, Rinehart and Winston, Inc. The University of British Cofumbia, 1967.
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Contradiccién o desajuste entre lu expresién de esperanzas,
aspiraciones y exigencias de los docentes y la explicitacién de
sus acciones concrefas

A nivel de los objetivos generales, nadie duda que gran nd-
mero de docentes, cualquiera sea su opinién pedagdgica ex-
plicita (tanto “tradicionales” como partidarios de métodos ac-
tivos) fienen por finalidad ser educadores y no simples infor-
madores de los agentes de evolucidén, de cambio social, que
fratan de favorecer mediante la adaptacién permanente de
la ensefianza a sus alumnos, su transformacién en adultos des-
arrollados, fueries, felices, efc.; en sintesis se trata de tener “'en
cuenta su futuro, que no se conoce, pero que se quisiera lo
mejor para ellos” 5,

Paralelamente, el modo de realizacién de estos objetivos tien-
de a acordar explicita o implicitamente una importancia pre-
ponderante al control, o la eliminacién de errores de conoci-
miento o de conducta, a través de procesos tales como la trans-
misién de normas, de modelos juzgados buenos por el docente
y que pueden formularse asi: “aprender a bhien escribir, a bien
pensar, dar ideas claras, una cierfta manera de conducir su
pensamiento, dar reglas de vidas, buenos hébitos que no se
pueden aprender en ofra parte’. Puede pensarse que la ejecu-
cién .de tales conductas participa mdés de una visién incon-
ciente pero real de modelacién de una generdcidén por otra,
que de apertura a und generacién pard su propio desarrollo.
Algo similar aparece en la reldcién directa del docente con los
alumnos. Si el tipo de relacién deseada para el alumno es ex-
olicitamente una relacién de ayuda: “servir a los alumnos, ha-
cer lo mejor para ellos. .. o sea, und relacién centrada-sobre-
%
5 Estas citas son exfraidas de entrevistas conducidas de manera no directiva

sobre una ' poblacién restringida de docentes de ensefianza media. La pre-
gunta era: ¢qué representa pora wsted to vida en dase?

i
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sl-alumno, ello se realiza, paradéjicamente, a nivel de com-
portamientos efectivos de cenfralizacion sobre el docente. En
diversos grados, esto es verdadero fonifo en las closes deno-
minadas fradicionales como en las llamadas activas, especial-
mente o nivel de la escuela media 6,

Resultaba banal decir que la organizacién del espacio escolar,
la clase, reflejo precisamente que la persona sobre la cual “es-
tG centrada” la farea es mds bien el docente v no el alumno.
2Es esto percibido por él en su significacién real? No lo pare-
ce siempre, pues el estrado es o menudo defendido como una
forma que facilifa el didlogo y lo bilateralidad de los infer-
cambios; hay didlogo cuando hay centralizacién sobre el do-
cente en el sentido concreto de “‘convergencia de las miradas
sobre”; un docente gue no se ve no esid presente en la situa-
cidén y no se produce pues la relacién pedagégica. El siguiente
extracto me pdrece expresar de manera particularmente clara
lo que a menudo se expresa de formg latente: ™. . .el resulta-
do... no puede haber dlli didlogo posible! ¢yo le dije que €l
profesor no debe permanecer anénimo? é| debe estar siempre
presente. .. es necesario verlo! isaber quién es. . .! usted com-
prende, él debe esiar presente... entonces si se suprime el
‘estrado y él estd obligado a sentarse, no puede estar presen-
te.. ..

Asi pues, paralelamente a una valorizacién de finalidades
abiertas, de objetivos de formacién humana y no téchica —des-
arrollo de individuos y no adquisicién de saberes especifi-
cos——, se puede decir que, simbélicamente, lo que es valori-
zado en la forma como se percibe el espacio-clase es precisa-
mente la funcién didéctica. Pues si el estrado es el lugoar de

6 Esta afirmacion se apoya er los resultados de una investigacién realizada
en el marco del Laboratorio de Pedagogio de la Sorbona por Mme. Paula
Campos {"'Le role du professeur dans les méthodes nouvelles en France au
niveau du second degré’). Documento policopiado.
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expresién, de palabra dialogante lo es en fanto que es fugar
de saber, y —mds profundamente-— lugar de poder: el poder
del sober y de la palabra que lo dice 7.

Més significativa adn me parece ser la distorsién entre el mo-
delo ideal de relacién del docenie con el grupo de alumnos y
la imagen que el docente se hace del grupo real. Tener una
clase viva, donde todo el mundo participe, crear un grupo uni-
do, integrado, un clima permisivo, no ser un lider autoritario,
crear und confianza muiud, con sujefos respetuosos los unos
de los otros, efc.. . ., tales son las aspiraciones expresadas més
a menudo. Estas aspiraciones se fraducen en modelos de re-
presentacién de roles; de comportamientos reciprocos, consi-
derados favorables para asegurar el buen funcionamienio del
grupo en el sentido deseable: yo me comporio bien con uste-
des, les aporto todo lo que quiero y, en cambios, ustedes son
atentos, .respetuosos, etc.... Estos modelos dan lugar, pues,
a normas instifucionalizadas en el marco de un conirato que
el docente introduce en su clase al principio del afic.

Haciendo eso, toda ruptura del contrato por parte de los alum-
nos se convierte en un elemento atentatorio conira la imagen
que el docente tiene de si, de su valorizacién dentro del gru-
po; él se siente entonces atdacado personalmente y resiste me-
diante un rechazo real o simbélico de los que se desvian. Si se
interroga por las razones de esos desvios, es siempre en tér-
minos de una exploracién, hasta de una comprensién de los
problemas individuales cque determinaron los comportamien-
fos no conformistas de sus alumnos. Muy rara vez esos com-
portamientos son re-situados en relacidn o los términos mis-
mos del conirato, es decir o las normas instituidas. ¢No puede
pensarse que esds normas no son fan evidentes y perfinenjes

7 En las clases Freinet, la imprenta sustituye ol estrado como lugar de la
palabra del saber accesible a todos.
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como parecen setlo? ¢Creyendo de buena fe que establecid
con su clase un convenio democrético, el docente no se encie-
rra de golpe en un contrato leonino, que le oculta la realidad
del dinamismo de las relaciones, pretendiendo dominar todo
el afio los términos de lo relacién pedogdgica, mientras que
ella se desea, en sus opciones de participacién, de vida, de
permisividad, esencialmente flexible y dindmica?

De todo esio resulia que el grupo adquiere muy a menudo
una imagen inaccesible. En los hechos, es como fuerza nega-
tiva, en una relacién de oposicién o de conflicto de poder en
donde el grupo encuenira sus recursos mds vitales.

Si estos elementos de andlisis permiten aprehender de qué
manera no siempre hay convergencia enire las aspiraciones de
numerosos docentes y las actitudes puestas en juego en la ac-
cién o en la relacién pedagégica, ellas permiten percibir tam-
bién que un modelo didéctico o tecnicista de formacidén puede
dificilmente presentarse como solucién o un problema de esta
naturaleza. La asimilacién intelectual de principios o de con-
ceptos, el aprendizaje de reglas o de técnicas formales corren
el riesgo de ser uiilizadas como defensa contra, precisamente,
und perspectiva de trobajo basada en motivaciones profun-
das, y de nostalgias de creatividad, de la bisqueda de nuevos
elementos que sean integrados y significativos por si. En cierta
forma, querer iniciar nuevos modelos trae consigo el riesgo de
ocultar al educador una reflexién sobre su propia ambigie-
dad, sus conflictos, sus ambivalencias. Y por lo tanto, éstas son
ambivalencias que aparecen de und manera u otra avn a fra-
vés del desarrollo didéctico del docente.

El conflicte del rol y de la persona:
una sifvacion de anomia

Las distorsiones entre aspiraciones y conductas toman
tido en una investigacién dificil y conflictiva, que ¢
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infegracién de las representaciones de las esperanzas ligadas
a la funcién y dl rol, y los deseos personales.

En ofros términos, es dificil conciliar lo que se desed ser y lo
que hay que porecer. Esto es fanto mds dificil cuando lo que
hay que porecer do lugar a representaciones numerosas y d
menudo contradictorias. Si la exigencia de todo docente es sin
duda agradar, dar una imogen positiva de st mismo, como
garantia de la eficacia de su presencia y de su accién, debe
consiruir esta imagen a través de un laberinto de respuestas y
de testimonios heterogéneos de los cuales no puede escapar.
La imagen de lo que es un buen profesor puede variar consi-
derabiemente para los alumnos de una misma clase, y o for-
tiori paro los alumnos de clases v edades diferentes. Ella va-
ria también, pero de manera menos explicita, en el marco
mismo de la instfitucién escolar: imogen presentada por los
manuales o imagen esperada por la jerarquio administrativa.
En cuanto o la respuesta de los pares, la de los otros docentes,
ella aparece ante todo como una defensa contra la ambigie-

dad y las amenazas de desvalorizacién personal. Es sorpren- .
dente constatar que el docente se ve diferente a sus colegas, ;

que la imagen que tiene de los ofros es en buena medida {a
imagen que él no quiere ser o a la cual no quiere llegar. Todo
pasa como si pusiese en los ofros los estereotipos profesionales
conira los cuales lucha.

¢Cémo situarse en este conjunto de representaciones heterogé-
neas que definen normas y reglas de conducta antindmicas y
donde la pertinencia y la estabilidad se le escapan?

Una situacién de este tipo, donde la pérdida de legitimidad y
la contradiccidén de las reglas provoca desorden, y es sentido
como fuente de ansiedad, corresponde o lo que en la tradi-
cién de Durkheim y de Merton se puede definir como situacién
de anomia, més precisomente —ya que se frata de una situa-
¢ién educdtiva— de anomia pedagégica.

20 '
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¢Cémo asombrarse que el docenie se refugie, o menudo sin
querer reconocerlo, en una sumisién a un orden artificial: es-
trado, reglamentos, inferrogatorios, programas, etc., buscando
una valorizacién y una justificacidn de si mismo en represen-
taciones estotutarias fijas y estereofipadas: tabld de respeto,
mito de la “autoridad personal”...? Es sin duda para pro-
tegerse de las turbulencias de todas sus contradicciones. Por
miedo a superar los limites, encierra la averntura pedagégica
en los diques seguros de puerfos de destino.

Pero parece que esta proteccién es cada dia més ilusorio, més
impotente paro brindar estabilidod al docente en esta situa-
cidn de anomia pedagégica donde los signos reguladores de
su rol ya no le son més directamenie accesibles.

¢Puede enfonces evitar confronfarse con sus conflicios internos,
su propia ambigiUedad, su deseo de establecerse en la rela-
cién pedagdgica como una persona idénfica a las otras y al
mismo fiempo su deseo de mantener un status particular y un
rol especifico, incluso cuando ésie le requiera innovacién y re-
ferencias nuevas? La dificuliad que aqui se plantea es legar
a situorse en relacién a una delimitacién més realista de las
zonas de libertad y de constrefiimiento de la situacién y o una
aproximacién a la vez individual y colectiva a estas zonos, en
funcién de un criterio de eficacio relativamente poco definido
y cuya definicién remite todo al compromiso del docente con
el medio, o un compromiso polftico en el amplio sentido del
término.

Este es el problema fundamental del cambio en el dmbito do-
cenfe en la hora actual: romper con los modelos pedagébgicos
obsoletos e inadaptados, vividos como foctores que entrafian
una ruptura en la comunicacién con e} conjunto del sistema so-

21

realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2008

ios sutores. Digitali

© Del



cial y por lo tanfo, una no realizacién de si y de sus finalido-
des profundas; modelos o los cuales se mantiene, sin embargo,
implicitomente oferrado por efectos de inercia social y de pro-
teccién contra un cambio riesgoso que no garantiza por ade-

lantado la salvaguarda del rol y del status que se posee.

Sin duda numerosos modelos pedagdgicos nuevos surgen cons-
tituyendo nuevas fuentes de referencias posibles: pedagogia

no-directiva, aufogestién, pedagogia de grupos, pedagogia
vtilizadora de fecnologios modernas, efc. Es necesario que su
medo de aproximacién o de apropiacién no restaure la ilusién
de que ellos pueden aportar una respuesta no ambigua a las
contradicciones profundos de la funcién docente y del modo
de compromiso del educador con el medio social. En otros tér-
minos, es necesario tener en cuenta que esas referencios no
constituyen modelos tan rigidos y constrictivos como aquellos
contra los cuales ellos se presentan.

Una estrategia de formacién meditada de cambio, de una po-

sibilidad de evolucién individual o colectiva, debe estar atenta
en cuantfo o no promover modelos, sistemas, ideologias peda-
gbgicas predeterminadas o prefabricadas; una de sus tareds
podria ser, al contrario, favorecer la explicitacién de modelos,
sistemas, ideologias existentes, o fin de permitir o cada uno
una relacién més directa con sus necesidades, sus limitaciones,
sus dificultades y por lo fanfo, una actitud menos defensiva
ante sus posibilidades de cambio.

Es asi como el problema del cambio se une al de la formagién

por la dindmica de grupos, en la medida en que su proyecto
correspondd o esfa noturaleza.
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Andlisis sumario de los Stages *
de formacién docente
por dindmica de grupos

Intentar explicar la aplicacién concrefa de un proyecio de este
fipo no es tarea facil. Como ya se ha dicho, ella misma esid
sujeta d inferpretaciones multiples. Yo partiria pues del ané-
lisis de experiencias concretas de stages de formacién y de las
reacciones que ellas han podido suscitar 8, para infentar des-
glosar algunas orientaciones y su significacién. Esta forma de
trabajo puede parecer cuestionable en la medida en que estd
basada en orientaciones ya definidas. De hecho, no se tratard
aqui de justificar a posteriori estas orientaciones, sino de es-
clarecerias a la fuz de senfimientos y necesidades de las cuales
ellas son reveladoras.

Conviene sefialar desde ya que las diferentes experiencias so-
bre las cuales se basa este andlisis sumario {una decena en
fotal), no forman un conjunto homogéneo, sino que se presen-
tan unas en relacidn a {as otras como un esfuerzo de aproxi-
macién y de djuste sucesivo o los problemas que suscitan.
los cuestionarios post-stages tenion precisamente por objeto
facilitar a los participantes, o los organizadores y a los anima-
dores de estos stages una mejor percepcién de las necesidades,
demandas y de la forma en que se las podria tratar.

Cinco de estos stages se dirigian o docentes y responsdbles ad-
ministrativos de la ensefidnza secundaria cldsica, moderna o

8 Andlisis del contenido de respuestas o una cenfena de cuestionarios post-

stage,

* El término stage no tiene una traduccién castellana expresada en una sola
palabra. Su significado serfa el de seminarios de formacién pidctica, de
carécter intensivo, pora personal que se prepara para ejercer un determi-
nado rol. Aqui se mamtendrd el original francés, para facilitar la lectura del

fexto, (N. de! T.).
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técnica, y agrupaban de 60 a 70 participantes por stage ?; los
ofros cinco se dirigion o docentes de cualquier origen (prima-
ria, secundaria, superior, privada y pUblica), a educadores es-
pecializados, educadeores de adultos, etc., interesados a fitulo
individual por reexaminar sus relaciones, sus métodos y sus
actitudes pedagbdgicas; el némero de participantes era alrede-
dor de 30 personds por cada stage 1%, Bajo modalidades vy es-
fructuras temporales y espaciales muy diversas, algunas es-
tructuradas por anticipado, otras en auto-gestidn, es decir, sin
estructura’ o priori, se planteaban objetives generales idénti-§
cos. Comprendian, por una poarie, la infencién de brindar in-¢
formacidén psicolégica personal, dando a los participontes las
ocasién de vivir la experiencia de un grupo en evolucién y,3
por ofra parte, ofrecer la posibilidad de reflexién y de con-:
ceptualizacién de sus experiencias précticas a fravés de in-
fercambios y aportes de informacidén diversa.

sitaria, 2

bt

i

En los stages esiruciurados el tiempo era muy a menudo or-}
ganizado segln una reparticién de actividades en pequefos

grupos de diez a doce personas, y de actividades en grupps‘g
plenarios.

ealizada por ULPGC. B

En el marco de fos pequefios grupos, ninguna farea estaba
dada de manera limitadora; los participantes eran libres de
elegir o no un tema de discusién, de intercambiar sus expe-
riencias personales o profesionales de cenirarse sobre el ang-
lisis de sus relaciones, etc. Las actividades de los grupos ple-
narios variaban desde la exposicién-discusién al intercambio
de lo que habia pasado en los diferentes pequefios-grupos.

to, los autores. Digital
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Lo intervencidén de los animadores se presentaba como centra-

)

9 Estos stage fueron organizados por la Fédératién de Oeuvres Educatives et
de Vacances de I'Education Nationale.

10 Stuges organizados por lo Associotion pour fa Recherche et 1'intervention
Psychosociologigue.
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da sobre fareas tales como la de relacionar las experiencias,
los problemas tratados y de la manera como ellos eran vividos
colectiva o individualmente, por medio de una facilitacién del
ondlisis de la experiencia vivida del caso evocado por los
aportes de informacién. Es cierto que la organizacién de tales
stages estuvo basada en concepciones pedagégicas mds o me-
nos definidas: se puede decir especialmente gue rechazando
fodo proceso diddctico de aprendizaje, cambia una metodo-
logia de formacién del tipo método activo en el sentido ori-
ginario de centracién sobre la situacién misma de aprendizaje
o de formacién, por ofra que se centra no sobre el aprendizaje
sino sobre las condiciones del aprendizaje.

Algunas impresiones generales
sobre estos stages

El porcentaje de respuestas al cuestionario enviado a los par-
ficipantes pidiéndoles sus impresiones sobre el stage en el
cual habian participado oscild entre el 40 % y el 50 % . Se
trata de un porcentaje relativamente usual entre las encuestas.
No hay nada que permita plantear hipétesis sobre las razones
de estas no-respuestas.

A pesar de la diversidad de experiencias realizadas, es sor-
prendente constatar la convergencia de gran nimero de ex-
presiones sobre lo que quedd de positivo en el stage y sobre
lo que fue vivido como carencias, insuficiencias y fuente de
ineficacias.

El stuge como lugar de fenémenos positivos

Es, ante fodo, la posibilidod de haber podido entrar en con-
facto, intercambiar, confrontarse con ofras personas. El re-en-
cuentro es mds fructifero cuando se trata de personas de for-

25

ion realizada por ULPGC. Biblinteca Universitaria, 2006

ios autores. Digitali

© Del



macién, disciplina y pertenencia instifucional diferentes. Es vi-
vido a lo vez como una fuente de apertura, enriguecimiento,
posibilidad de ampliacién de su horizonte educdtive y como
una fuente reconforfante al reconocer que los otfros participan
de las mismas inquietudes, los mismos problemas, efc.: “reen-
contrar personads con quienes pudimos intercambiar libremente,
hallar Jas razones para no desesperar con otros que fienen los
mismos problemas que nosotros”. Al mismo tiempo, uno se

percibe menos impofente, menos miserable de lo que se pen-
saba.

Mieniras que en su medio profesional cotidiano las interaccio-
nes efectivas no permitan al docente salir de su sentimiento
de aislamiento y de abandono y que los centdcios relativa-
mente frecuentes con sus colegas parecian procurarle en defi-
nitiva poca dyuda para cumplir su dificil oficio 2, es asom-
broso constatar el impacto que le produce el contacto con esta
experiencia "privilegiada™, en el sentido de estar por encima
de la préctica cotidiana. El clima de libertad, de disponibili-

dad, de investigacidn abierta, evocado o menudo, es sin duda
un corolario de todo esto.

El stage como lugar de dificuliades
o de insatisfaccidn

Es esencialmente el sentimiento de falta de eficacia y de pro-
ductividad ligada o lo que se siente como ausencia de estruc-
turacién del stage v ausencia de directividad de los animado-
res. La falta de fines precisos, o el equivoco sobre los fines, la
“no~organizacién’ del trabajo, la ambigledad de las situa-
ciones y de lus reacciones son fuentes de decepcién para ‘los

11 Cf. “Enquete sur les infercommunications dans le personnel des érablis-
sements du second degré’’, investigacién realizada en colaboracién con el
grupo de sociologfa de la educacién (Centre d'Etudes Sociologiques).
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que hemos venido con la esperanza de tratar problemas tan-
gibles y encontrra soluciones”. Si algunas expeciativas fueron
satisfechas a posteriori de haber podido plantear los proble-
mas en lugar de resolverlos en realidad lo Gnico que queda
es la sifuacién; “lo ausencia de fema direciriz constituye un
obstéculo para un irabajo eficoz y rdpido”. Lo actitud de los
animadores, su falta de directividad en cuanio a los fines v o
la conduccién del stage, su no-infervencién excesiva, su no
respuesta a las cuestiones que se plantfedron, sus negativas o
realizar un balance final sobre lo que se habia vivido son
igualmente sentidos o menudo como un freno a la realizacién
de un stage eficaz. También se mencionaron ofros factores de
perturbacién: quejas por el surgimiento “no-controlado” de li-
deres en los grupos, sentimientos de desvalorizacién, de infan-
tilismo al mosirarse impotentes para seguir una discusién has-
ta el final y para orgonizarse segin modelos coherentes. Pero
lo que alli estd verdaderamente cuestionado es la relacidén con
las figuras de autoridad y con las consecuencios de sus nega-
tivas para asumir el rol que se espera de ellos.

Es evidente que la expresién de este conjunto de dificultades
y de insatisfacciones, se refieren ante todo o un sentimiento de
vacio, o la carencia de normas de autoridad instituidas en la
organizacién en la estructura y en la relacién con los anima-
dores. Todo sucede como si el participante se enconirara con-
frontado o una situacién donde los signos reguladores de su
rol de stagidire y, complementariamente, del rol de los anima-
dores, no correspondiesen o sus representaciones a priori. En
cierta mdnera, se puede decir que lo que lo perturba mas en
la anomia de fal situacién, anomia vivida en relacién a los
objetivos ligados al rol, pero compensada para la persona por
la posibilidad de establecer relaciones de las cuales ella se
siente privada en su medio profesional. Asf se re-encuentra en
el marco del stage el conflicto del rol y de la persona evocado
precedentemente. Uno de los participantes lo formul
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su cuestionadrio: ““Si nosotros nos cuestionamos es porque no
sabemos més cudl es nuestro rol y qué ocurre a nuesiro alre-
dedor, y a partir de esto no hay puntos claros”.

El deseo de eficacia, de productividad, de encontrar soluciones
a sus problemas aun si se los siente como muy vasfos es fam-
bién unag proyeccién en el stuge de la angustia ligada a la si-
tuacién de anomia. En cierfa forma, el stage de formacién es
vivido como un posible lugar de resolucién del conflicto 0, més
exactamente, de evacudcién del conflicto. En este sentido, él
estd investido de un poder que de ninguna manera puede te-
ner; de ahi la tenfacién de refutarlo como arfificial, laissez-

faire, aprovechable mds por los animadores que por los par-
ticipantes, efc.

A veces, sin embargo, aparece como un lugar donde los con-
flictos y las contradicciones pueden precisamente surgir: rela-
cién de autoridad base-cOspide: voluntad reconocida y real de
entendimiento vy colaboracién entre diferentes docentes y di-
ferentes niveles jerdrquicos y dificultades no reconocidas en
general para aceptar ‘ol ofro”’; movimiento en el stage (que
aparece en el reencuentro} e inmovilismo de las estructuras que
lo enmarcan. .. En este sentido la solucién al problema del
rol del docente no puede ser enconirada més que en si mis-
mo: . ..ni televisor, ni libro, ni Sécrates. .. ni psicologfa so-

cial naturalmente. . ., ¢entonces qué? La respuesta estd segu-
ramente, en nosotros’”.

8i es posible ver el origen de cierfo ndmero de decepciones, de
inconvenientes, de mal enfendidos, en la tendencia a utilizar
la experiencia de stagidgire como modelo de referencia mds
que como fuente de evolucién y de progreso auténomo, es que
esos fenémenos vividos no son necesariomente fuentes desim-
potencia o de fracaso cuando se vuelve o su medio profesional.
Lo que tales stages inducen depende por cierto del estado an-
terior de cada uno, de sus proyectos, de su deseo de cambiar,
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de sus posibilidades de evolucién, de su compromiso previo
con los fendémenos de innovacién, Pero ocurre con mayor fre-
cuencia que facilito més o menos o corio plazo combios per-
sonales en las actitudes y en las acciones y que abren para
cada uno el deseo o la necesidad de proseguir un trabajo de
formacién.

Cambio en las actitudes o en las acciones

Ellas se refieren:

—al sentimiento de una mejor comprehensién y superioridad
de sus modos de relacién y de comunicacién en los hechos
corrientes de la experiencia profesional: una mejor interpreta-
cién de lo que pasa en mi y alrededor mio; nada de recetas
pero si una toma de conciencia de las dificuliades que permite
revisar las formas de comunicarse v conducirse;

—vy, al mismo tiempo, al sentimiento de haber adquirido una
mayor inquietud sobre las posibilidades de éxifo, de evolucién
por ampliacién del campo de necesidades, de expectativas a
satisfacer. A nivel pedagdgico, el acento estd puesto sobre el
hecho de sentirse impulsado para proseguir un trabadjo previa-
mente iniciado o para comprometerse en una investigacién
nueva: “‘ha precisado y confirmado las bases de una investi-
gacidn pedagédgica nueva, ha confirmado una orientacion yo

A1

presentida previamente en un colegio...”.

Cuando no se sienfe ningdn cambio, se lo expresa de manera
vigorosa: nmgun efecto sensible, ninguna modificaciéon funda-
mental, ningGn cambio radical. Tal vez el no-cambio es vivido
como la frustracidén de expectativas precisas de transformacion.
Podrio ademds preguntarse si querer cambiar radicalmente no
es una manera de querer y negar a la vez el cambio.
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Necesidad de proseguir un frabajo de formacidon

Bajo diversas modalidades, el stage es globaimente vivido co-
mo preludio de ofros. Se trata de no detenerse, de conservar
la atraccién, de mantener el enfusiasmo, etc.. .. Los sugestio-
nes en cuanto a las consecuencias posibles se desarrollan en
dos direcciones complementarias: profundizacién de la expe-
riencia vislumbrada y extensién de fales experiencios en el
medio institucional o fuera del medio institucional.

En el primer caso, las necesidades de formacién se diversifi-
con sobre el tema de reencuentros ulteriores en el curso de los
cuales seria posible ya sea constituir el punto de reunién sobre
las innovaciones ya cemprometidas o liberarse para la puesta
en marcho de verdaderas acciones pedagdgicas; se desea
igualmente a veces una iniciacidén mds inclinada a los fenéme-
nos de grupo vy a la conducta de grupo.

En el segundo caso, se trata por una parte de una perspectiva
de infervencién generalizada en el medio profesional: multi-
plicacidén de jornadas para todo el personal, en todos los ni-
veles de los establecimientos secundarios, extensién a la pri-
maria, infervencidn de los alumnos de segundo ciclo o de estu-
diantes-futuros docentes, intervencién de psicdlogos sociales
en el marco de establecimientos. Se desed, por ofra parte, sin
gue sen contradictorio, poder salir de un medio profesional ce-

rrado al encuentro con personds que no perterezcan al sistema
educativo establecido.

Es evidente que la explicitacién de estas necesidades revela
deseos de aperturg, de compromiso en las occiones transfor-
madoras, pero revela también que no se puede estar solo para

innovar y que se necesita que el medio en su conjunto evolu-
cione.
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La dinamica de grupos
como método de intervencion

A partir de estas experiencias, se perfilan algunos principios
de orientacién que podrion determinar la organizacién efecti-
va de grupos de formacién o de grupos de infervencidén en el
medio escolar.

Cambio voluntario 12 y grupo de formacidn

Ellos se apoyan, en efecto, sobre un modelo pedagégico que
se dirige a desarrollar la foma de conciencia de los modelos,
las normas, los valores, los sentimientos compartidos en el
marco del grupo de pertenencia y a inducir necesidades de
cambio en el inferior del sistema.

En este sentido, lg formacién se convierfe en intervencién, es
decir no adquisicién de fcrmas nuevas, compromiso con un
proyecfo de cambio formado a priori pero si puesto en situa-
cién para permitir la aparicién de nuevas formas o promover:
saberes, técnicas, conductas.

El aprendizaje se ubica aqui al nivel del sistema mismo (insti-
fucional y mucho mds, social), del desarrolle de sus propias
apfitudes para el cambio y pdra tomar y resolver sus proble-
mas internos, por el camino del aprendizaje o nivel de sus
miembros.

Un modelo tal de formacién, es necesario destacarlo, es pro-
fundamente diferente de algunos modelos desarrollados, por
ejemplo, en el marco del entrenamiento en métodos activos,
porque estos Ultimos postulan que un entrenamiento en el des-

12 Traduccién del términc ‘'planned change”, utilizado por los psicélogos
sociales de la escuela lewiniana tales como W. G. Bennis, K. D. Benne,
R. Lippit,
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arrollo de nuevas técnicas o prdcticas pdagdgicas es, en tanto
tal, susceptible de inducir fransformaciones en el sistema.

Lo que diferencia los dos tipos de métodos es la eleccién que
hacen de las fuerzas sobre las cuales actdan para desarrollar
la aptitud hacia el cambio. Por un lado, el de los métodos ac-
tivos, fenderd o trabajar en el sentide de las fuerzas que im-
pulsan el cambio; por oiro, se tenderd a disminuir las fuerzas
contrarias al cambio.

Si se admite que los factores inhibidores del desarrollo estén
actualmente inscriptos en los conflictos del tipo: distorsién en-
tre las imdbgenes idedles o ideoldgicas que se tiene de si y sus
comportamientos reales, confusién entre las potencialidades
reales y deseadas, dificultad de identificacién de los limites y
de los alfernativas en la definicién de los objetivos, orienta-
ciones y conductas, efc.. . ., se podrd pensar que esas dos op-
ciones metodolbgicas tendrén efectos diferentes.

Aumentando las fuerzos motrices se tenderd o aumentar el
esfado de tensidn y por lo fanto las fuerzas que evitan el con-
flicto: motivaciones naturales o la seguridad, presiones de la
avtoridad, etc.. .. En este caso, el riesgo es pues reforzar las
defensas contra el proyecto individual y colectivo de cambio:
al querer promover un cambio “‘feliz”, eficaz, etiquetado, se
puede favorecer un distanciamiento con respecto a las fuentes
vivas del cambio. Disminuyendo las fuerzas antagbnicas al
cambio, se tenderd a disminuir la intensidad del conflicto y asi
favorecer la identificacién y las capacidades de tratamiento.
Pues, uno de los objetivos de las experiencias de’ formacién
por medio de la dindmica de grupos es efectivamente favore-
cer la emergencio de fuentes de coriflicto, de contradicciones
vividas, facilitar la identificacién y el andlisis, disminuir las
fuerzas antagénicas af combio. Se puede hacer la hipbtesis
que lo que es vivido en las situaciones de trabajo en grupo
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bajo lao conducta de un animador “‘centrado sobre el grupo”
es lo que es vivido de manera mds o menos lafente, més o
menos inconcienfe en la situacidén institucional: proyeccién de
los sentimientos de impotencia, de ineficacia sobre las estruc-
turas y las figuras de autoridad traduciendo una similitud de
expectativas cara d cara de la institucién escolar y de lo ins-
fitucidén de formacidn.

los factores que permiten precisamente poner en evidencia
esas propiedodes del sistema en la situacién son de dos érde-
nes: por una parte, mientras que todo tiende en la realidad
cotidiana a ocultar la posibilidad de aproximacién a esos pro-
blemas: sentimientfos de dislamiento en el sistema o de aisla-
miento en relacién al medio, canales de comunicacidn buro-
cratizados {circulares) que favorecen procesos de inferpretacién
inadecuados o inexactos de la informacidén, la concrecién de
comunicaciones directa de las personas en el marco de peque-
fos grupos o de grupos plenarios tiende a facilitar la percep-
cién.

Por ofra parte, el modo de conducta de los animadores tiende
por si mismo a inducir el surgimiento de esos problemas. Des-
arroflando actitudes de no-intervencién a nivel de decisiones
direccionales, por ejemplo: eleccién de actividades en el marco
de pequefics grupos, no cooperacién a nivel del contenido de
los temas o en la definicién de las normas y los métodos de
trabajo; el animador permite el cumplimiento de representa-
ciones de las expectativas en lo que concierne a las estructuras
de autoridad. Al esforzarse en actitudes de investigacién, de
comprehensién y de andlisis, tiende o facilitar la exploracién
y la desdramatizacion.

Por eso se puede decir que la anomia sentida por los stagicires
en las diversas experiencias responde a una infencién
mig, o la creacién de una situacién desconectada
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regufadores habituales: objetivos no-ambiglos, direccién efi-
coz, efc.. . .; und situacién donde precisamente las posibilida-
des de situarse en su propio compromiso, de definirse en un
rol de formador o de formado, de sducador o educando, de
animador o de animado no estdn definidas en una estructu-
racién de normas y de modelos de relaciones preestablecidas.
Si pudiera existir la determinacién de un cierto nGmero de ac-
tividades en esos stages, aquello que no estd determinado por
anficipado es la vivencia misma de las relaciones, de los mé-
todos, de las actitudes puestas en juego entre los participantes
del preceso de formacidn.

La bUsqueda problematizada de objetiyps ‘‘reales” de los ani-
madores, las presiones hechas sobre ellos para que ejerzan
una direccién “firme”, saliendo de su rol de “observador”; la
esperanza de identificarse con ellos, de encontrar un “buen
modelo” en sus actitudes de formador son evidentemente los
sighos de que la localizacién de la anomia estd en la relacién
con el saber, no en el saber mismo. El problema es "quién sa-
be' y "quién sabe lo que hace falia saber” en la situacion, y
no “qué es lo que yo sé” o "'qué es lo que tengo necesidad de
saber'. : '

Ya puede decirse que el andlisis de la relacién con el saber
transforma toda la problemética de la funcién educadora y de
su mutacidén posible més alld del simple cambio de la relacién
pedagdgica.

No es el saber lo que determina tradicionalmente el siatuts del
docente y el status del alumno sino mds bien las actitudes ha-
cia el saber desarrolladas en reciprocidad. Para el educador
deseoso de encontrar un camino pedagdgico nuevo, la tarea es
dificil pues debe romper esta complementariedad de status; es
necesario no sélo reflexionar sobre sus propias dctitudes sino
también ayudar a los alumnos o reflexionar sobre sus propias

"
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actitudes y a definir por ellos mismos un nuevo camino para
el aprendizaje. Las constataciones de fracasos son ligadas al
sentimienfo de no hober podido precisamente hacer salir a los
alumnos de su estado de dependencia y de pasividad ante el
saber. Puede pensarse que se frata aquf de un frabajo de largo
aliento cuyos criterios quedan adn por definirse.

No hace falta ocultar sin embargo que un andlisis centrado
sobre la relacién con el saber puede ser amenazante para el
docente en la medida en que cuestiond la forma actual de su
statuts de poseeder del saber, por fan esfereotipado y obsoleto
que seo. Es por eso que hay tanta ambivalencia en los docen-
tes con relocién a este tipo de formacién.

En el momento en que se plontee la urgencia de la renovacidén
de las estructuras pedagdgicas, es necesdrio conocer y tratar
estos factores profundos de resistencia al cambio. La desapari-
cidn deseada del curso magistral no tiene sentido més que en
que ella simboliza un cierto fipo de relacién con el saber. Pero
no hay que hacerse ilusiones; se pueden transformar todos los
cursos en reuniones de grupe sin fransformar por ello la rela-
cién con el saber, es decir las actitudes profundas de educa-
dores y educandos.

Més que por el confenido de la ensefianza, es por los méto-
dos, por la proxis pedogdgica misma que la sociedad misma
fransmite su ideologia y perpetba sus estructuras,

La conduccion del cambio
en el medio institucional

En la medida en que lo formacién por medio de la dindmica
de grupos tienda a desarrollar la aptitud para el cambio de
los miembros de una institucién y, por esto, de la institucidn
misma, ello no tendrd que reducirse a la organizacién de
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stages de formacién gislados en el tiempo, tales como los men-
cionados aqul.

Tales stages permifen, sin duda, inclinar el proceso en favor
de una expresién mdés clara de las necesidades de cambio.
Para darse cuenia no hace falta mds que referirse al andlisis
de las necesidades expresados. Pero este andlisis indica fam-
bién que es necesario y deseable que el proceso de formacién-
infervencién se desarrolle en el marco mismo de la institucion.
Un primer modo de desarrollo deseable es lo exiensién de la
experiencia al conjunto de personas que intervienen en el sis-
tema comprendiendo aqui g los alumnos o estudiontes-futuros
docentes: él traduce precisamente lo necesidad de cambio.

La satisfaccién a largo plozo de esta necesidad debe inscri-
birse no sdlo en una generalizacién, sino también en una esta-
bilizacién del proceso a un nivel de funcionamiento o de es-
fructura a fin de sostener el desarrollo de actitudes cooperati-
vas en el sistema.

La colocacién de nuevas redes de comunicacién permitirdn una
informacién reciproca, el establecimiento de la relacién de ne-
cesidades, una investigacién sobre las acciones de perfeccio-
namiento adaptadas y diversifiacdas que respondan a nece-
sidades reales, deberia permitir el hacerse cargo del cambio
en forma permanente por el sistema mismo.

Pero es cierto que tales rasgos de estructurd no pueden, en la
perspectiva de un cambio voluntario, ser definidos arbitraria-
mente o de manera idéntica para el conjunto del sistema, por
ejemplo, para todos los establecimientos escolares. La ejecu-
c'én de un proceso de este tipo en el marco de un estableci-
miento necesita la ayudo de un agente de intervencién o de
un consultor capaz de analizar las propiedades caracteristicas
dzl sistema y de facilitar la aptitud del sistema para la reso-
lucién de sus propios problemas.

.
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Dada la diversidad de tareas a realizar en el medio educativo
escolar y las dimensiones puestas en juego en este trabajo de
conduccién del cambio, habria que hablar de un equipo de
consultores que desarrollen a través de diversos recursos —co-
nocimientos psicolégicos, sociolégicos, pedagdgicos, econdémi-
cos, efc—, actitudes de andlisis y de facilitacién tal como
ellas han sido bosquejodas més arriba.

Asi las orientaciones abiertas por la dindmica de grupos como
método de infervencidén tienden a indicar que una de las res-
puestas al problema del cambio en el medio docente pasa por
un cambio de los modelos de formacidn y el surgimiento de
nuevas funciones en este dominio. Es a este precio, sin duda,
que se puede esperar desarroliar facultades creadoras y am-
pliar la gama de innovaciones deseables. Pero se trata aqui
seguramente de una opcién sobre el rol de la educacidén en el
proceso de desarrollo de la sociedad.

(&)
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La evolucién de las sociedades, la rapidez del acrecentamien-
fo de los conocimientos, la utilidad social del desarrolio de la
creatividad, han sido el origen de una transformacién en la
concepcidn de los fines de la educacidén. Esquemdticomente,
digamos que: d} la educacién del nifio y del adolescente no es
mds que la primera base de un proceso continuo de educacién
que proseguird en la adultez; lejos de ser definitivo, tiene el
sentido de un germen que se desarrollard en el marco de la
educacién permonente; b) su fin no es tanto posibilitar la ad-
quisicién de conocimientos que serén dejodos de lado con la
evolucién téenica vy cientifica, como posibilitar 2l aprendizaje
de la aptitud para adquirir conocimientos nuevos, adaptarse a
nuevas situaciones profesionales, desarrollar posibilidades crea-
doras. Se deduce entonces que la ensefianzad persigue cada vez
menos el objetivo de fransmitir conocimientos destinados a for-
mar un nifno segdn un tipo social determinado y fijo y prepa-
rarlo para roles definidos sino que, al contrario, frata de faci-
litar el desarrollo de su personalidad en el sentido de la crea-
tividod, del saber-aprender, de su participacién futura en el
proceso de cambio social. Lo educacién es, enfonces, menos
imposicién de formas que formacidén para el desarrollo de
formas. ’

Estd claro que los paises en que mds se insiste sobre la nece-
sidad de una renovacién de la ensefianza, de las vias de in-
vestigacién, de educacién y de organizacién escolar, son los
mismos donde se plantea con més dgudeza el problema del
desarrollo o del crecimiento. Se percibe, en efecto, que el cam-
bio social pasa por la constitucién de un nuevo tipo de hom-
bre, orientodo hacia el futuro, capaz de participar en una evo-
lucién cuyo sentido no es completamente previsible.

Las sociedades que quieran mantenerse estdticas, encerradas
en forma politicas y sociales determinadas, no necesitardn sino
hombres modelados estrechamente, adaptados a un sistema
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cerrado. Pero los sociedades no pueden permanecer estanca-
das, o riesgo de entrar peligrosomente en retardo con respecto
a las que se comportan en forma dindmica y prospectiva. Que-
remos plantear aqui la siguiente hipétesis: el cambio estd ins-
cripto en los fenémenos mismos del crecimiento técnico, eco-
nbémico y cientifico, pero él implica al mismo fiempo un cambio
en el sentido de una mayor consideracién de las condiciones
mismas de existencia de toda sociedad realmente humana: es
la superacién de la dlienacién de los individuos, una mayor
autonomia de las personas, una participacién mds importanie
en la vida politica. Tal cambio estd condicionado por una edu-
cacién que deje de postular come fin la adaptacién del indivi-
duo o la realidad existente y promueva la formacién de un
hombre nuevo, adaptable a formas econbémicas, politicas y so-
ciales que no existen y que se intenta precisamente, construir.
Es en este confexio que se sitGa el cambio mismo de las insti-
tuciones educativas. Si el cambio social debe ser facilitado por
el cambio en la educacidn, esto implica nuevos procedimien-
tos pedagdgicos, nuevos tipos de docentes. El problema clave
es, pues, el de la formacién de los docentes en cuanto o su
misién de agentes de cambio tanto a nivel de lo vida es-
colar como a nivel de la sociedad en general. Es evidente
que desde esta Sptica, su funcidn misma cambia: se convier-
ten en formadores; ellos forman, en tanto educadores, no o
un tipo de ser humano definido y estético, sino en movimien-
to, que serd, y cuya ndturaleza no es definible de antemano,
salvo en términos de aptitudes para ld creacién y para la evo-
lucién. Nos enconframos pues, si precisamos mds, antfe la pro-
blemdtica de formacién de formadores, y ld pregunta es: ged-
mo formar esos formadores especificos que son los docentes?
¢Cémo formarlos para una dccién pedagdgica formadora de
individuos creadores, futuros dctores del cambio social?

En numerosos paises, la formacién de los docentes primarios
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se hace en las Escuelas Normales, y la formacién de profesores
de escuela secundaria en la Universidad. ¢Pero se tratg, en
realidad, de una formacién tal como nosotros la entendemos
aqui? Quisiéramos, en este frabaijo, trazar los grandes ragos
de una escuela cuyo obijetivo seria especificamente, formar
estudiantes futuros docentes de manera de facilitar un cambio
en las instituciones escolares. Supongamos que nos es posible
pariicipar en la constitucién de una escuela de formacién de
docentes; ¢sobre qué hipdtesis nos basaremos para definir esta
escuela? Nuesfras reflexiones se situardn en el nivel:

—del concepto mismo de un “lugar de formacidn’’;

—de los principios de una formacién que nosotros calificare-
mos de “pluri-referenciada’;

—de las consecuencias de estos principios en relacién o la ins-
titucidn;

—de sus consecuencids en cuanto al reclutamiento y o la for-
macién de los profesores de la Escuela [formadores de for-
madores).

1. Idea de un “lugar de formacién”

Parece l6gico admitir que hay una relacién esencial entre la
naturaleza de la formacién de estos formadores especificos que
son fos docentes y la naturaleza de su rol de formadores. Asi,
una formacién puramente-modeladora serfa contradictoria con
un rol de formadores basada —como hemos dicho— no sobre
la adquisicién de modelos, de formas preestablecidas, sino so-
bre la emergencia de conductas que desarrollen formas. Una
formacidén reducida o la impregnacién de conocimientos no
podria responder o las exigencias formadoras centradas sobre
el desarrollo de la creatividad- personal del alumno. Esto con-
duce o buscar las condiciones de una congruencia entre el tipo

43

ion realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2008

ios autores. Digitali

©Del



de formacién y el tipo de rol de formador. Nosotros diremos,
desde este punfo de vista:

a} La adquisicién de conecimientos en una o muchas discipli-
nas no es suficiente como tal para formar un docente. Sin em-
bargo, es asi como se considera la formacién de los profesores
en la mayoria de las Universidades, al menos en lo que con-
cierne a lo ensefionza secundaria.

b) El hecho de agregar a la adquisicién de conocimientos en
las disciplinos la adquisicién de “conocimientos pedagégicos”
no realiza progresos en la congruencia buscada. En efecto, en
tanto que ‘“‘conocimiento’”, un conocimiento pedagdgico estd
necesdriamente constituido por modelos fijos y cerrados, vy, en
tanto que saber “‘agregado’’, no estd més que yuxidpuesto o
los ofros conocimientos y permanece fuera de la unidad de una
experiencia donde saber y pedagogia estuvieran ligados.

¢} La préctica docente en las clases, durante las cuales maes-
fros y profesores en ejercicio supuestamente experimentados
inicion a los jbvenes aspirantes, no corresponde a esta con-
gruencid, pues se sif0a en una perspectiva de iniciacién en los
modelos preexistentes. El riesgo es, pues, transmitir modelos y
reforzar la tendencia de todo nuevo docente o repetir en sus
actividades profesionales los modelos que han presidido su
vida de alumno.

No queremos decir que estén fuera de la formacién buscada
ni la adquisicién de conocimientos que capaciten para el desem-
pefio en una disciplina dada ni la observacién de clases. Pero,
planteamos que es en [a situacidn en lo que se encuentra el
estudiante futuro maestro, en el proceso mismo de adquisicién,
de sensibilizacién y de observacién que él vive, donde se sitda
el proceso formador. El estudiante de la Universidad que "‘re-
cibe" un saber tedrico en el marco de un sistema de cursos
tradicionales recibe por lo mismo una formacién implicita, una
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formacién en el sistema de relacién docente-alumno y el siste-
ma de relacién con el saber en el cual estd inmerso. De ahi
resulta que, si se quiere que el futuro docente se coloque en
un sistema diferente para cumplir su nueva tarea de formador,
es necesario que se encuenire insertado él mismo en otro sis-
fema, durante sus propios estudios. La formacién de los docen-
Tes comienza en el momento mismo en que ellos se encuentran
viviendo, en tanfo que estudiantes, una situacién pedagégico;
el problema ante el cual se encuentra es tal, que los conoci-
mienfos, los saberes pedagédgicos, las conclusiones de précticas
de observacidn en las clases, participan de un proceso de apren-
dizaje donde el futuro docente vive una experiencia formadora
que se fraducird luego en un trabajo de formador centrado
sobre el desarrollo vy la creatividad de los alumnos. Entonces,
esto es co-extensivo de una situacién de invencidén e investiga-
cién, de reflexién y de puesta en duda de problemas-peda-
gdgicos.

De todo esto, derivan consecuencias concernientes al Jugar don-
de se realiza la formacién. Este “lugar” nos remite, de acuer-
do con nuesira concepcidn, dl conjunte de las actividades de
formacién o actividades formadoras, es decir al campo de
aprendizaje en su conjunto. Desde este punio de vista, no hay
un sentido primiitvamente espacial: se trafa de un campo psi-
coldgico de experiencias en las relaciones con los profesores,
con los expertos, con los docentes en ejercicio y con los otros
estudiantes. Estas experiencias pueden ser vividas en lo Escue-
la, pero también mds alld de ella, en las clases de las escuelas
de la regién donde estd ubicada, en las précticas efectuadas
en las organizaciones no escolares, La Escueld no es mdés que
un punto, un instrumento material sustentador del lugar de la
formacidn. Se puede decir que ella es el centro, o la anfesal
del campo donde se sitdan las actividades formadoras. Es asi
gue sélo podrd responder o sus objetivos si se presenta como
centro del campo de formacién. Si se trata, como se ha supues-
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to, de hacer de la Escuela un centro de difusién de cambic en
los métodos y las actividades educativas, esfo implica que se
convierta en un Jugar de realizacién de cambio en los modelos
educativos, en el doble senfido de experimentacién y de expe-
riencia vivida por todos los participantes {estudiantes y profe-
sores}, que se perciben a si mismos como en situacién de inno-
vacién, Esto implica también que la investigacién pedagdgica
no es solamente una investigacidén sobre “el afuera™ sino que
se cenira iguaimente sobre el “aqui y ahora™: la Escuela que
convierte sus propios fines, sus actividades y su organizacién,
en objeto de una investigacidn, se define o si misma como “en
investigacién’.

La concepcidn de una Escuela como ceniro del lugar de forma-
cién, entendida en el sentido de experiencia formadora, redne
pues, tanto las exigencias actuales de una formacién de for-
madores como los objetivos de educacidn permanente y de
orientacién hacia el futuro.

Es necesario ahora extraer algunas consecuencias mdés precisas,
tanio en relacién con las modalidades de la formacién como
con las de lo institucidén.

2. De una formacién pluri-referenciada

Una primera consecuencia es que, en esta Escuela, se excluye
la posibilidad de que cualquier ensefianza pueda ser “‘prodi-
gada”. En la concepcién que sostenemos la ensefianza no se
comunica jamdés en sentido Onico. Las actividades de ensefian-
zd {yd se frate de aprender conocimientos propios de una dis-
ciplina, o conocimientos psicolégicos, pedagégicos), consisten
—al contrario— en un proceso donde profesores competentes
y estudiantes participan y colaboran. En lo que respecta mas
particularmente a la ensefianza pedagdgica es, en cierfos ds-
pectos, semejante a la ensefianza de las disciplinas y, en otros,
tiene su especificidad propia en el marco de una partficipacién

.
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en la bisqueda pedagdgica: en la Escuela, y en los estableci-
mientos escolares de la regién.

Otra consecuencia concierne al concepto mismo de “modelo”.
¢Se frata de substituir fos modelos tradicionales por modelos
nuevos e imponer al futuro maesiro tal o cual modelo de “'es-
cuela activa'’, tal modelo de “no-directividad’ o de “duto-ges-
1i8n"? Nosciros no pensamos esto. Si bien es menos feliz que
el concepto “prodigar una ensefianza’, el término “modelo”
tiene el inconveniente de substituir una forma rigida por otra.
Digamos que ninguna forma en que sea efectuada la ensefion-
za, ningn método pedagbgico presentado o experimeniado,
debe ser considerado como un “modelo” a imitar. Es experi-
mentando los métodos pedagdgicos —iradicionales, activos,
agudiovisuales, no directivos—, que el estudiante se situard y
dprenderd o vivir las diferentes alternativos de estrategias de
ensefionza posibles y se decondicionaré en relacién a su expe-
riencia pedagdgica anterior.

Precisando estas dos consecuencias, se podria agregar dun esto:
d) La Escuela no presenta un modelo de formacién ¥nica vy es-
fandardizada, sino una pluralidad de referencias. No se en-
frenta al estudiante con ninguna pandcea, sino que participa
en actividades formadoras, que pueden ser coordinadas segin
diversos sistemas, pero sin que esto impligue un modelo unifi-
cado de coordinacién, Si formar es aquf poner a los futuios
formadores en situacién de vivir la experiencia de su propio
desarrollo, de situarse cara a cara frente o situaciones pedagd-
gicas en las que ellos mismos se encuentran o que, en tanto
observadores, experimentan desde el exterior, esto significa
que lg Escuela es el lugar de una estrategia flexible de forma-
cién, no el lugar de una formacidn predeterminada, de una
“ensefionza’,
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des. Por “‘técnica” entendemos los procedimientos pedagégicos
puestos a disposicién por la evolucidn cientifica y tecnoldgica:
medios audiovisuales, técnicas de decisiones de grupo, diddc-
fica psicolégica. Por métodos, las esfrafegios més generales,
gue engloban la utilizacién de técnicas que pueden ser muy
diferentes, que orienfan la educacidén: asi es posible distinguir
los métodos centrados sobre el saber (expositivos, demostrati-
vos, interrogativos), de los métodos centrados sobre las condi-
ciones acompafiontes de la apropiacién {activos, psico-sociold-
gicos). Finalmente, por actitudes, entendemos la manera de ser
del docente en su relacién con el educando: estilos de autori-
dad, comportamientos de aceptacidn, evaluacidn, decisidn, efc.
Lo experiencia formadora consiste precisamente aqui en el he-
cho de vivir los sentidos diferentes que son susceptibles de to-
mar tales o cuales téenicas seglin su insercién en tal tipo de
método, en el descubrimiento de la relacién entre un proyecio
de método y la utilizacién de estilos de comportamiento y de
actitudes que permitan la ejecucién efectiva.

¢} los estudiantes son puestos igualmente en situacién de vi-
vir la intima unién entre los aspecios de una formacidén que es

d la vez adquisicién de conccimientos, aprendizaje pedagdgico
e investigacion,

Hemos ya indicado que seria deseable considerar que el apren-
dizaje peddagdgico no se realizara en un departamento espe-
cializado, sino o través de la adquisicién de contenidos en los
diversos depdrtamentos, tanto como fuera de fo Escuela —en
el marco de précticas en los establecimientos escolares y de
seminarios que dagrupen estudiantes y docentes en ejercicio—.
El principio de la no separacién entre ensefianza pedagégica
y ensefianza de conocimientos especializado implica que los
“expertos’ en ciencias de la educacidén [profesores e investiga-
dores} trabdjen en equipo con los otros expertos, poniendo
ellos mismos en experimentacién sus procedimientos pedagé-

»
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gicos frente o los estudiantes, y, sobre todo, ofreciéndose a los
estudiantes y a los ofros profesores para levar a cobo investi-
gaciones, aportar informaciones sobre la hisforia de la peda-
gogla, los resultados de los trabajos de pedagogia experimen-
tal, de psico-pedagogia, socio-pedogogia, etc.

Pensamos que los fufuros docentes deben participar en inves-
figaciones y ser sensibilizados en los principios y en la meto-
dologia de la investigacidén {en el nivel de las técnicas y acti-
tudes del investigador). No sélo el aprendizaje pedagégico de-
be hacerse a través de una investigacién gue tenga por objeto
la relacién pedagégica, sino que el maestro necesita desarro-
llar cada vez més el espiritu de investigacién. Es por eso que
los estudiantes de la Escuela tienen la posibilidad de partici-
par, con la ayuda de expertos en investigacién, en las investi-
gaciones experimentales de la Escueld, o en las Escuelas de la
regién, en las investigaciones clinicas padra la observacién sis-
temdtica de las clases escolares, sea en la disciplina de ellos
preparan, o en otras. Asf, por ejemplo, se podria estudiar sis-
femdticamente el funcionamiento de la clase como grupo en
los establecimientos primarios, secundarios, en las escuelas que
utilizan métodos tradicionales, activos, etc.

d} Finalmente, porece necesario realizar un esfuerzo especial
en el campo de la formacién en las relaciones humanas (apren-
dizaje de la comunicacién, sensibilizacién en la percepcidn de
fendmenos de grupo, métodos de tratamiento de problemas de
grupo, efc.). Se podria plantear que esta formacidn fuera con-
siderada por una parte como integrada con otras actividades
formadoras: por ejemplo, que un andlisis fuera hecho en co-
min en reuniones de irabdijo, con la ayuda de un psicdlogo
analista; pero también habria que institucionalizar seminarios
especiates de dindmica de grupos que rednan ya sea a estu-
diantes, o estudiantes y profesores, a estudiantes y docentes
de la regién. En el Gltimo caso, el perfeccionamiento de los
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docentes y la formacién de estudiantes en el dominio de las
relaciones humanas irian parejos.

3. De la institucién

Nuestro propédsito no es enirar aqui en el detalle de una orga-
nizacién que permifa operacionalizar los principios y las con-
secuencias que preceden, sino simplemente sefalar lo que la
institucidén deberia posibilifar.

a) Conviene, en primer lugar, enfocar a la escuela como cen-
tro de encuentros y no como una institucién cerrada —como
una suerte de ghetto—, o como una escuela normal de tipo
tradicional. Las salas de trabajo convenientemente dispuestas
deberdn permitir la organizacién de coloquios, de seminarios.
Se reunirian dhi los docentes de la regién tanto como otras
personas que tengan actividades de formacién en la industria,
el comercio, los sindicatos, etc. Ademds deberdn preverse sa-
las de reunién para pequefios grupos, salas para grupos mds
extensos de unas cuarenta personas, pequefios anfiteatros y la
organizacién material debe ser tal que se pueda tronsformar
facilmente una sala grande en una pluralidad de solas pe-
quehas. En general, el mobiliario debe ser tal que posibilite
funcionar correctamente en circulo, con el fin de facilitar las
discusiones y las comunicaciones. La arquitectura global de la
Escuela serd adaptada a los objetivos v a su realizacién (y es
por esto que es deseable gque pueda ser proyectada previa-
mente por grupos de frabajo que reGnan arquitectos, futuros
profesores, psicdlogos y socidlogos, pedagogos).

b) Lo Escuela debe poner la mayor cantidad posible de me-
dios o disposicién de los estudiantes, profesores y docentes de
la regién. Por "'medios” entendemos, tanto un material Util
(méquinags, aparatos audiovisuales, circuitos cerrados de tele-
vision, etc.) como técnicos (especialistas en fotografia, psicdlo-
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gos clinicos, estadigrafos, etc). Un equipo de estudianies que
decidan realizar una encuesta determinada en una escuela de
la regién deberia poder contar con el aporte técnico necesario,
y recibir una ayudo apropiada para osimilar el 6ptimo de
metodologia Gtil.

c La organizacién de los estudios concilia la asiduidad de los
estudiantes en los grupos de trabajo y su presencia —a titulo
de investigadores aislados, o participando de equipos— en el
medio circundante. En las escuelas, no se irata solamente de
hacer précticas de observacién, sino también de coordinacién
de clases {en co-animacién con el docente, o en lugar del do-
cente}, de realizar investigaciones sobre las comunicaciones,
la relacién docente-alumno, la influencia de la utilizacién de
films en la ensefianza, etc. Serfa deseable, por ejemplo que
un equipo de estudiantes inferesados pudiera realizar filma-
ciones con secuencias de la vida de las clases, susceptibles de
jugar el rol de “caso’ en las discusiones de grupo o también
gue otro equipo tuviera la posibilidad de realizar filmes peda-
gdgicos, en los cudles se registrarian sistemdticamente los efec-
tos de las diversos clases. Las distintas tecnologias, incluyendo
las técnicas de trabajo en grupo, deberian asi poder ser expe-
rimentadas en situacién con la colaboracién de los docentes.
Estos docentes podrian luego, o al mismo tiempo, participar en
los trabajos de investigacién de la Escuela, en los coloquios,
en la ensefianza como forma de participar en el proceso de
educacién permanente.

Los estudiantes no se limitarén a efectuar précticas e investi-
gaciones en el medio escolar circundante: en la medida de lo
posible, estudiardn las actividades de formacidn en las empre-
sas, en las organizaciones culturales y en las organizaciones
juveniles.

Conviene sefialar o este respecto que deberian establecerse
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acuerdos con organizaciones de esfe género, para permitir
eveniuales intercambios de servicios y favorecer a los miem-
bros de las mismas el acceso a la escuela.

d} La institucidn deberd preveer la posibilidad de reuniones
frecuentes entre profesores y responsables por und parte, estu-
dianies por la ofra. Estos contactos regulares o decididos sobre
la marcha, deberion permitir poner el énfasis en los problemas
de organizacién, el desarrollo de la formacidn, la experiencia
pedagbgica comin, y reforzar en los profesores la aceptacién
del hecho de vivir una investigacién colectiva, de estar ellos
mismos en formacién y perfeccionamiento.

e} Por Gltimo, en lo que concierne al “curriculum’, o los pro-
gramas y al control de conocimientos, diremos que deberdn
ser planieados como un sistema de “unidades de trabajo” o
de “blocs”. Pero convendria que una gran flexibilidad reinara
en el sistema, pard gue, conforme o sus cbietivos, garantizara
a los estudiantes la posibilidad efectiva de constifuir su propio
programa de ensefianza y de investigacidn, en el sentido de

sus motivaciones y de la interdisciplinariedad deseable. Es por
eso gue no seria pertinente que los “‘blocs™ tuvieran necesaria- |

mente lo misma durocidén: un trabajo sobre una clase en una
escuela puede requerir un afic; una investigacidn bibliogréfi-
ca sobre un problema determinado solamente tres meses. Se-
ria bueno que un “bloc” pudiera constituirse espontdneamente
sobre lo bose de un conirato establecido con un individuo o
un equipo, lo que implicaria que al lado de los "blocs' pre-
vistos en el ciclo de estudios, otros blocs fueran el resultado de
un dcuerdo, El control del trabajo deberfa poder efectuarse en
estas condiciones, sobre la base de un trabajo colective, con
una opreciacién también colectiva.

No podemos aqui abordar a fondo estos problemas, no sblo
en razén del cardcter voluntariamente esquemdtico de este
frabajo, sino porgque en nuestra opinién, tales problemas de-

%
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berfan precisamente recibir una solucién a partir de un frabajo
comin, y de un estudio dirigido por la colectividad de profe-
sores-estudiantes, en el marco de la investigacién continua con-
comifante de la experiencia. De acuerdo con esto, nos parece
fambién deseable que los problemas planteados por lo eva-
luacién v el control no sean considerados como fundamentales,
que las decisionss comunas sean tomadas y diversificadas ce-
gbn los grupos y las unidades de trabajo. La experiencia mues-
fra que, scbre todo donde funciona un sistema de “blocs”, se
corre el riesgo de sobreacentuar el problema del control. Es
necesario evifar caer en esta trampa.

4. Del reclutamiento de profesores
en una Escuela de este fipo

Se deduce de lo precedente que, en la mayoria de los casos,
los profesores de la Escuela deberdn jugar un rol suficiente-
mente diferente de aquel a que estdn acostumbrados. Los “ex-
pertos llamados del exterior para prestaciones de corta dura-
cién_{conferencias, aporte de informaciones en grupos de tra-
bajo, participacién en una investigacién) deberion estar sufi-
cientemente informados, antes de su llegada, del tipo de ira-
bajo, del estilo de las relaciones, del clima en el cual tendran
gue insertarse. Pero es, evidentemente, en el nivel de los profe-
sores directamente ligados a la Escuela por uno a varios afios
donde el problema del reclutamienio se agudiza. Porque no se
trata solamente de hacer cursos, sino de un compromiso en un
proceso de investigacién pedagédgica en desarrollo, vy en un
rol donde haya que formar formadores de formadores, se
puede decir que su propia evolucidn personal, la aceptacién
de su propio cambio estdn en juego: todos los postulantes o
ingresar en la Escuela o aquellos a quienes se !lame, no fen-
drén iguales aptitudes para asumir tal compromiso. Por lo me-
nos nos pdrece que los profesores no deberfan ser elegidos
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Unicamente en funcién de los criterios habituales {(diploma en
una especialidad, inscripcidén sobre una lista de aptitudes, no-
toriedad), sino esencialmente en virtud de su deseo de parti-
cipar en una experiencia de cambio, o de su formocién ante-
rior en los problemas del combio. Es que lo motivacién para
participar, para formarse en el proceso de formacién de los
estudiantes, para aceptar dudas sobre problemas eventuales,
es aqui fundamental. Sin tal motivacién, los profesores corren
el riesgo de inducir los modelos habituales o de facilitar la
eventual demanda, por parte de los estudiantes, de la via fa-
cil de los modelos habituales en los cuales las dificultades
aparecen en el proceso de su trabaijo.

Convendré por otra parte, prever antes de la fundacién de la
Escuela, que los futuros profesores puedan participar en prac-
tica de formacién en las relaciones de grupo. Por fin, sugeri-
mos que el equipo de futuros profesores se constituya anfes
del comenzar a funcionar la Escuelq, y profundice durante uno
o varios seminarios de varios dias sus propios problemas

de relacién. Seria Util igualmente que ‘‘consultores’ (psiclo-
gos o psico-socidlogos que no formen necesariamente parte de .

la Escuela) pudieran intervenir cuando se los llame o regular-
mente, para ayudar o los grupos de organizadores en el andli-
sis y fratomiento de sus problemas grupales, asi como en su
evolucién. Por grupos organizadores entendemos tanto el gru-
po de profesores-administradores, profesores-estudiantes, estu-
didntes-investigadores, investigadores-profesores, etc.

Hemos intentado en este trabajo indicar algunas condiciones
de una Escuela de formacién de futuros docentes para realizar
und vocacidn nuevd, es decir jugdr un rol de “'agente de cam-
bio” en el medio educativo. La encrucijada es doble, porque
aqui se frota, por una parte, de una problemética de forma-
cidén de formadores y, por ld otra, de una problemética de in-
fervencién en un medio,
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Nos ha parecido gque se podrd poner enire paréntesis la reci-
procidad entre lo que es el rol del docente en tanto que for-
mador, y el estilo de formacién congruente con este rol: en
particular, la educacién no se presenta como una impregnacién
de un saber fijo, sino como una formacién bésica para una
formacion continug, utilizando y desarrollando la creatividad
y los recursos personales. Ya no es posible concebir una for-
macién de docentes que no sea al mismo fiempo desarrollo de
la creatividad, deseo de una formacién continua y permanente
problematizacién. Resulta pues, imposible separar radicalmen-
te el aprendizaje pedagdgico y la experiencia de sus relaciones
con el sober, fanto como separar o formacién de Jos estudian-
tes y el perfeccionamiento de los profesores en ejercicio. En
tanfo que dentro del lugar de formacién, la Escuela foma en-
tonces fisonomia de un lugar de encuentro donde lo regidn
misma se constituiria en campo de la formacién, y la Escuela
en {ugar de perfeccionamiento para los docentes.

Més precisamente, constituyéndose como campo de la forma-
cidén, ld regién es el compo de la infervencién de fa Escuelq, Jo
que permite hacer coincidir en los hechos la problemética de
formacién y la problemdtica de intervencién,

En Europa, actualmente muchos paises se preocupan por edi-
ficar escuelas experimentales de formacién de docentes apro-
ximdndose al .esquema que hemos presentado, pero, hasta
donde conocemos, no se encueniran jodavia en el estadio de
realizacién, Seria voano negor que muchas resistencias deben
ser superadas para que un proyecto de este orden pueda ser
llevado o feliz-término: surgen precisamente de la resistencia
al cambio, entre los estudiantes, los profesores, las autoridades
administrativas o politicas. Una renovacién de la ensefianzo
que condujera a] “"nuevo producto’ que seria el ciudadano
adulto, conciente, auténomo y creafivo, seria contradictorio
con el esfuerzo de dichas sociedades por conservar un sistema
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de poder que permita el condicionamienio de los hombres, su
aceptacién de los privilegios adquiridos por unos u ofros. Sin
embargo, el cambio social, si ha de ser guiado en funcién de
los valores de crecimiento, de aumento de la produccién de
riquezas, del progreso social, de la mayor humanizacién de
los hombres, es funcién no sélo de decisiones de orden poli-
tico, sino tfambién de modificaciones en las actitudes adquiri-
das en la escuela. Los docentes ejercerian, por cierto, un gran
poder en los procesos de cambio, si llegaran a fomar concien-
cia de ello, y si pudieran inicigr en si mismos el primer cambio.
De ahi la importancia de la formacién de los futuros docentes.
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VI. evaluacién:
una experiencia
estudiantil docente

mirtha antebi
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1. INTRODUCCION

El carécter técnico de los procedimientos diddcticos parece te-
firlos de una pseudo “‘neutralidad”. Pero las técnicas de ense-
fianza, ccmo cualquier otra técnica, lejos de ser asépticas, son
materializaciones de esquemas ideoldgicos.

La Didéctica, aparentemente menos comprometida que las
otras disciplinas de las Ciencias de lo Educacién, es un com-
plejo producto de las concepciones del hombre y del mundo.
Podriamos tomar cuadlquiera de las instancias de la produccién
del aprendizaje, por eiemplo la organizacién escolar, la selec-
cidén de contenidos, .la metodologia, efc., para detectar cémo
de manera mds o menos manifiesta se hace evidente la acti-
fud del docente, la institucionalizacién de su autoridad y la
aplicacién de cierfos modelos de relaciones sociales.

Seria ingenuo desconocer la influencia que han tenido en este
sentido los sistemas de evaluacién, La escuela como érgano
de control social, entre otras funciones aprueba o desaprueba
el rol policial del docente encargado de detectar a los alumnos
en falta, las técnicas de medicién que distribuyen a los alum-
nos en una curva normal bosada en el preconcepto naturalista
de la sociedad {la supervivencia del mds apto), constituyen al-
gunos de los elementos que desmienten la neutralidad en la
que suelen encubrirse los docentes. "“Es posible advertir la co-
rrespondencia entre la curva normal y ciertas concepciones
“darwinistas” de la sociedad. $i como modelo de convivencia
social se acepta ld libre competencia y su implicacidén de la
supervivencia de los mds aptos, se podria también aceptar que
la curva normal reflejaria una distribucién «naturaly de la
poblacién.

... El riesgo mayor es la connotacidn «natural» que adquie-
ren las distribuciones normales de los agrupamientos huma-
nos. .. la afirmacidn de la existencia de clases en la sociedad
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es nafural y en consecuencia inevitable o, que es mucho peor,
justo, bueno y necesario”. *'. .. Aquellos que estén en la parie
baja de la curva normal, es decir, los que ocupan los esiraios
bajos de la sociedad, se encuentran alli por sus propios mé-
ritos y desmérifos relatives. . .. "“Este «orden naturaly Hevado
al aula produce ciertas consideraciones increiblemente mante-
nidas por los docentes: hay alumnos buenos, regulares y ma-
los. Los malos alumnos lo son justamente por su propia culpa:
no estudian, no se esfuerzan, no trabajon, posiblemente no
fienen aptitudes o les falta interés, o simplemente no les gusta
estudiar o no aprecian lo que la educacidén significa. Si hicie-
ran el esfuerzo no hay duda que mejorarion su ubicacién re-
lativa. Pero ésta es «naturals, es «justas. No es una exiraordi-
noria coincidencia, no es una maraviliosa y fronquilizadora
comprobdcién el hecho que los malos alumnos provengan de
los estratos bajos de la sociedad participando- asi de sus «vi-
cios de clase» —no- se esfuerzan, no trabajon, no tienen am-
bicién, no quieren progresar— o, no es también cierto que esos
alumnos provienen de esos grupos refrasados: indigenas, tro-
picales, negros, latinoamericanos, efc....” L,

Conceptos clésicos de evaluacién
La evaluaciéon como medicion

En su acepcidn tradicional e incluso en la préctica docente, sue-

len confundirse la medicién y la evaluacién y, en consecuencia,
hosta se identifican sus técnicas.

La medicién "es la expresién objetiva y cuantitativa de un ros-
go y sblo se fransforma en elemento de evaluacién en cuanto

1. Sergio U. Nilo: Temas de evaluacién [articulo inédito). Buenos Alres, 1973.
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se la relaciona con otfras mediciones del sujeto y se lo valora
como und totalidad’ 2,

La evaluacidén “es el proceso mediante el cual se emite una
serie de juicios sobre la base de cierta informacién recibida;
la medicién es el proceso.que proporciona tal informacién. . .”
y pedriomos ubicarla en “un lugar subordinado y como sir-
viendo a Jos propdsitos de la evaluacién™ 3,

La evaluacién es un proceso integral que permite valorar los
resultados obtenidos en 1érminos de los obijetivos propuesios,
acorde con los recursos utilizados y las condiciones existentes.
Esto implica la obtencién de informaciones que permitan la
elaboracién de juicios “‘vélidos” acerca del alcance de deter-
minado objetivo, de lo eficiencia de un método, etc. Para el
logro-de esas informaciones la evaluacién utiliza la medicién,
la cual garantiza datos mds vélidos v confiables en los cuales
fundamentar los juicios. “La evaluacién educacional ha sido,
y hasta cierto punto sigue siendo, un proceso méds bien estan-
cado de pruebads estandarizadas, calificacién, colocacién, cer-
tificacién y acreditacidn, que sirve para mantener pautds nor-
mativas..."”. “La definicién de la. evaluacién como medicién
se limita evidentemente, sélo o aquellas cosas que pueden ser
medidas con pruebas estandarizadas™ 4.

Los diferentes dmbitos de conducta a que perfenecen los obie-
tivos educacionales (cognitivo, psicomoiriz y afectivo) exigen
por su propia naturaleza diferentes instrumentos. La evaluacién
es mucho mds comprensiva y abarcadora que la medicidén, La

2. Morles, Valbuena, Mufioz: Pruebas de rendimiento escolar. Caracas, 1972
{edicidn preliminar).

3. John Hanitchack: Evaluacion educacional, Publicacidon del Minist. de Edu-
cdcién, Sgo. de Chile, 1971,

4, Clifton Chadwick: Evaluacién educacional (mimeog.), Dpto. de Tecrologia
Educativa, Minist. de Cultura y Educacién, Bs. As., 1973.
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primera es mdas compleja, supone la inferrelacién de moltiples
factores, en los cuales se encuentra la medida misma. ‘Lo me-
dicidén es una pericia técnica vy la evaluacién un acto educativo
{en tanto juzga vy valora al alumno)...”. “Para hacer actos
valorativos se debe atravesar momentos y actos de medida™ 5.
La evaluacién exige interpretacién de una medida o medidos
en relacién o una norma ya establecida, pero, nos preguntamos
Squién garantiza a los docentes que la medicién es una herra-
mienta libre de juicios de valor socio-culturales?

La evaluacién como mera congruencia
enire objetivos-resuliados

Uno de los roles de la evaluacién consiste en comprobar, de
modo sistemético, en qué medida se han logrado los resulta-
dos previstos en fos objetivos propuestos. Esto implica una
congruencia entre las expectativas o conductas esperadas vy
sus logros. Las definiciones tradicionales de evaluacién le han
otorgado una ubicacién temporal en el proceso ensefianza-
aprendizaje que en la prdctica se traduce a técnicas terminales
que se limitan o una comprobacién de productos o resultados.
Cada modificacién de conducta que se produzca en los estu-
diantes, profesores, en las experiencias de aprendizaje en ge-
neral, aporta elementos de diagnéstico que guiardn el replan-
teo de los objetivos o de la seleccién y organizacién de las
actividades o de los mismos instrumentos de evaluacién.

En consecuencia, si bien es deseable una congruencia entre lo
previsto y lo logrado, el cardcter intrinsecamente continuo vy
dindmico de la evaludcién exige una constante retroalimenta-
cién.

5. Catlo Perucci: Lo evoluacién como acto educative’”, en El, problema de
la evaluacién, lter. ediciones, Madrid,

-
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La evaluacién como una
actividad aislada

La evaluacién es un proceso continuo y acumulativo. Es una
accidn inherente y simulténea al quehacer educativo. Estas ca-
racteristicas implican la inoperancia de la evaluacién como una
actividad aislada, a veces realizada como cortes del proceso
ensefianza-aprendizaje {fechas o periodos de evaluacién for-
mal acompafados psicolégicamente de un clima de tensidn
particular).

Toda clase es una oportunidad para *‘reunir evidencias” de la
actuacién de los alumnos y de nuestra acertada o no seleccién
de obijetivos y de medios pora lg conduccién del aprendizaie.

Problemas derivados de la aceptacion
de estos conceptos

La evaludacién “mitifica™
la objetividad

Lo errénea identificacién medicién-evaluacién lleva en la pra-
xis pedagdégica a una confusién de los instrumentos de ambas.
La "objetividad técnica’ ¢sblo se logra cuando se dispone de
un instrumento de calificacién imparciaimente aplicado? Es evi-
dente que sdlo algunas de las conductas del dominio cognitivo
{conecimiento de hechos especificos, de clasificaciones y cate-
gorias, etc.) pueden “medirse’” o través de pruebas objetivas
de rendimiento escolar. Pero -los ofros dmbitos de conductas
{psicomotriz y afectivo) e incluso las categorios superiores del
dmbito cognitivo (ej.: comprensién, interpretacién, extrapola-
cidén, andlisis de los principios de organizacién, etcétera) exi-
gen por su naturdleza compleja instrumentos de evaluacién
diferentes.
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Algunos autores distinguen la objetividad técnica de la obije-
tividad educativa. Esta Gltima implica una actitud critica que
analice las diversas causas del rendimiento.

La medicién es sélo "un dato”, que se comprende en funcién
de un confexio que es la situocién humana de cada alumno,
el nivel del grupo, el fipo de institucion, el dmbito socio-eco-
némico de la comunidad o que pertenece la escuela, etc.

las "'notas” parecen estar revestidas del mdximo de obijetivi-
dad. Estas en nuestro criferio pueden ser tan subjetivas como
la apreciacién cualitativa de los resultados. La ensefianza fra-
dicional adjudica ol profesor ia autoridad para determinar el
éxito o frcaso de sus alumnos. Si bien es bastanfe cuestionable
dicha autoridad, es evidente que su objetividad estd imbuida
de caracteristicas personales. En consecuencia la nota carece
de idoneidad para una operacién tan simple como es la cali-
ficacidn, Las cifras adquieren diferente grado de significacidén
en diferentes contextos. El sistema numérico de calificaciones
externomente tan “técnico y aséptico”, es distinto en cada pro-
fesor y también en la valoracién de los alumnos.

El criterio tradicionalmente empleado, que consiste en compa-
rar o los alumnos enire si, carece de todo fundamento. “Ei
dlumno serd calificado sobre la base de su actuacidén frente o
un standard predeterminado y no en relacién o sus pares” ©.

La evaluacién se convierie
en actividad final

Si el aprendizaje se enfoca en funcién de una actitud dialogal
y por ende cooperativa entre docentes y alumnos, ya sed en el
planeamiento como en la ejecucién de los experiencios de
aprendizaie, se impone una evaludcién permadnente.

6. James Block. Aprender para dominar lo aprendido (Teoria del Mustery
Learning). Bs. As., El Ateneo [en prensa).

»
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Una estrotegia metodolégica efectiva requiere dos tipos de

evoluacién: o) una constanfe evaluacidén formativa “que pro-
porciona la informacién necesaria para individualizar ia ins-
truccidén. . . y detectar las deficiencias de aprendizaje” %; b} una
evaluacién sumativa “‘que proporciona informacién acerca de

c¢dmo han cambiado los alumnos con respecto a los propdsitos
del curso” 8.

La préctica docente en concomitancia con los sistemas de pro-
mocidn utiliza en general instrumentos o modalidades de eva-

luacién sumativa (turnos de exdmenes, pruebas de comproba-
cidén final, etc.).

El propésito primario de la evaluacién sumativa es calificar @
los alumnos de acuerdo con su rendimiento, teniendo en cuen-
ta los objetivos propuestos (evaluacién como congruencia ob-
jetivos-resultados), de alli que su sentido real sea “final”.

Este replanteo de las concepciones de evaluacién trae apare-
jodo una modificacién de las politicas y précticas de las cali-
ficaciones escolares tendientes o disefiar y emplear procedi-
mientos de evaluacién formativa como "medida de conirol de
calidad’ del progreso del aprendizaje. “El problema no con-
siste en separar a los alumnos sino en asegurarse de que to-
dos en efecto aprenden hasta lograr los niveles esperados’ 2.

La evaluacién no facilita
la toma de decisiones

Lo evaluacidn como actividad final reviste el carécter de fallo
fiscal en si misma; carece de valor orientador y motivador. El
alumno no modificard su aprendizaje ante un plazo ni ante un

7. idem, cap. V.,
8. ldem, cap. VI
9. Idem, cap. Il
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“"debes ser més aplicado”. Por el contrario, el conocimiento
gradual y acumulativo de los alumnos es un recurso de sondeo
de la situacién que ‘‘provee informacién pdra emiifr juicios y
adoptar medidas de accidn en situaciones decisionales. Una
decisién es una eleccidén entre alternativas y una situacién de-
cisional es un conjunto de alternativas’ 19,

Los docentes vivenciamos a didgrio la necesidad de seleccionar
entre posibles aliernafivas [ya sea obijetivos, actividades de
aprendizaje, recursos de evaluacién, etc). La evaluacién for-
mativa ofrece indicadores para la toma de decisiones educa-
cionales.

Una oportuna decisién del grupo y/o del profeor, ya sea para
rever lo planeado o redjustar los procedimientos de ensefian-
za, podré dar elementos correctivos Gtiles. Es obvio que no
pueden esperarse los resultados de los exdmenes finales para
re-definir los objetivos.

Conceptos actuales de evaluacién
La evaluacion como feed-buck

Concebir a la evaludcién como proceso y admitir el valor de
la evaluacién formativa y sumativa, involucra la intrinseca
necesidad de identificar la educacién con el proceso de comu-
nicacién, cuya caractetistica esencial es la reversibilidad, re-
troalimentacién o feed-back.

El acto de comunicacidn (opuesto ol acto de “dar comunica-

10. Daniel Sttublebeam. Tipos de decisiones y evalvacion. Sgo. de Chile,
Ministerio de Educaciér, Servicio Nacional de’ Evaluacién.

[
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dos”, fipica caracteristica de lo educacién “bancaria”), exige
un constante cordén de transmisién vital que supone la ruptu-
ra de la dicotomia educando-educador.

La evaluacién como
diagndstice-traiamiento

La funcién explorativa de la evaluacién permite determinar las
necesidades de los estudiantes v las demandas de la sociedad.
Esto hace posible una adecuada formulacidén de objetivos.

La funcién de diagnéstico de la evaluacién permite obtener in-
formacién dcerca de la estimacién de necesidades, la selecciéon
y orgonizacién de experiencias, la eleccién de material diddc-
fico, efc. En sintesis, poder controlar la marcha del proceso. La
funcién de pronéstico permite interpretar los logros y presen-
tar alternaitvas de accién.

Lo evaluacion como informacidn
para la foma de decisiones

En educacién se toman decisiones de distinta naturaleza que

emanan de diferenfes fuentes: gutoridades politicas, auforida-
des administrativas, autoridades docentes {profesores, ayudan-
fes, etc) y los alumnos organizados {organizaciones estudian-
files, asambleas, etc.).

La evaluacién al servicio de la toma de decisiones asume su
rol natural, se da en diferentes niveles segdn lo que se preten-
de lograr, Por ejemplo, se pueden tomar medidas que deriven
de lo realidod socio-econémica; esto origing decisiones insti-
tucionales que deben traducirse en objetivos como respuestas
o las necesidades del diagnéstico socio-econdmico.
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Derivaciones de esos modernos
conceptos

Lo evaluacién es un proceso

De lus funciones de la evaluacién y de los caracteristicas antes
mencionadas se desprende que ésta constituye un proceso in-
regral que abarca el progreso académico del alumno (informa-
cién, conocimientos, interpretacién, etc.) y sus actitudes, infe-
reses, hdbitos de trabajo, ete.

En sinfesis la evaluacién es: —"'un proceso que incluye una
gran variedad de evidencias ademés de los exdmenes parcia-
les o finales”; —"un método de adquisicién y procesamiento
de las evidencias necesarias para mejorar el aprendizaje y la
ensefianza’’; —"'un sistema de control de la calidad en el cual
puede ser determinado en cada etapa el proceso ensefianza-
aprendizaje, si éste es efectivo o no, y si no lo es, cudles cam-
bios deben realizarse para asegurar su efectividad'; —''un
instrumento de la préctica educativa que permite comprobar
si los procedimientos utilizados son igualmente efectivos en el
logro de los fines educacionales™ 12,

2. LA EXPERIENCIA EN FUNCION

DEL ENFOQUE DE LA

ASIGNATURA

La experiencia que aqui describimos es un disefio de evalua-
cién que pretende llevar o cabo, de manera sistemdtica, una

evaluacién de proceso (o de deuerdo con la terminclogia utili-
zada por Benjomin Bloom, una evaluacién formatival.

11. Benjomin Blom. “Seminario Internccional de entrenamiento avanzado"
en Desarrollo e innovacién del curriculum, Suecia, 1971.

3
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Es indispensable para lograr una cabal comprensién de la ex-
periencia realizada, enfocarla dentro del contexto programé-
tico en que se llevé a cabo. Tuvo el cardcter de evaluacién de
proceso, realizada en la asignatura Didéactica General, en siete
cursos del Instituto Nacional Superior del Profesorado y en
dos del Instituto del Profesorado del Consejo Superior de Edu-
cacién Catdlica {Capital Federal).

Cabe sefialar que en el curso lectivo 1972 la gsignatura no se
orientb sobre la base de un programa analitico, como se habia
hecho hasta entonces, sino que se presenté a los alumnos un
“esquema referencial” que se propuso como orienfacién para
el desarrollo de los confenidos, acompafiado de una funda-
mentacién del mismo y una bibliografia bésica. El programa
analitico fue eloborado por los alumnos {individualmente o en
pequeiios grupos) al concluir el desarrollo de cada eje de tra-
bajo, y constituyé el Onico elemento de orientacién con que se
manejé cada alumno en el examen final.

La asignatura se centrd en la problemética del aprendizaje, en
tanto modificacién de conductas como consecuencia de la re-
lacién hombre-mundo. En forno o esta problemética se articu-
laron los demds ejes de trabajo: o) Replanteos bésicos de la
educacién; b) Planeamiento del curriculum; ¢} Recursos mefo-
dolégicss; d) Evaluacién.

La flexibilidad inherente a este tipo de programacién condujo
necesdriamente o una evaluacién cualitativa capaz de canali-
zar creatividad, interpretacién personal, juicio critico y manejo
personal del material bibliogréfico.
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3. CONDICIONES DE TRABAJO

Los protagonistas de la experiencia fueron 240 alumnos de:

—Instifuto Nacional Superior del Profesorado: Departamento

de Inglés, Mateméticas, Castellano y Lliteratura, Francés e
ltaliono (3er. afo).

——Instituto del Profesorado del Consejo Superior de Educacion

Catélica: Departamentos de Filosofio y Pedagogia y de Psi-
copedagogia {2° afo).

Se distribuyd o fos alumnos consignas escritas para la realiza-
cién del trabajo, que se efectud en clase sin limife de tiempo.
Se mencionan a continuacidén las mds significativas:

—"No se frata de evaluar sélo lo que Uds. «han estudiados
sino de ponderar todas nuestras potencialidades criticas,

imaginativas, fedricas, prdcticas, efc., poard el redjuste de
nuestra tarea futura’.

—*"Lo fundamental es trabajar eficientemente, no para lograr
una «buena notay, sino pdra proyectarnos desde nuestras
opciones personales como educadores”.

—""Pueden trabajar entre dos personas o individualmente, En
ambos cosos deben presentar un solo informe".

—“El materiol que se enirega tiene el cardcter de estimulo pa-
ra respuestas personales. En algunos casos se adjuntan pau-
tos de andlisis que utilizardn si lo estiman conveniente'’,

—"5i enfre las personas que realizan conjuntamente el trabajo
hay diferencias de opinién, éstas deben constar con la fun-
damentacién correspondiente’’.

~—"Utilicen el tiempo que consideren necesario’.

—""Por fratarse de una prueba de libros ablertos, pueden con-
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sultar la bibliografia que credan conveniente para la elabo-
racién del informe”,

—"La evaluacién serd cualitativa, en funcién de cierfos indi-
cadores. El contenido de los informes y su evaluacién serd
oporiunamente comentados en close’.

4, DESCRIPCION DE LA
EXPERIENCIA

Los cursos realizaron, desde el comienzo del afio lectivo, cier-
fas lecturos que conducian a replantear y cuestionar los postu-
lados filoséficos y pedagdgicos que sustentan la concepcién de
educacién tradicional. Este material tuvo cardcter de lectura
obligatoria, en consecuencia fue leido, comentado e inferpre-
tado en clase, para que los alumnos {pese a su dieferente for-
macién contaran con un marco de referencia comin.

Los temas fratados durante el desarrollo de la unidad fueron:

—Concepciones educacionales: tradicional versus liberadora
{Durkheim, Azevedo, Feire, lilich, etc.).

—Los sistemas escolares latinoamericanos (Reissig, Latapi).

~Teoria de la comunicacién social y la comunicacién didéctica
{Mc Luhan, Schram, Escalante).

—Teoria del curriculum y metodologia de la formulacién de
objetivos educacionales (Ralph Tyler, Bloom, efc.).

Sobre la base de estos femas se sugirid la lectura de ofros au-
fores, pero esta bibliografia tuvo carécter optative. Quedéd
abiertd fambién la posibilidad de integrar cualquier aporte bi-
bliogréfico {conferencias, articulos, etc.) por iniciativa de los
alumnos,
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4.1. Materigl estimulo

La seleccién del material del andlisis se efectué teniendo en
cuenta los siguientes requisitos:

—Contenidos en algunos casos no desconocidos por los alum-
nos, pero nunca analizados desde una perspectiva docente.

—Contenidos extraidos de fuentes heterogéneas {documentos
oficiales, tiras humoristicas, ensayos, arficulos técnicos, etc.).

——Contenidos suficientemente inestructurados, susceptibles de
orgaonizacion e inferpretacién personales.

Se presentaron cuatro fichas tfemdficas, que se distribuyeron al
azar enire los diferentes equipos de frabajo. Cada ficha cons-

taba de dos partes precedidas por consignas o posibles pautas
de andlisis.

4.2. Respuestas significativas

Las respuestas dadas al material estimulo revistieron, tal como
se esperaba de dcuerdo con las caracteristicas del trabaijo, di-
versidad de enfogues. Se presentan algunos fragmentos de los
informes elaborados por los diversos grupos. La seleccién no
pretende representatividad estadistica sifio simplemente ilus-
trar algunos aspectos de esta experiencia de aprendizaje que

demuestran la ductilidad del material para set interpretado
desde un enfoque personal.

Es oportuno recordar que se manifestd expresamente en las in-
dicaciones que se adjuntaron a las fichas que: “el trabadio pue-
de ser interpretado de diferentes maneras y cualquisra sea la
opinién de cada uno de Uds., podemos adelantar ¢que serd

considerada vélida. Como grupo de trabajo llevaremos o cabo
una experiencia estudiantil-docente”,
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FICHA 1

a) Consigna:

Analicen el fexio del articulo de R. Bohoslavsky. Interpreten su
contenido y elaboren una respuesta en funcién del marco de
referencia que crean conveniente. Si quieren pueden utilizar la
lista de temas que se adjunta y establecer las relaciones que
encuentre, fundamenténdolas.

“Tres tipos de vinculos definen las relaciones entre la gente... un
vinculo de dependencia. .. un vinculo de cooperacidén... y un vincu-
lo de competencia”. "El profesor puede pensar que sus intenciones

son buenas ly serlas a un nivel conciente] puede pretender en el
alumno la reflexidn critica, el aprendizaje creador, la ensefianza ac-
fiva, la promocién de la individualidad del alumno, su rescate como
sujeto, pero si definimos el vinculo pedagdgico como un vinculo de
sometimiento, resultaria extrafio que tales objetivos pudieran llegar
a concrefarse’’,

{BOHOSLAVSKY, Rodolfo, "'Psicopatologia del vinculo profesor-alum-
no'". Revista de Ciencias de la Educacién N2 6, 1971).

Temas
Problematizacién — Feed back — autoritarismo — didlogo — des-
humanizacién — comunicacién — tecnologio — medio de comuni-

cacion de masas — verticalidad — disciplina.

b) Consigna:

Teniendo en cuenta el modelo curricular de Tyler seleccione
una fuente y a partir de alguno de sus elementos sefidlen su
incidencia en todos los pasos del modelo.

ALGUNAS RESPUESTAS

Punto a): En general la fendencia de los glumnos fue vincular el tex-
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to, con diferente énfasis, con el planteo educacional de Paulo Freire
y con la teoria de la comunicacion,

—**...Si el educador entabla con los educandos un vinculo de so-
metimiento, estd demostrando que él mismo es un oprimido.
Como dice Freire: «Nadie es si prohibe que los otros seany...”

Alumnos del Dpto. de Filosofia y Pedag.

—'...Para que la educacién sea verdaderamente problematiza-
dora, nosofros creemos que debe establecerse entre profesores
y alumnos un vinculo de cooperacién, casi diriomos real copar-
ticipacién. Esto exige un proceso de comunicacidon bidireccional,
un constante feed-back. «Nadie educa o nadie, nadie se educa
a st mismo, los hombres se educan enire siy...".

Alumnos del Dpto. de ltaliono.

—"...El vinewlo de competencia reproduce, en el dmbito del
aula, las relaciones de poder vigentes en la sociedad capitalista
liberal...".

Alumnos del Dpto. de Psicopedagogia.

—""...Un profesor puede tener buenas intenciones, esto es pos-
tular una educacién liberadora o nivel conciente, pero muchas
veces, envueltos en el clima de la educacidn bancaria, v siendo

un producto de ella, utiliza las mismas armas de la deminacién
adaptando el educando al mundo...".

Alumnos del Dpto. de Matemdticas,

—'*, .. Pdra comprender los vinculos que definen las relaciones hu-
manas, segin este fexto, es necesario tener previdmente un con-
cepto del hombre y del mundo, esto es entender al hombre co-
mo un ser arrojado al mundo, en y con el mundo...”.

Alumnos del Dpto. de Literatura.
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—*...Un profesor no puede desarrollar la capacidad creadora
de sus alumnos, en tante él no haya tomado conciencio de que
ellos son capaces de crear. Esto no ocurrird hasta que la menta-
lidad opresora del profesor se libere del autoritarismo acadé-
mico, forma institucionalizada que garantiza su poder...”".

Alumno del Dpio. de Matemdticus,

FICHA 2

o) Consigna:

Analicen las tiras de Mafalda que se adjunian. Interpreten la
o las firas que prefieran.

b) Consigna:

Interpreten el pérrafo de la conferencia de Pablo Latapi que a
continuacidn se transcribe y relaciénenlo con las fuentes del
modelo curricular de Tyler y su incidencia en la determinacién
de objetivos. Si lo consideran conveniente, y de manerd opta-
tiva, pueden vincularlo con otros concepios.

“Es evidente que los dactuales sistemas escolares resultan incapaces
para lograr participacién., Su subordinacién ol orden politico y eco-
némico los ha convertido en instrumentos para mantener una crénica
dicotomia entre los grupos que tienen poder de decisién y las masas
gue no lo tienen’.

LATAPI, Pablo: “'Educacién y sistemas escolares en América Latina.
Jornadas Olivetti de Educacién. Bs. As., 1971",

ALGUNAS RESPUESTAS

Punto a); Por tratarse de un material de base inestruciurada (tira hu-
moristica) se selecciondron para el presente articulo, los respuestas
de mayor profundidad de andlisis.

—'", . .En nuestro criterio las tres firas onalizon la relacién edu-
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cando-educador gue predominan en las insfituciones escolares
drgentinas, Observamos:

3 i ol
il fs \IMPORTA |

a) Bosqueda de la sonoridad de la palobra. La nota de lo
moestra no ofiende o la fuerza transformadora de la pala.
bra, cardcter paternalista asumido en general por los docen-
tes.

b) Concepto de verticalidad {tiras 2 v 3).
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DA VEZ QUE EMPDEE~
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El ambiente del aula refleja la sociedad opresora. El educa-
dor es quien discipling, quien opta y prescribe su opcién
quien identifica la autoridad del saber con la autoridud de

su funcibn,

Valorizacién de los contenidos., La tarea indeclinable del
maestro es "llenar” o los educandos con contenidos gue son
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en realidad, retozos del mundo, desvinculodos de una es-
tructurg total, que sin su entforno pierden fode significado...”.

d} Actitud educativa necréfila. Imposibilidad de didlogo. Rebe-
libn onte la autoridad impuesta, préciica de la domina-
cién...".

Alumnos del Dpto. de Literatura.

—'*...Podemos fundamentar y ejemplificar nuestra interpretacién

desde dos dngulos: en relocién con las fuentes bibliogréficas
consultadas y el ondlisis de cada fira en parficular”. (En este
arficulo se transcribe sélo la 1* parte),

A pariir del decélogo de la educacién boancaria expuesto por P.
Freire en "Pedagogia del oprimido” relacionamos:

1

2.
3.

&1

“El educador es quien educa’. Tira 2 cuadro 3.
“El educador es quien sabe”. Tira 3 cuadro 4.

“El educador es quien piensa, los educandos los objefos pen-
sados”. Tira 1 cuadro 2. Tira 3 cuadro 3.

“El educador es quien habla™. Tira 3 completa.
“El educador es quien disciplina’. Tira 1 completa,

. “El educador es quien prescribe su opcidn”. Tira 2 cuadro 3 y

tira 3 cuadros 1, 2 v 3.
“El educador es quien actda'", Tira 3 completa.

“El educador identifica la autoridad del saber con su autoridad
funcional”, Tiras 2 y 3 completas,

. "Bl educador es el sujeto del proceso, los educandos meros ob-

jetos’’. Tira 1 cuadro 3.
Alumnos del Dpto. de Psicopedagogia.

-, ..Lo que evidencian las tiras es: lo superposicidn de los hom-
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teccién bien estudioda. ..l Ademds se evidencio el propésita de
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dificultor el pensamiento auténtfico y se cusstiona la veracidod
de la polabra del alumno: «salié en una revista con fotos vy

todo...»".
Alumnos del Dpio. de Maiemdticos.

—'", . .Esquematizamos nuesiro ondlisis feniendo en cuenta:
Lo que dice la fira: personificacién de la situacién de angustia,
ausencia de valores humanos 'y humanizantes; docente vertica-
lista e indiferente.

Lo que creemos que quiso decir conociendo o los personajes: Fe-
lipe no acepta imposiciones desde afuera, Al contrario, su foma
de conciencia lo angustia. Libertad intenta un didlogo concilia-
dor que se ve limitado por la avutoridad incuestionoble del do-
cente’’,

Alumnos del Dpto. de Francés.

Punto b): El material fue vinculodo fundamentalmente con los replan-
teos bdsicos acerca de la educacion,

—".. .los objetivos de los sistemas educacionales no estédn en fun-
cién del hombre y de las demandas de la sociedad, sino al ser-
vicio de los intereses de nicleos politicos y/o econbémicos que
detentan el poder, Hay una evidente lucha ideolégica donde lo
importante no es el hombre en si mismo sino como medio para
lograr un fin. En relacién al modelo de Tyler objetamos que la
formulacion de objetivos es parcializada (en funcién de grupos
minoritarios, élites dominantes)’.

Alumnos del Dpto. de Matemdticas.

~', . .En nuestra realidad educativa creemos que en el Plan Na-

cional de Desarrollo y Seguridad (1971-1975) en el rubro edu-

cacién, se reflejan, aunque de manera latente, e planteo de La-

tapi. Todo sistema educotive esté al servicio del esquema de un

pais exportador v dependiente. .. Nos llaman subversivos a los

que nos integramos en el dinamismo del cambio perque-gimes
s
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nazamos el «ordeny, Nos dan soluciones {o pretenden hacerlo)
para el pueblo y sobre el pueblo, pero no con el pueble.. ..

Alurnnos del Dpto. de Filosofia y Pedag.

—'"...Deben consultarse las fuentes que pueden aporfar datos
para la elaboracién de un modelo curricular, que no puede de
ninguna manera esfar subordinado en forma acritica al sistema

51 -

politico imperante...”.
Alumnos del Dpto. de Francés.

FICHA 3

o) Consigna:

Andlicen las tiras de Mafalda que se adjuntan. Interpreten la
o las tiras que prefieran.

b} Consigna:

Clasifiquen los siguientes obijetivos segGn niveles. Fundamen-
ten sus respuestas, Si lo consideran conveniente pueden esta-
blecer relaciones con los conceptos tedricos o prdcticos.

Objetivos:
e Que escuche y comprenda poesias y cuentos.

e Operor en el nivel del pensamiento formal,

e Integrarse en forma conciente y creadora en la comunidad argen-
fing, latinoamericand y universal,

o Identificar y diferenciar los fendmenos de reflexién y difusién de
la luz.

e Elegir su propio destino como petsona.

o Comprender la necesidad de beber agua potable.

Ministerio de Cultura y Educacién. Linegmientos
cutriculares aplicados en 1972 de 19 o 7° grados.
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ALGUNAS RESPUESTAS

Punto a): En lineas generales los alumnos interpretaron las firas te-
niendo en cuenta los replanteos educativos vy el cuestionamiento del
rol de la psicoterapia en la soctedad capitalista.

n

—". . .Felipe recurre al analista como Gltimo medio de esta socie-
dad, olienada y dalienante, ante su impotfencia para compren-
der el mundo actual,..”.

Alumnos del Dpto. de Francés.

—"...¢Cuél es el verdadero rol del psicoanalista? ¢Se lo consi-
dera un adaptador al sistema ya establecido? Como dice Freire
citando o Simone de Beauvoir ¢lo que pretenden los opresores
es transformar la mentalidad de los oprimidos y no la situacién
que los oprime...»".

Alurnnos del Dpto. de Literatura.

—"...¢Cuéles serdn las posibles causas de lo dangustia de Fe-
]iplE?: X R

& ¢Obligatoriedad del periodo escolar?

e ¢Clima de tfensién producido por la autoridad despética del
maestro? ’

e ¢Exigencia de lo memorizacién mecdnica de los contenidos?

o ¢Sentimiento de opresién que se opone a la libertad del jue-
go, de las diversiones fuera de la escuela?

Para Felipe un ser repugnante es «el fragay, el que se adapta
pasivamente dl sistema opresor de la escueld.

Educacién opresord: «angustia de volver al colegioy.
Educacién liberadora: «ir o la escuela contento y felizs'.

Alumnos del Dpto. de Lliteratura.
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—"...Mdafalda se pregunta sorprendida si su capacidad mental
estard en condiciones de absorber todos los conocimientos que
un sistema escolar bancario le quiere inculcar. ...

Alumnos del Dpto, de Psicopedagogia.

—""...Mafalda representa al nific adulto que vive el problema
de la escuela instructora, que en su ilusién de «educary desco-
nectada de la realidad, se convierte en un instrumento de do-
mesticacién. . ."".

Alumnos del Dpto. de Francés.

—'*, . .Coracteriza un tipo de educacién académica que todavia
no se logré suplantar en nuesiro pais, o pesar de ciertos fen-
dencigs renovadoras, Como declara Moafalda cada uno podria
recibir en la medida de su «capacidady, o no serd mejor «en la
medida de lo que los profesores entienden como nuesira copa-
cidad...?s".

Alumnos del Dpto. de Matemdticas.

—"...¢Cabrd aqui TODO...? El amontonar conocimientos cree-
mos gque ha sido la excusa de los profesores y del sistema para
evadir la realidad, nuestro contexto histérico, cayendo en el
error de educar para el pasado...'.

Alumnos del Dpto. de Inglés.

—"*...Nos muestran una escuela desprovista de valores humani-
zantes, de alli que todo lo que se refiera al vivirs del hombre
y su compromiso histérico, resulta ser una mala palabra. ...

Alumnos del Dpto. de Psicopedagogia,

—". . .Refleio una sociedad actual ¢despolitizadoray que intenta

producir un tipo de hombre apolitico, conformista e indiferen-
te...".

Alumnos del Dpto. de Filosofio y Pedagogia.

»
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—*".. .La politica no es el Onico tabl de la escuela argentina. De-
bemos destacar que politica es una mala palabra, no sélo pora
los nifios, sino para la mayoria de los profesores, especialmente
en nuestras materias que por considerarlas’ «ciencio puras, in-
tentan demiostrar la falsa neutralidad de la educacién que nos
imparten..."”.

Alumnos del Dpio. de Matemdticas.

FICHA 4

a} Consigna:

Interpreten los siguientes texios. Tengan en cuenta el diferente
contexto tedrico del cual emanan.

“Este tipo de educdcidn (renovadora)l dado que hace a todos los
hombres més integramente humanos los ayudard a no seguir siendo
en el futuro objeto de manipulaciones ni por parte de los medios de
comunicaciones ni por parte de las fuerzas politicas, sino que af con-
trario, los hard capaces de forjar su propia suerte y de construir co-
munidades verdaderamente humanas’’.

(Sinodo de los Obispos, La justicia en el mundo).
Entre otras cosas, en las escuelas se lleva a cabo muy poca educa-
cién, ¢Cémo puede ser de ofro modo? No se educa a esclavos. Sé'o
se puede adiestrarlos. O, para usar una palabra todavia més horri-
ble y adecuada, sélo se puede programarlos™,

{El libro hippie. Jerry Hopkins).

b) Consigna:

Interpreten, relacionen y extraigan conclusiones personales de
los siguientes pérrafos seleccionados de un documento oficial
con los conceptos de los modelos curriculares estudiados.

“Reformar las estructuras culturales, sociales y econdmicas con el ob-
jeto de lograr una comunidad argentina con personalidad propia,
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creativa y espiritualmente integrada y neufralizar los intereses parti-
culares v extranacionales que se opongan o tales fines™.

{Plan Nacional de desarrollo y seguridad 1971-75.
Sector Educacién. Punto 5.3. La nueva Politico Educativa).

£l sistema de valores que informa el nuevo sistema educativo ar-
gentino. .. frata de lograr la formacién integral de la personalidad
sobre la base de los valores de la cultura nacional. .. la educacién
para el ejercicio de la libertad responsable. . .}".

(Plan Nacional de desarrollo y seguridad 1971-75.
Punto 5.4. El modelo de hombre argentino).

ALGUNAS RESPUESTAS

Punio a): Las inferpretaciones se basaron en el andlisis de la varie-
dad de las fuentes de donde provenian los fextos.

—"...La educacién bancaria, que por diferentes razones mantiene
el status-quo, a diferencia de lo problematizadora que se hace
en lo praxis, porque ¢para ser, fiene que estar siendoy. La igle-
sio estd mostrando una apertura positiva en tanto foma con-
ciencia de la situacidn de opresidn del hombre. ...

Alumnos del Dpto. de Ingiés.

—'“...Los conceptos aqui expuestos tienen dlgunos puntos de
coincidencia pese a tener su origen en fuentes diferentes. Lo que
se plantea es gue el hombre es un oprimido {esclavo en el decir
de los hippies] y si la educacién es el proceso por el que el ser
humano mejora en sus caracteristicas especificas de ser huma-
no, es imposible educar «adiestrandoy. Asi se logra «progra-
marlosy para que ejecuten en el mundo la funcién que los opre-
sores esperan, limitando su dccidn o roles preestablecidos. ...

Alumnos del Dpfo. de ltaliano.
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—"...Es indudable gue la infencidén del Plan Nacional. .. pudo
haher sido positiva, pero en la préciica no se previeron {por el
momento sociopolitico en que este documento fuve su origen}
los cambios bésicos o de fondo o las perimidas estructuras so-
cioecondmicas y en consecuencia escolares”,

Alumnos de] Dpto. de Matemdticas,

- . .El documento aspira a un sistema educacional que libere
a las nuevas generaciones argentinas de modelos exiranjerizan-
tes y que deje de ser un sistema programado en funcién de par-

ticularismos, y ol destacar los valores autdctonos logre una ver-
dadera conciencia nacional. . .".

Alumnos del Dpto. de Filosoffa y Pedag.
Para el tratamiento de los temas técnicos se utilizaron consignas més
clasicos. Citamos aqui algunas respuestas.

Ficha 1. Parte b): El modelo curricular de Tyler fue implementado en
general desde dos perspectivas: en funcién del sistema educativo ar-
gentino y o partir de la planificacién de una asignatura,

—""Fuente seleccionada: especialistas.
Nivel: ler. afo.

Obijetivo sugerido: Que los alumnos utilicen las unidades lingiis-
ficas en un contexto dado, con un criterio estructural.

Filtro de la Psicologia: en ler. afio el alumno se sncuenita ca-
pacitado para manejar estructuras vdcias de contenidos,

Objetivos sugeridos: gue los alumnos reconozcan e interpreten
esos unidodes linglisticas para una comunicacidn eficaz,

Seleccién de actividades: reconocimiento en diferentes oraciones,
por pautas sintdcticas y reemplazo pronominal.

Organizacién de actividades: en grupos, con diferentes textos,
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reconocer el objeto direcio. Dadas algunas oraciones realizar
el pasoie o voz pasiva.
Evaluacién: Pruebas de base estructurada y ejercicios en textos
seleccionados. . ..
Alumnos del Dpto. de Literatura,

Ficha 3. Punto b);

—"...La lista de objefivos que se nos presenta podria diferen-
ciarse en: objetivos generales de la educacion (del sistema edu-
cativo) y objetivos especificos de aprendizaje [drea, maferia, cla-
se, efc.)...". .

Alumnos del Dpto. de Psicopedagogia.

—'...Algunos de estos objetivos corresponden al tipo de conduc-
ta del dominio cognitivo, segin Bloom, «Que escuchen y com-
prendan poesids y cuentos¢. En nuestro criterio hobria que es-
pecificar en qué condiciones los alumnos podrdn «comprender
poesias y cuentos”, ya que es diferente el nive| de fos alumnos
de! preescolar al de los grados inferiores. ...

Alumnos del Dpto. de Filosofia y Pedagogia.

—"«Integrarse en forma conciente...s corresponde a los objeti-
vos direccionales en la clasificacién de R. Mager. Creemos que
es un objetivo ambiguo e idedl si no se logra un cambio en la
mentalidad de los profesores y de los alumnos para que se en-
tienda la ineludible necesidad de este obejtivo...",

Alumnos del Dpto. de Matemdticos.

4.3. Pautos de evaluacién

De la lectura de fodos los trabajos, pese o grandes diferencias
individuales, se troté de seleccionar los indicadores y tenden-
cias que se detectaban mds frecuentemente. Este procedimien-
to, aungue sacrificd en parte la rigueza cudlitativa de los #ra-
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bajos, permiiié sistemaiizar las pautas de evaluacién, Se ela-
boré asi una Lista de control con las siguientes variables:

o} Apreciacion general del frabajo:

NO ALCANZA
NG SE DE-
£L NIVEL DE-
SEADD TECTA

“ MUY SATIS- ISATISFACTO-{POCO SATIS-
CONDUCTAS FACTORID F RID i FACTORIO

e Inferpretacién
personal

e Organizacién de
la informacidn

e Establecimiento
de relaciones:
a] C/bibliog. N T

b} C/otros te-
mas

in realizada por ULPGC, Biblicteca Universitaria, 2006

¢} C/experien-
cias persona-
les
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e Uso de termino-
logia téenica
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b) Observaciones:

A cada informe se adjunté una ficha con la Lista de Control
{con los datos correspondientes) y en el rubro Observaciones,
los comentarios relatives a las pqr’ricularidddes de cada fra-
bajo. Se explicd cudl debia ser la interpretacién de las vanu—
bles de la Lista de Conirol. Por ejemplo: Establec:mx :

relaciones:




a} Con la bibliografia: Se refiere a oportunas citas bibliogrd-
ficas de los autores lefdos o del material aporiado por los
alumnos.

b} Con ofros temas: Se refiere a la vinculacidn del material
estimulo, no sélo con los contenidos programdticos sino
con temas de la realidad sociopolitica actual, planteos fi-
loséficos, enfoques religiosos, literarios, efc.

c) Con experiencias personales: Se refiere a relaciones gue,
por la diversa formacidn de los alumnos {algunos ejercen
docencia) se establecieron con sus vivencias personales {co-
mo docentes o alumnos} dentro del sistema educativo.

En cuanto a las categorfas de evaluacién se explicé su alcance
y significado. Por ejemplo: “No dlcanza el nivel deseado” se
refiere al no cumplimiento de las expeciativas minimas de ren-
dimiento en alumnos de nivel ferciario.

Ademds se aclaré que algunas variables, por ejemplo: “Esta-
blecimiento de relaciones con la bibliografia” puede no de-
tectdrse en algunos trabaijos, sin que ello implique diferencias
en lo que hace a la calidad de los mismos.

Este sistema de evaluacién permitié obtener una gran varie-

dad de informacién dacerca de las ventajas y limitaciones de
. este tipo de experiencias.

Del intercambio de opiniones con los alumnos surgieron ele-
mentos valiosos para el reajuste de la tarea futura, tanto en lo
relacionado con la conduccién del aprendizaje como con los
futuras formas de evaluacién,

4.4. Comentoarics de los alumnos

Los alumnos opinaron (por escrito) sobre la experiencia de eva-
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luacién que protagonizaron. Citamos aqui algunas opreciacio-
nes,

—". . .Sugerimos la colaboracién nuesira en el frabdjo previe de
seleccidn de material para la elaboracién de las fichas. . .”.

Alumnos del Dpto, de Psicopedagogia.

—...Es importante porque cada uno de los integranfes aporta
ideas al trabojo v o su vez se enrique con las aportadas por
los demés, que, aln sin ser aceptadas, pueden plantear un
cuestionamiento copstructivo. ...

Alumnos del Dpto. de Inglés.

—"". . .Nos hace venir contenfos y felices, sin senfirnos «repugnan-
tesy...".
‘ Alumnos del Dpto. de Filosofia y Pedag.

—'*. . .Este sistema de evaluacién es ventajoso porque:

1} No nos obliga a memorizar contenidos, poniendo nuesiras
propias opiniones,

2} Elimina el climo de fensién que provoca la situacién de exa-
men.

3) Nos ayuda o aplicar los conocimientos tedricos a una reali-
dod concreta.

4) Es la culminacidn del proceso de elaboracidén efectuado o
través de las clases...".
Alumnos del Dpto. de Literatura.

—'", ., ,Este tipo de evaluocion nos parece un método apropiado
pord la reestructuracién que venimos proponiendo en clase, ya
que posibilita un real didlogo...".

Afumnos del Dpto. de Matemdticas.
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.. .Al no estar condicionados por lg nota, el frabajo se realiza
con mbs tranguilidad yo que se pueden expresar las propias
opiniones, sin temor o contradecir fa opinidén del profesor o del
autor leido..."”,

Alumnos del Dpto, de Filosofia y Pedagogia.

—'", . .Pensamos que la Unica desventaja que presenta es la falta
de entrenamiento, por parte nuesira, para este tipo de traba-
jos. Este, a diferencia de otros en que nos limitamos a «devol-
very como dutdbmatas todo lo estudiado, nos exige pensar, or-
ganizar y estructurar a la vez, cosa a la que no estamos habi-
tvados. . .". )

Alumnos del Dpto. de Literatura.

5. Conclusiones

o Las pavfas clésicas de evaluacidén escolar son-esencialmente
bancarias: hay un buen rendimienio cuando el alumno “de-
vuelve” lo que le entregd el profesor. Esta experiencia estu-
diantil-docente demuestra que el olumno realmente es ca-

paz de superar cualitativamente, los “‘depésitos” efectuados
por el profesor.

¢ Esta modalidod didéctico ha pretendido explorar las posi-
bilidades de brindar o los estudiantes oportunidades serias
de demostracién de su propia elaboracién del conocimiento.

e Lo fundamental, desde la perspectiva de una educacién li-
beradora, no es el recuerdo de hechos especificos, datos,
efc., sino {como lo demuestran los trabajos citados) la con-
ceptualizacién personal de los contenidos programdticos.

¢ Las posibilidades de rendimiento son mayores, por no decir
4ptimas, en un clima de trabajo grupal e informal, al eli-
minar las tipicas situaciones de tensidn que ftifien innece-
sariamente o las cldsicas formas de evaluacién,
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Pese a lo conviccién de las veniajas que, desdz el punto de
vista tedrico, caracterizan a una educacidn concientizadord, no
podemos dejar de sehalar que, la calidad y profundidad de
las respuestas y las reacciones de los dlumnos, fue més allg
de las expectativas que como docentes nos habiamos formado.
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susana barco de surghi

VII. iantidid4ctica
0 nueva diddctica?
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Advertencia:
Hace poco tiempo, en un grupo de trabajo de
alumnos universitarios, escuché la exclomacién, pa-
rodia de ofra bien conocida, jla didaciica ha muer-
o, viva la diddctical No es necesario ser freudia-
no ortodoxc para saber que faos bromas esconden
un fondo de verdad. A partir de ello, discutimos
y analizamos buena parte de la problemética de
la didéctica en la actualidad. Es por eso que tal
vez este articulo fenga un exceso de “pasidn’, y
que seo facil, a través de él, descubrir el fondo
de amargura que queda a todo aquel que anali-
za sus propios errores, sus propias falencias. Y,
menester es reconocerlo, el dolor que causa ver la
propia recurrencia.

Pero los autoandlisis criticos que quedan en tales,
son inoperantes. Es necesario crear opciones que
se efectivicen en la préctica, no en carécter de
verdades que sustituyan a ofras, sino como aper-
tura de posibilidades, a partir del andlisis de las
cuales, puedan surgir instancias superadoras. Si
en ese sentido algin aporte logro efectuar, el
mismo no me pertenece, ya que es producto de
la 10cida critica de los alumnos y colaboradores
con quienes llevo a cabo la tarea docente.

Analizando las definiciones de diddctica® contenidas en. los
fextos sobre la materia, es facil advertir ta disimilitud que las
mismas presentan. Algunos autores la consideran arte, otros,
técnica, clencia, discipling, o metfodologia. La mayoria coincide
en: o) excluir de su dmbifo el fratamiento de los fines y obje-
fivos de lo educacidn; b) considerar que su temdtica ceniral es
la gufa, orientacién, direccién o instrumentalizacién del proce-

1. “La diddctica estd constituida por un conjunto de procedimientos y not-
mas destinados a dirigir el aprendizaje de la manera mds eficiente po-
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so del aprendizaje, en el que se involucra al docente v al alum-
no. No es intencién de este articulo entrar en la polémica acer-
ca del cardcter de la didéctica, pero si en cambio, analizar
las coincidencias esfablecidas y sus implicancias. Para facilitar
el trabajo, tal vez sea dfil redondear, a grosso modo, una ca-
racterizacién del quehacer didéctico, tal como se desprende de
las definiciones aludidas. La didéctica seria asf, la disciplina
de cardcter instrumental, mediante la cual el docente se en-
contraria en posesién de los medios necesarios para manejar,
con mayor o menor directividad, el aprendczoue que deberd
efectuar el alumno, fodo ¢llo en arreglo a fines ya estipulados,
Perfilada de esta manera, adviértese cloromente que, pese a
la preocupacién generalizada por sefalar la unidad del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje, el instrumental para vehiculizarlo
gueda en manos del docente, constituyéndose asi en “‘sus ar-
mas”, de las que dispondrd en arreglo o distinfos criterios.
Esta connotfacidn verticalista y autoritaria, originada en una
concepcidén de la relacién docente-alumno de igual indole, ha
signado la historia de toda la diddctica (con ton honrosds co-
mo contadas excepciones).

sible”. 1. NERICI, Hacia wna diddctica general dindmica, pdg. 39 Kape-
luz, 1969. :

“La diddctica es aquella parte de la pedagogia que describe, explica y fur-
damenta los métodos mds adecvados y eficaces para conducir ol edu-
cando o la progresiva adgquisicion de hdbites, técnicas, conocimientos, en
sumd, o su adecvada e integral formacién'. Feco. LARROYO. Didéctica
general, México, Ed. Porrla, 1967, pég. 33.

“Doctrina general de lo ensefionzd (o también estructuracidn diddctical o
diddctica (del griego didaskein: ensefiar), la teoria de la instruccién y de
la ensefianza escolar de toda indole y en todas los niveles, Trata de los
principios, fendmenos, formas, preceptos y leyes de toda ensefianza, sin
reparar en ningund asignatura especial”’. Karl STOCKER, Ppios. de diddc<
fica moderna. Kapelusz, 1964, pdag. 6.

La didéctica o metodologia se refiere o la direccidn del oprendizaie de
los alumnos y tiene por objeto el estudio de Hdos métodos, las téenicas pro-

-
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Paralelamente a ello, el instrumentalismo del que aparecen te-
fidas las definiciones, parece relevar al docente de la respon-
sabilidad de determinar los fines en funcién de los cuoles se-
leccionard los medios. Tal vez no pueda ocurir de otra manera,
ya que éstos le son impuestos: debe adherir o un proyecio o
modelo educative para cuya elaboracién, generalmente, no se
lo consulta y, de esta manera, se convierfe en mediador, en
ejecutor de un modelo verticalista. Este marco referencial coad-
yuva en el proceso de elaboracién de una didéctica con pre-
tensiones de asepsia, de no compromiso o incontaminacién,
que mds adelante serd tratado. Subsidiariamente, el docente
se percibe como un técnico responsable, Unicamente de la efi-

. cacia de la aplicacién de sus instrumentos, a los que procura
perfeccionar, a fin de lograr mayores rendimientos del apren-
dizaje que ejecutan los alumnos.

Los docentes, justo es reconocerlo, se han preocupado muchas
veces por renovdr y perfeccionar su implementacién técnica.
¢Coémo se efectuaban hasta ahorg esos cambios, en lo mayo-
ria de los cdsos? Ante el conocimiento de una nueva propues-
ta didéctica, si ésta les seducia por su originalidad, coherencia,
por el prestigio del texto que lo contenia, la adoptaban, siem-
pre y cuando contaran con la autorizacién de las autoridades
correspondientes. Efectuaban, a lo sumo, algunas adaptaciones
o la realidad dulica, consistentes fundamentalmente, en la anu-
lacidén o sustitucién de elementos con cuyo concurso no podian
contar, por la precariedad de recursos con que habitualmente
se ha movido el orden educativo. Luego, reorganizaban plani-
ficaciones Hlegando o combios parciales en sus objetivos, cam-
biaban funddmentaciones de su accionar, reacomodaba con-
fenidos, utilizaban nuevdas metodologias, y en el mejor de los
casos, modificaban formas de evaluacién.

cedimientos y formas, examinados desde un punto de visia gereral™.
Oscar IBARRA PEREZ, Diddctica moderna. Aguilar, 1965, pdg. 39.
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Sin embargo, la relacién docente no se tocaba; se trataba de
ver cdmo ser técnicamente mejor docente. A lo sumo se produ-
cia una mayor ‘‘democratizacién’” de la ensefionza, aungue
esto rara vez excedia del plano de una mayor participacién
en el didlogo en clase, conducido fundamentalmente, o iravés
de un interrogatorio dirigido hacio los objetivos y respuestas
previstas por el docente. En el caso de implementar técnicas
grupales, las caracteristicas de la relacién docente se traslada-
ban al seno del grupo, cuyo coordinador asumia las caracte-
risticas del modelo magisterial propuesto: otorgaba la palabra
o restringfa su uso, distribuia el trabajo, organizaba conclu-
siones. Ef alumno que asumia este rol se desempefiaba, gene-
ralmente, con eficacia en el mismo: afios de internalizacién de
un modelo, repetido hasta el infinito por la cofidianeidad (pese
al cambio de rosiros y modalidades) rendian su fruto.

A pesar. del cambio en el rendimiento —que muchas veces se
logré—, a nivel de actitudes de fondo, de aprendizajes con-
comitantes, nada cambié. Una vez mds el docente habia elegi-
do determinadas adecuaciones (aunque estas comportaran un
djuste mayor al nivel de maduracién del alumno), selecciend
métodos y tareas, graduaciones de las mismas {muchas veces
con mayor rigor cientifico). Y el cambio de fondo no se efec-
tud, porque mientras no se redefina el rol docente-alumno con
relacién a la institucién escuela, a sus objetivos, a su dindmica
interna; mientras no se haga consciente la carga ideolégica
que comportan estos aspectos tanto como los métodos y acti-
fudes que juegan en el proceso educativo, no se habrd cam-
biado, sino asumido una actitud “gattopardesca’: cambiar
para que nada cambie,

Hoy la propuesta se presenta con una ténica distinta: no se

frafo de cambior una seguridad técnica por ofrd, sino que es
necesdrio partir de un andlisis critico, de un cuestionamiento
de la totalidad de formas vigentes, de la estructura de la ins-

"
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fitucién, de los roles de sus miembros, del significado ideolé-
gico que se esconde tras todo ello. De allf derivard, fundamen-
talmente, un cambio de actifudes. Asi el aludido cuestiona-
miento no podrd ser efeciuado por el docente solo: los alum-
nos deben participar en el mismo, como deben hacerlo todos
los docentes lincluyendo personal directivo) y, en la medida
de lo posible, los padres también. Los analizantes deberdn
efectuar propuesias que se concreficen en la prdctica, con el
compromiso de la participacién de todos, pdra que ldas mismas
se vehiculicen. Para ello se parte de lo idea que es {a sifuacién
toda de aprendizaje la real educadora, con fodas las personas
que la integran, y en lo cual, nadie fiene el monopolio del sa-
ber. Todos aprenden de fodos y, fundamenialmente, de aque-
llo que realizan en conjunio.

Si se pretende que el alumno abandone la posicidn de recep-
for pasivo, tampoco puede seguir siéndoelo el docente respecto
de las normas que le imponen los fecnécratas de la educacién.
Las modificaciones en. el terreno didéctico no se pueden regli-
zar por orden ministerial, aplicada burocrdticamente, aceptada
irrestriciamente, sino que las mismas deben partir de la per-
cepcién de las necesidades. No se trata, por supuesto, de dejar
librados los cambios a la improvisacién o a la mera imagina-
cién, sino de desdrrollar en el docente una auténtica actividad
cientifica, que involucra la investigacién, experimentacién, bds-
quedo de fundamentos y apoyos cientificos para las propuestas
que emanen del grupo de trabajo. Viendo la situacién actual
de los docentes, esto aparece como una ujopia. Condicionados
y consirefiidos a obrar como ejecutores de planes, programas
y metodologias impuestos desde arriba, encadenades a una
funcién gque en la prdctica presenta muchas caracteristicas bu-
rocréticas {pese o las exclamaciones en torno: “‘apostolado’,
“vocadcién de vida en servicio a los demds’, etz.); mandados
y mandonies, oprimidos y opresores, explotados y explotado-
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res, ven castradas sus posibilidades creadoras, los que a su
vez, no pueden renacer por decreto.

A esta altua del andlisis se hace evidente: d) que las renova-
ciones en el terreno diddctico no pueden ser vistas ya como
una implementacién tecnolégica faciible de ser ubicada, sin
grandes trastornos, en un confexto educacional previamente
organizado y, en cuya estructura no se operan modificaciones;
b) las actitudes adisladas carecen de valor, y en tanio no se en-
cuadren en un sistema de actitudes congruentes, que respon-
dan a claros objetivos y valores asumidos conscientemente,
resultardn inoperantes. Las actitudes no se dicen, se acilan, y
no afectan a un aspecto aislado de la actividad, sino que com-
prenden fodos los dmbitos, dreas y campos en que ésta tiene
{lugar.

De ello puede inferirse que el individualismo no tiene cabida
ni funcionalidad en la nueva propuesta, ya que cualquier mo-
dificacién infroducida por el docente de buena voluntad, al
amparo de una liberiad de catedra restringida por las limita-
ciones de un rigido orden institucional, terminan siendo tritu-
radas o absorbidas por un apdrate organizado de manera tal,
que ni se cuestiona ni permite que se lo cuestione, ni en sus
fines Gltimos, ni en su funcionalidad, ni en sus confradicciones
internads, ni en su funcionamiento.

Una nueva propuesta diddctica

Una nueva propuesta diddctica que pretendo producir reales

cambios implica la revisién de las relaciones de los docentes *

con los alumnos, con los demds docentes, con el personal di-
rectivo y jerdrquico, con los padres y con la comunidad foda.
Significa la necesidad de analizar la institucidn escuela en su
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totalidad: los fines que se propone, el servicio de quién se dis-
pone, cdmo se orgoniza, qué politica educativa lo respalda y
cdmo se determing la mismo, de qué recursos materiales y pre-
supuestarios dispone el sector educacién. Es que la didéctica
no opera a nivel de laboratorio: franscurre en el enmarque de
una situacién sociopolitica concreta, en funcién o disfuncién de
la cual acta. La implemeniacién diddctica no puede, por fan-
o, verse como ascéptica, descargada de connotfaciones ideol-
gicas o, al servicio de una pseudo ambigiiedad politica que
encubre tendencias precisas. No existe Grea alguna del accio-
nar humano que de una u ofra manera, implicita o explicita-
mente, no sed expresién de una dimensién ideoldgico politica
que a fravés de él se manifieste.

Esto hace que, subrayando lo ya apuntado respecto de las
respuestas individualistas, se vea la necesidad de movilizacién
de todos los cuadros docentes en su conjunto, que deben deba-
tir, no sélo internamente, sino con todos los que de alguna ma-
nera son responsables y/o destinatarios de la educacién, Abrir
el debate a padres, alumnos, gremios y sindicatos, organiza-
ciones populares a nivel municipal, provincial y nacional, siem-
pre con una mecdnica organizativa que implique una auténti-
ca participacién democrética de las bases. Sintetizando, com-
prometerse y compromefer al pueblo en su conjunio con un
proyecto educativo.

La redlizacién del proyecto educativo asi producido, depende
de una condicién previd, no precisamente minima. Depende
del proyecto del pais que el pueblo elija v que decida realizar,
y al cual se subordina légicamente, ya que el sistema educa-
tivo colabora en la concrecién de un tipo de hombre determi-
nado,

Hasta ahora nuestro sistema educative, tal como fodo aquel
que se da en el contexto de un pals capitalista dependiente,
fue organizado en funcién de los intereses de la burguesia, su
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clase dominante 2. Aceptando como cierta la afirmacién que
la escuela reproduce en su seno las caracteristicas del sistema
social en el que se inscribe y al que sirve; estando las relacio-
nes enire los hombres deferminadas por el sistema de produc-
cion en el que actban, puede inferirse que los modelos de re-
lacién propuesios por la escueld, han sido los de dependencia,
verticalismo y auforitarismo, anulacién de la creatividad, ca-
rencia del espirifu critico. El exponente més claro de ello ha
sido el tipo de relacién docente-alumno que se ha verificado.
La misma, dpoyéndose en una motriz relacional asentada en
el seno de la familia 2, ha proyectado en los alumnos una dis-
ponibilidad actitudinal que se concreta, particularmente, en el
sistema productivo, al que una parte de los alumnos se incor-
pora al egreso del sistema educativo, en cualguiera de sus ni-
veles: primario, secundario, terciario. La relacién pairén obre-
ro, empleado-empleador, no difiere, salvando ias distancias,
del modelo educando-educador ya caracterizado. Para aquel
que paralelamenfe a la formacidén escolar ejecuta un trabajo
en la estructura productiva, el dmbito escolar obra come un
reforzador. De esta forma, la escuela ha colaborado en un pro-
ceso de alienacién, que no ha sido consciente para los educa-
dores-ejecutores, pero al que apunta a nivel de fines implicitos
o encubiertos, todo el sistema. -

El encubrimiento de fines no ha sido del fodo cauteloso a ve-

2. Anibal PONCE, Educacisn y lucha de clases. Edic. El Viento en el Mun-
do, 1970. El autor traza un panordma de la educacién desde sus co-
mienzos, demostrade al servicio de quien actda la misma.

Desde una perspectiva distinta, pero subrayando el cardcter de instrumento
ol servicio de la burguesia, y ademds deshudondo los meconismos vertica-
listas y autoritarios, A. ALBERT!; G. BINI, L. DEL CORNOQ; G. GIANNANTO
NI, El autoritarismo en la Escuela. Ed. Fontanella, Barcelona, 1970.
También ver T. VASCONI. “Contra la escuela’. Rev. de Ciencias de la Edu~
cacién, n? 9, mayo 1973,

3. R.H. BOHOLAVSKY, “El vinculo psicopotofdgico en o relacién dok
cente-glumno'’. En Revista de Ciencias de la Ed ion, n® 6, 1971.

»
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ces, y osi el analizador m&s o menos avisado, puede caer en
cuenta de lo siguiente: cuando se enuncia que la educacién
debe preparar al individuo para ser un ciudadano dfil a la
sociedad democrédtica o la que pertenece, la primera pregunia
que surge es: con qué concepto de democracia se operd, si con
uno formalista que alude al hecho de elegir los gobernantes
por un sistema de elecciones determinado, si alude a una
igualdad social (aunque en la préctica haya quienes tengan
acceso o la educacién, al cuidado de la salud, quienes sean
duefios de los medios de produccién y quienes carezcan de
todo esto}, si implica la distribucién justa de los bienes mate-
riales y culturales, dando a cada uno lo que le corresponde
{aunque la realidad muesira que a unos pocos parece corres-
ponderles todo y o o mayoria se los priva parcial o fotalmente
del goce de los mismos). Si el criteric no es formalista, no se
estd anfe un estado democrdtico, y siendo asi, ¢a los intereses
de quién se sirve? Si se determina que a la clase que detenta
el poder, cabe preguntarse ¢qué necesita ésta para perpetuar-
se en el mismo? Aqui la respuesta es: sumisién, acatamiento
pasivo, convencimiento de que quien es poderoso lo es porque
sabe y sabe hacer; convencimiento de que el orden de cosas
ha sido, es asi y lo serd porque estd inscripto en el orden na-

fural; adtitud dogmética frente a la definicidén y categorizacién.

de valores, etc. De acuerdo a lo precedente, el modelo de ac-
fitud docente-alumno es funcional al confenido implicito del
fin.

No sélo las actitudes ecumplen con lo expresado en los fines:
el logro de los mismos se da «a través de distintas instancias
del proceso educativo, cuya instrumeniacién corre por cuenta
de la didéctica. La relacién de congruencia entre medios y fi-
nes, objefivos y tecnologia propuesta, se verifica como una
constante.

Pueden analizarse entonces, algunos de los procesos y sus res-

103

ion realizada por ULPGC. Biblinteca Universitaria, 2006

ios autores. Digitali

© Del



pectivas puestas en morcha, asi como los materiales de que
se valen.

Los contenidos

Los contenidos educativos han sido en los Gltimos tiempos, cri-
ticados undnimemente, y la critica ha sido encarada funda-
mentalmente, hacia el enciclopedismo indudable de los mis-
mos. Sin embargo, existen ofros aspectos que iguaimente de-
ben ser puestos de relieve. Uno de ellos puede ser la orienta-
cién y carga ideolégica que entrafian, especialmnte en el Grea
de ciencias sociales. Presentados como verdad absoluta, admi-
fen a veces la mostracidn de otras posiciones que, de las mas
diversas maneras, son desvalorizadas, distorsionadas. Las ver-
siones idilicas de la historia, donde los héroes, con caracteris-
ticas de superhombres, se destacan en primer plano sobre el
telén de la cronologio de hechos que parecen suscitarse o par-
fir de sus voluntades omnimodas, son manejadas a modo de
recuento del pasado. Si a esto se le agrega que, dada la ex-
fensién de los programas rara vez se llega ol presente, es de
comprender el poco interés que suscita en los alumnos. Historia
de figuras y de hechos recortados, no demanda del estudiante
" esfuerzo de comprensién e interprefacién, sino de memoriza-
cién. Coso parecido ocurre con literatura o filosofia, para no
hablar del extremo de la aberracién: educacidén democrética.
Para todas las asighaturas de esta drea rige un denominador
comin: el acriifcismo y la ausencia de investigacién; la "'dis-
tancia’” como criterio de objetividad. Frente o esto, la misidén
del alumno es aceptar y reproducir, no importa mucho si com-
prende o no lo que repite, lo que interesa es que “conozca”
los hechos.

En las restantes disciplinas, la situacidn varia en algo. Cuando
la escuela posee recursos {cosa que rara vez ocurre), el alumno
realiza algunos experimentos, sobre un modelo dado. Supues-

N
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tamente, aprende asi o operar con ef método cientifico. Claro
gque esos experimentos, ubicados en los compartimenios estan-
cos del programa, quedan registrados como cosas curiosas, ya
que su aplicacién es dada al correr, como una mera referencia.
La idea de la Ciencia {con maydsculal que va adquiriendo el
aprendiz, es la de alge que ocurre a nivel de gabinetes o la-
boratorios, por efectos de personas infeligentes gue descubren
curiosos comporiamientos de substancias o materias. Pregun-
tarse sobre el valor, uso y aplicacién de sus resultados, legi-
timidad de cierfas investigaciones, es algo no considerado: la
Ciencia es Pura y Obijetiva. Obvio es decir que las ciencias
exactas y naturales son presentadas como el paradigma de lo
cientifico, aundque en el fondo, la actitud con que se maneje
fodo estfe campo, sea la del cientificismo a ultranza.

Los contenidos, supuestamente, representan el conocimiento de
Ja realidad que el alumno debe adquirir. Extraia moanera de
“conocer” algo de lo cual, la escuela, estd prolijamente aisla-
da tras sus muros. El proceso de aislamiento y distorsién co-
mienza temparanamente. El nifio de fos primeros grados foma
contacto con oficios y profesiones (categorizados en manuales
e intelectuales) a través de ldminas que, en el mejor de los
casos, son o fodo color, y que adornan paredes y pizarros. En
q}gunas ocasiones, pocas por cierfo, hace excursiones para con-
templor el proceso de elaboracién del pan u ofro producio.

El oficio se recorta y se aisla (sobre todo en lfas ldminas y lec-
turas), se lo descarga aporentemente, de cualquier tipo de
connotacidn, v se convierte, a través de la enumeracién de he-
rramientas, materiales y formas de procesamiento, en pseudo
conocimiento. Pareciera que el carpintero, el plomero, el alba-
fiil, etc., no tuvieran problemas laborales, no corrieran riesgos
an sy trabdjo, fueran retribuidos con justicia por su labor, es-
tuvieran siempre olegres y felices. Por ofro lado, el médico, e!
ingeniero, el abogado, siempre resultan abnegados sery Ldi&'r

de los demds, sin afan alguno de lucro, inteligentes i
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raleza, dignos de admirar y no sélo admirar sino emular, ya
que en “nuestro pais cualquier individuo puede llegar o ser un
profesional de renombre, porque la ensefionza es grotuifa vy
basta con ser infeligente, fener voluntad v tesén para llegar
d la meta”. (Claro, los alumnos son chicos y no se les ocurre
preguntar por las esfadisticas de extraccién socioecondmica de
los groduados universitarios, y si alguien de aviesas infencio-
nes se los sugiriera, siempre estd o mano el caso —enire mi-
les— del médico, hijo de lavandera viuda y sin recursos que,
convenienfemenie dromatizado, oventa cualquier sombra de
sospechas).

En lo escuela secundaria ocurre algo similar. Por ejemplo, los
leyes son presentadas como justas e incuestionables, como ver-
dades compendiadas en pesados cbdigos, cuya dindmica de
aplicacién dada en abstracto, resulta incomprensible. Rara vez
el alumno relaciona la protesta escuchada en su casa conira la
arbitrariedad de tal o cual situacidn, con expresiones tales co-
mo “la majestad de la justicia”. Dificiimente conecte las con-
secuencias fisicas, econdmicas o psiquicas del trabaio de sus
padres, con lemas tales como "la dignidad del trabajo”, “el
bien de los integrantes de una sociedad™”. Y o menos que ocu--
rra un proceso de rara alguimia, no podrd hacerlo: los modelos
y la realidod no se corresponden; las mistificaciones opacan
lo cotidiano.

Las fragmentaciones de los contenidos, su falta de relacidn,
parcelan hasta el infinito lo realidad y junto con ella al hom-
bre. Por eso es tal vez, que suene o vacio y a férmula, aquello
tan remanido de “formar la persondlidad bien integrada™.

¢Qué ocurriria, si en cambio, la escuela abandonara su dcer- .
fonamiento (y por qué ne, con una pizca de sarcasmo, su

“acuartelomiento”), si rompiera su dgislamiento y se integrara
en el medio sociocultural de manera efectiva? ¢Se podria, aca-
so, presentar la maquetd sin fisuras de una mistificacion de la
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realidad? ¢O dcaso comenzrdn las confradicciones enfre mode-
lo-realidad y las que afectan o la esfructura social? ¢Conviene
esto a los fines del sistema?

La evaluacion

Si bien es cierfo que los tdpicos anferiormente fratados son
punios importantes deniro del dmbito de la didéctica, queda
por demosirar en el andlisis, de las caracteristicas de uno de
sus andamiajes fundamentales: La evaluacién. Denfro de los
medios de los que ha dispuesto fradicionalmente el docente,
es tal vez éste el que evidencia las actifudes de dominacién
que el ejercicio de su rol implica.

Para el alumno es el momento de mayor ansiedad, miedo o
veces (sobre todo en el examen o leccidn oral). Lo visualiza co-
mo una trampa; un obstéculo salvable mediante la repeticion
y la picardia, un instrumento para saldar cuentas surgidas por
problemas disciplinarios. Por su parte el docente suele manejar
lo evaluacién como el momento en que se verifica cudnto ha
aprendido el estudiante sobre determinados femas, fraducido
en una nota o calificacién. A su vez ésta adquiere oiras conno-
taciones fuera del dmbito escolar. Los padres premion o costi-
gan o sus hijos por el cuantum alconzade. En dlgunas oportu-
nidades, y si sus recursos econdmicos se lo permifen, “pogan’
por las notas, ofreciendo cieria contidad de pesos por cada
diez, excelente o sobresaliente logrado. Luego, compiten con
sus amistades alardeando por la cantidad de topes méximos
alcanzados por los chicos. De esta forma, y por via indirecta,
los hacen entrar en el juego de la competencia del que, mds
gque participes, son esclavos. Salvando las distancias, la carre-
ra del valer por el auto que se posee, se inicia en el valer por
lus notas que se obfienen,

La escuela mismo ha promevide durante mucho tiempo esta
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actitud, o través de los cuadros de henor o el nombramienio
de abanderados por promedio. Tampoco los reforzadores ex:
fernos se hicieron esperar: los programas radiales o televisivos
de competencia entre colegios, subrayaron el sentido apuniado.
Yendo mds alld avn, ¢cudles son los medios, cudl el proceso
de obtencién de una nota y quiénes tienen oportunidad de lle-
gar a las calificaciones més altas? La mayoria de las pruebas
tradicionales comporia mera evocacién por parte del alumno:
cuanto més fiel es la memoria, mds olto el punfaje. Si el ins-
trumento se actualiza y se convierte en una prueba objetiva en
lugar de un ensayo o cuestionario, se desdibuja lo imagen co-
tequistica medieval que estos Ultimos evocan. Y valga la exa-
geracién, se do lugor a la figura de la moderna computadera
que, en algunos cosos, puede relacionar complejos circuitos de
informacién, establecer analogios entre ellos, combinar mensa-
jes entre si, en medio de febril “actividad”. Tantos ftems de
respuesta correcig, tfantos no contestados, tanfos errores, igual
a tantos punios. El alumno sigue luego su propia computa-
cién: suma, divide, promedia; calcula cudntos puntos le falian

o sobran para alcanzar la nota deseada, y de acuerdo a ello,
estudia o no la préxima leccidén.

El mecanismo se multiplica, refuerza vy barroquiza en las mol-
fiples circunstancias escolares. Si el docente interroga en cla-
se, el estudiante verd la posibilidad de triunfar, en funcién de
la derrota ajena: cuantas menos respuestas correctas den los
compafieros, mds oportunidades de ser bien conceptualizado
fendrd él. El producto asi obtenido, ya se ha dicho, podré ser
canjeado en el mercado cambiario familiar, por dinero, obie-
tos, aprobaciones, prestigic y ofecto.

¢Quuiénes son los que pueden inscribirse con posibilidades de
éxito en esta carrera desenfrenada? Aquellos cuyos podres tie-
nen conocimientos y tiempo para supervisar sus estudios (cuan-
do no, pogar moestros particulares); los que disponen de li-
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bros, de fodas sus horas para estudiar, de una alimentacion
adecuada que los mantenga en condiciones de realizar el es-
fuerzo que demonda el esfudio; quienes disponen de lugar y
silencio para concentrarse. Es o ellos a quienes parecen diri-
girse los textos de higiene del estudio, que prescriben las con-
diciones de cdmo estudior para aprender con efectividad; o lo
ya apuntado agregan que el ambiente debe ser cdmodo, que
la luz debe tener tal intensidad y provenir de un éngulo de-
terminado, etc. Las condiciones socioeconémicas del estudiante
estarén asi, pesando sobre su rendimiento.

En la escuela, el docente, otorgard con criterio “justo y obijeti-
vo' a igual nota. Ya lo expresaron en su documento los chicos
de la escuela de Barbiana: “no hay nadd mds injusto que ha-
cer partes iguales entre desiguales” 4.

El climax del absurdo llegard con la ceremonia del examen fi-
nal, tantas veces desnudado en la literatura pedagdgica, v
cotidionamente revestido de su cuota de sacralizacién.

También el docente se verd afrapado en esta red: su prestigio
se verd incrementado o disminuido, segin sea el porcentaje de
aprobados-aplazados que ostente el curso. Esto incide en la
conceptuacién que merezco de direccidén y asi, sumo hacedor
del aula, administrard justicia con los ojos vendados, a tal
punto, que no podrd ver que los platillos han sido cargados,
previamente, con el peso de situaciones que exceden el marco
de la evaluacién, ‘

A veces, como salida dl problema evaluativo, se ha acudido
a la autoevaluacién, v en no pocas circunstancias se ha refor-
zadeo de este modo, lo que se procuraba anular, Si el alumno
deja de tener el juez o su frente, y en combio infernaliza la
tabla de valores de éste, sus pautas de conducta, sus reglos

4. ALUMNOS DE BARBIANA. Cartas a una Profesora. Schapire, 1972.
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del juego de la discriminacién, la ganancia serd obvia: no ha-
bard que molestarse en formar fribunales externos. Y tratdn-
dose de una internalizacién superyoica de valores y actitudes,
los mismos rebasardn el ferreno de la apreciacién del rendi-
mienfo escolar, frasladandose a ofros planos de su accionar.
Mientras tanfo, quedardn fuera de juicio una serie de facfores
que el alumno habrd aprendido a no cuestionar, ya que son
los instrumentos de quienes saben y pueden: los docenfes, los
adulios, los que mandan. También aqui el contexio actuard co-
mo reforzador: las autoridades adulias, sus leyes, su justicia,
el supuesto de que “saben hacer” no se cuestiona.

Frente a lo planteado, puede aducirse que el alumno no “sabe”
Yy que es por eso que va o la escuela o aprender. Por lo tanto,
mal puede el que no conoce algo, juzgarlo. ¢Es que acaso sa-
bemos tanto los adultos acerca de cémo dprende un nifio o un
adolescente? La teoria del conocimiento y la del aprendizaje,
la psicologia ¢han dicho su Oltima palabra al respecto? ¢Quién
mejor que el propio interesado para informor de los efectos
que causan en él los procedimientos que se utilizan para, en
el mejor de los casos, orientar su aprendizaje? ¢Es que se te-
me tal vez, tener que enfrentar los errores cometidos y de esta
manera, negar la omnipofencia gue rodea al rol docenie? El
monopolizador de los errores que se advierfen en el proceso
del aprendizaje es el alumno y en su defecto, los métodos,
nunca el docente. Sin embargo, éste reconoce muchas veces la
banalidad, la disfuncionalidad, la falta de vigencia o cdrencia
de interés de aquello que ensefia y cdmo lo ensefia: pese o to-

do, encerrado en la rutina acritica, entra en el juego del ab-
surdo.

Si tanto se habla de ensefiar por la experiencia ¢por qué ne-
gar su carécter de tal a la fotalidad del proceso de aprendi-
zaje, con todos sus componenfes; contenidos, clima en que se
desarrolla, personas infervinientes, métodos  para orientarlo,
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planearlo y evaluarlo, instrumentos con que se ejecuia? ¢Por
qué no aprender de Jas maneras de aprender y reconocer que
los roles de ensefante-aprendiz, sufren alternancias en la inter-
relacién que se establece en el seno del proceso del que par-
ficipan en comunidad alumnos y docentes? De esta manera
no sélo se ganard en eficiencia; los procesos democrdticos no
serén lefra mueria en las péginas de un libro, sino vivencia
cotidiona perfeccionada, realimeniada en la propia préctica.
Y que no se busque el engafio de la argucia: “hoy edades en
que no se estd maduro para participar integramente en el pro-
ceso”’. Acepiarlo equivaldria o admitir que el aprendizaje del
autoritarismo y el verticalismo estén al margen de la edad del
aprendiz, en fanto que lo participacién integral fiene topes
minimos, que se inscriben a las puertas de salida de la esco-
laridad secundaria; de donde aquel que no logre llegar a ellas,
quedard privado de aprender las modalidades de una partici-
pacién activa y total, y sélo se lo habrd preparado para ser
un receptor pasivo, acritico, sumiso y por tanto, féacilmente ma-
nejable. Considerando que la mayoria de las deserciones tie-
nen como causa principal los problemas econdmicos, y que
quien abandona o es eliminado, répidamente se inserta en la
estructura productiva (si halla lugar, de lo conirario engrosaré
la lista de desocupados), puede advertirse cémo la actitud des-
arrollada en el dmbito escolar lo habrd preparado para no su-
frir desfasajes actitudinales: pasard de acatar la autoridad do-
cente a admitir la del patrén, y sumisamente asumird su papel
de explotado.

Diddctica y dependencia
La mayoria de los fextos de diddctica de uso corriente entre

expertos en educacién o alumnos de nivel terciario, son de
dutores extranjeros: euopeos algunos, norteamericanos otros, y

1
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unos pocos lafinoamericanos. Dentro de estos Gltimos, los auto-
res nacionales no se han ocupado en los Oltimos afios (salvo
raras excepciones) de la problemética de esta discipling. Cabe
preguntarse si ello ocurre porque no existe interé;s en la mis-
ma, o no se advierte caducidad dé enfoques, o nuevas cues-
tiones a resolver; o si fal vez en los textos exiranjeros ya cita-
dos, se encuentra ig respuesta odecuado o todas las dudos.
En este caso el estudioso de la didactica puede haber conside-

rado innecesario reescribirlos, ya que autores de prestigio in-
ternacional lo han hecho ya.

Varias son los épticas que se pueden fomar paro responder o
estas cuestiones. Aqui se intentard brevemente, encuadrarla
en lao consideracién que los referidos textos nos remiten a un
problema que va més alld del interés o desinterés que enirafia
la temética de la didéctico; y estd constituido por el estado de
la ciencio o disciplinos cientificas en los paises dependientes
del imperialismo extranjero. En las sociedades signadas por el
modo de produccidn capitalista, los frutos del trabajo del hom-
bre se denominan “mercancia’: siendo el trabajo intelectual
ung forma ms del trabajo, sus productos son también mercan-
cias, y como tal son manejados en este contexto sociocultural.

Si pora ubicar nuestra situccidn se dgregd que Argentind es
un pais capitalista dependiente, se comprenderd mejor la re-
lacién que guarda este tipo de mercancia con las metrdpolis
culturales en las cuales se produce. En este articulo no se toca-
rd el problema del valor de uso y valor de cambio que afecta
o los productos del trabajo intelectual {para ello ver Margu-
lis} 8, sino que se tratard la dependencia cultural en la cual se

5., Marioc MARGULIS. *‘Condiciones de produccién e ideologizacién de la Cien-

cia Sccial en los paifses dependientes’’. En Revista Argentina de Psico-
logia, Afo ii, n? 8,
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encuadran los contenidos de la dzdachca que se ofrecen en los
textos en venta.

Se sienta asi la premisa que el material que se adquiere no
responde a las necesidades reales de nuestra situadcién educo-
fiva, sino que, al no poder romper el marco del sistema pro-
ductivo en vigencia, y que es el que califica los productos, obe-
dece o modelos y necesidades de los paises imperialistas cen-
trales. Los mismos crean, d través de mecanismos tales como
la penetracién ideolégica vy la propaganda, pseudonecesida-
des en este plano, para poder ubicar los producios que consi-
deran necesarios para ser consumidos por los paises coloniali-
zados, tanto econdmica como culturalmente; ya que la depen-
dencia cultural deriva (no mecdnica pero si direciamente), de
una dependencia econdmica, a la que tienden a apuntalar con
las ideas que imponen en el plano cultural. Que no se enfienda
con esto que se instituye un desprecio total de la produccién
cultural de otros paises, ni mucho menos. Sélo se intenta se-
fialar cdmo en muchos casos, se nos impone lo que se desea
imponer, y no lo que satisfoce las necesidades del sistema edu-
cativo argentino, logrando asi un opacamiento de la percep-
cién de lo realidad, un ocultomiento de fo misma.

La propaganda en el terreno cultural, y a través de ella la pe-
netracién ideoldgica, tiene sutiles mecanismos; por lo tanto, es
més dificil desenmascararios o no someterse a ellos. ¢Cédmo se
propagandiza un texto de diddctica en el medio? No por jin-
gles, abvio es decirlo. Se lo hace o través de personas o entes
educacionales que gozan de ''prestigio”, que son duienes lo
recomiendan o los que se encargan de promocionar su lectura
a través de la implementacién de determinadas técnicas, mé-
todos o ideas, en el sistema educativo. ¢Cémo ddqmeren per-
sonds y organismos, prestigio en nuestro medio? He aquf algu-
nas de las formas {no todas, ni las mdas auténticas), Muchos
profesionales de la educacién realizan su perfeccionamiento
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en el extranjero, otros en fundaciones u orgdnismos que resi-
diendo en el pais, se apoyan en fundos e ideas provenientes
de las metrépolis culturales. El certificado asi obtenido, conva-
lida su autoridad en la especialidad y merced a ello puede re-
comendar, con posibilidades de ser escuchado, los textos alu-
didos més arriba.

En la prdctica y de hecho, ese prestigio se establece con toda
una escala de gradaciones: el tope del ranking lo ocupa el
docforado obtenido en universidades europeas o norteamerico-
nas; le acompaiia, casi en paridad de condiciones, el publicar
en ofros paises {preferenfemente en lengua exfranjera); le sigue
el haber sido becario en institucions fordneas. En catgorias me-
nores, pero también otorgadoras de lustre, las becas en el pais
en determinadas instituciones; el estar adscripto a cierfos orga-
nismos infernacionales; el colmar sus escrifos con abundantes
citas {de ser posible en sus variadas lenguas de origen) o el
ser prolongado por algdn fope reconocido. Se pueden seguir
enumerando una serie de peldafios mds, que tienen como co-
mGn denominador el valer por el aval y no por si, por la cali-
dad del frabajo, por la medida en que el mismo responde a
una necesidad de la situacién educativa local. Adn corriendo
el riesgo de pecar por burdo, se puede proponer el siguiente
ejemplo: es como el comprador que ontes de onalizar un ar-
ficulo que se oferfa, mira que el mismo tenga la etiqueta
“made in"”, o en su defecto, y si el dinero no le alcanza, ‘“‘fa-
bricado con materia prima importada de'.

A propdsito de materia prima, en el drea de los textos didac-
ticos, ésta viene o estar representada por la metodologia que
se propone, las ideds de base que se sustentan, los aufores que
se citan, los criterios de distinta indole que se manejan. En los
Oltimos afios se han visto desfilar asi, una serie de moduas que
o veces se han convertido en fics o manias: la cuantificacion
matemdtica como Unico criterio de rigor cientifico; las pruebas

“
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objetivas; las téenicas de trabajo en grupos; las taxonomias;
los métodos més diversos de lectura o de aprendizaje de las
mateméticas; las metodologios de lectura veloz; la instruccién
programada, eifc. Cudlquiera de los eiemplos citados, no en-
trafa menosprecio por los métodos o técnicas que proponen,
que bajo ciertfas condiciones y para determinados fines pueden
resultar adecuados. Pero, dada su difusidn bibliogréfica; el
Hiempo y empeiio que demandd de profesionales argentinos
su aprendizaje; el ndmero de cursos que al respecto se realiza-
ron, es dable preguntarse si estaban en consonadncia con las
necesidades y factibilidades de nuestro orden educativo. Valga
el siguiente ejemplo: hace dos afios, un conferencjante exiran-
jero que recorrfa el pais en su cardcter de experto educativo
frazd, en un congreso al que asistia una nutrida concurrencia
de docentes y técnicos en educacidn, un cudadro de las méqui-
nas de ensefiar, de su valor educativo y su costo en marcos
alemanes. Comenzd por aquellas mds simples y baratas, a fas
cuales no priorizd, puntualizando que su utilidad mayor era
la de reemplazar con éxitoc —ya que no se deterioraban tan-
to— los fextos individuales que el alumno consulta en biblio-
teca [acotacién al margen: ¢cudntos son los alumnos que pue-
den concurrir o bibliotecas, cudl es su nbmero en el pais, cuén-
tas disponen de un libro por lector que consulia un tema?}.
Termind la escala elogiando calurosamente una compleja ma-
quing cuyo costo en pesos el traductor no efectud por conside-
rarlo uno suma sideral. Dicha mdéquing, trabajando a pleno,
podia ser empleada por diez establecimientos educacionales.
Como dato resulté interssante, pero es licito preguntarse qué
relacién existe entre esa utopia y la redlidad de nuestro siste-
muo escolar, cdmo conciliar su posible adquisicidén con el men-
guado presupuesto educativo vigente, origen del estado de
nuestros edificios escolares, de sus muebles y Utiles,

En otro terreno pueden formularse otras objeciones: hasta dén-
de tiene sentido que algunos docentes discuton exhaustivamen-
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te acerca de las diferencias infinitesimales entre olgunas técni-
cas de trabojo en grupo, que aplica un reducido nimero de
ellos {y no siempre con una idénea preparacidn), cuando sub-
siste el problema de una elevada tasa de anoifabetismo y de-
sercién a nivel nacional. Desde 1960 (o antes} a la fecha, las
pruebas objetivas han hecho correr rfos de tinta sobre el papel:
éeudntos son los docentes que las aplican adecuadamente?
¢Cuéintos son los maestros que disponen de tiempo, recursos,
capocitacidon y medios fécnicos para elaborarlas, imprimirlas
y analizar estadisticomente sus resultados, sin lo cual no tiene
real valor su aplicacién? £l maestro de escuela rural unitaric,
que maneja sdlo su escuela, que cosecha verduras en el huerto
escolar; que atiende un gallinero o conejera con sus alumnos;
que despioja a los mismos y organiza su higiene dental y per-
sonal diariamente; que recorre leguas para allegar recursos
con que procurar a los chicos un vaso de leche porque la es-
cuela no fiene comedor y ni siquierda les hrinda un desayuno
mediocre ¢puede aplicar estds pruebas? ¢Y el docente de es-
cuela nocturng, ol cual los alumnos se le duermen por el can-
sancio acumulado en una jornada de irabajo, soluciona este
problema con un texto programado lineal o un libro revuelto?
Todos estos ejemplos no tienden o menoscabar los téenicas ci-
tadas, creadas para otros fines y otras circunstancidas, no existe
tampoco la pretensidn de nivelar por lo més bajo la préctica
educativa. SI en cambio ver hasta dénde, con su difusién, se
puede contribuir a distorsionar la realidad, o no ver las reales
necesidades del conjunto del sistema educativo, atendiendo so-
lumente o la situacién de unas pocas escuelas privilegiadas
de la Capital Federal o de las capitales de provincias, que sir-
ven o los menos y a sus infereses de clase.

La penetracién ideolégica también se realiza por la via de lo
aparentemente "técnico, aséptico” de lu diddctica. Para no
obundar en ejemplos, se fomardn dalgunos dspectos de la tan
mentada Taxonomia de los objetivos de la Educacién, de B. S.

»
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Bloom & Se hard, solamente, mencién a los implicancias ideo-
légicas del dominio afective de dicha taxonomia. El mismo
comprende, como es sabido, una categorizacidén por niveles, a
fravés de los cuales se indaga el grado de internalizacién de
valores y pautas de conducta, e incluye una categoria deno-
minada 2.0 responder, dividida en, 2.1 consentimiento en res-
ponder, 2.2 disposicidén o responder, 2.3 satisfaccién ol respon-
der 7. En Gltima instancia, tode el apartado tiende o verificar
el grado de domesticacidon adguirido por el alumno para dar
respuestas. . . esperadas; para determinor hasta qué grado el
olumno ha internalizado los objetivos explicitos e implicitos
en el sistema escolar. Si el sistema escolar es como se sefiala
en otra parte de este articulo, un reproductor en escala de la
caracteristica y relaciones imperantes en el sistema social «a
cuyo servicio se hallo, este item de la faxonomia se convierte
en un eficaz instrumento de determinacién del grado de obe-
diencia desarrollado (aungque por momenios se lo disfrace de
obediencia o si mismo, como si la misma no se diera sobre los
cénones de la obediencia o los demds). Asi el autor expresa #:

“En este nivel nos inferesa aquello due podria concebirse co-
mo un primer nivel de respuesta activa, después de que el
alumno ha aportado su atencién. Al describir esta conducta
podriamos usar las palabras “cbediencia™ o ‘“‘consentimiento™.
Como lo indican ambos términos, hay una derta pasividad en
lo que concierne a la iniciacién de la actividad. El estimulo que
requiere este tipo de comporiumiento no es nada sutil. “Con-
senfimiento’ es probablemente un términe mucho més apro-
piado que “ohediencia”, ya que connota mds el elemento de

6. B. BLOOM, Taxomanfa de lus okjefos de la educacién. La clasificacién de
las metas educacionales. Atfereo, 1971,

7. Op. cit. Manual i, Dominio afectivo.
8. b, idem, pdg. 288-289.
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reaccidn frenfe a una sugerencia y menos el de resistencia o
aceplacién pese o si mismo.

En 2.1 Consentimienfo en responder. El estudiante da la res-
puesfa, pero no ha llegado a aceptar totalmente su necesidad.
Se supone que dudas ciertas condiciones, de tal modo que ofras
posibilidades de respuesta estuvieran abiertas, y si no se ejer-
ciera presién alguna para aceptar las pautas recomendadas
por el maestro o las normas sociales, el estudiante muy posi-
blemente elegiria ofra respuesta.

No enconiraremos muchos objefivos que especifiquen esfe nivel
de comportamiento. Aun cuando, muy a menudo, resulfe que
lus escuelus obtienen un comportamiento de obediencia o con-
sentimiento, muy pocas veces tal indicacién aparecerd entre
los obijetivos explicitos. Estos formulan las metas ideales del
aprendizaje y la obediencia o el consentimiento dificilmente
pueden ser considerados como metas ideales. De hecho, a di-
ferencia de los ofros niveles de comportamiento, que podrian
concebirse como pusos hacia una conducta autodirigida, el fipo
de actitud inspirado en este nivel puede ser que nunca Hegue
o un mayor grado de infernalizacién o a ser auvtodirigido™.

En otros ejemplos que el autor brinda vy, aunque haya puesto
buen cuidado en seleccionar los inocuos, es fécil advertir, a
primera vista, la carga ideoldgica.

Pagina 242, punto 6 "'‘Descubre y cristaliza en una formulacién
propia los supuestos bdsicos que respaldan los codigos de éti-
ca y son el fundamenio de la fe'.

O Pégina 270 “‘Desarrollar una cierta medida de sensibilidad
anfe las situdciones socidles més criticas (el subrayado es mio).
La Taxonomia de Bloom se presenta como un instrumento ope-
rativo para mejorar la evaluacién que el docente hace de los
progresos del escolar. Se parfe de und concepcién de la eva-

*
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luacién ya criticada en este articulo, afinando los medios de
control de todo fipo de conducta del alumno; se vuelve més
requisitoria y policiaca la tarea docente, reforzéndola y refi-
néndola mediante la eficacia técnica del instrumento a em-
plear. Quien ingenuamente adopta la toxonomia puede pen-
sar que se “‘perfecciona”, sin ver con claridad para qué lo
hace, qué rol desempefia él en la situacién y cdmo contribuye
a la sumisién y pasividad del alumno. Ahora bien, para el
pais colonializador, en el caso de Bloom, Estados Unidos, es
muy conveniente que aqui se emplee este instrumento: de los
resultados que el mismo recoge podrd exiraer conclusiznes
acerca del grado de aquiecencia a los postulados del sistema,
que debe ser aceptado y no cuestionado a fin de que pueda
seguir ejerciendo su dominacién imperialista.

Algunos textos como el de Nérici ?, ni siquiera manejan con
sutileza la "neutralidad y la asepsia’, y el manual es en su
desnudez, un manual de la concepcién mdas claramente adap-
tativa —en el sentido pasivo del término— mds claramente
mitificadora y sacralizadora del rol docente, y més disfrazada
de democratismo. No es casual que su autor perfenezco a uno
de los paises de Latinoamérica donde la penetracién imperia-
lista se materializa desembozadamente: Brasil.

Seria interesante realizar una investigacién sobre la composi-
cién de los directorios y paquetes accionarios de las mds im-
portantes editoriales del pais que editan textos sobre educa-
cién. La misma podria esclarecer los mecanismos de seleccidn
de textos para su publicacién. Esto pdra no hablar de las edi-
toriales que, como Trillas de México publican por convenios
con A. 1. D. {Agencia para el Desarrollo Internacional) depen-
diente del Departamento de Estado del Gobierno de EE.UU.
Fl Centro Regional de Ayuda Técnica, o través del cual se ma-

9. 1. NERICI, Op. cit.
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terializa el convenio, se encarga de divulgar el material de los
programas de cooperacidn jécnica de la Alionza para el Pro-
greso 19,

Cerrando este punto, puede concluirse advirtiendo sobre las ca-
racteristicas de dependencia que se manifiestan en fodos los
planos del quehacer educaiive, como asf también, sobre lo co-
sificacién, sobre la reificacién de los medios y procederes edu-
cativos. Estos factores no hacen sino ayudar a la produccién
de un hombre alienado, dnico producte posible de una socie-
dad capitalista. ¢Por qué de la insistencia en denunciar, se-
falar estas falencios del sistema educativo, particularizéndolo
en el dngulo de la didactica? Porque sélo despojado de las
actitudes de consumidor de lo impuesto por la penetracién
ideolégica, el docente podrd percibir cudles son las reales de-
mandas y necesidodes del sistema educative para, en conse-
cuencia de ello, transformarlo.

El cardcter de la nueva
propuesta diddctica

Hasta aqui la denuncia, el andlisis critico, que adquieren sen-
tido si van seguidos de una propuesta. Podria asentarse, tal
vez, la premisa: es necesario hacer una revolucién en la diddc-
fica para no seguir perpetuande una situocién como la des-
criptd, o todas luces oprobiosa. En este caso, se partiria de una
base falsa, considerando algunas afirmaciones que se efectdan
al comienzo del articulo: la didéctica no es una tecnologia que
pueda modificarse sin riesgo para los fines y estructura del
sistema escolar imperante, y dependiendo éste del sistema so-

10. Exiraido de los datos que acompofion o lo publicacién del libro de
BIGGE Y HUNT, Bases Piicoldgicas de la educocién, Trillas, México, 1970.
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cioeconédmico de un pais dado, de no darse la revolucién en el
sistema fotal en su estructurg, la revolucidn pedagbgica y di-
déctica pasa o ser una frase hueca. Y las revoluciones no las
hacen los pedagogos, o la hace el pueblo con la clase obrera
o} frente, o no la concreta nadie. Esta afirmacién, huelga de-
cirlo, es vélida si se piensa en un proyecio de sociedad socia-
lista. Pero en tanfo la misma no se concrete, la situacidn no
exime de responsabilidades a quien aspire a ello, llevandolo
a un quietismo cébmplice en el plano didéctico. Mientras estas
aspiraciones se plasmen por los esfuerzos mancomunados de
todos, realizado desde todos los &mbitos de accidn en que se
encuenfran quienes o acepien como necesario, se puede, a ni-
vel de gula, coadyuvar a su logro. ¢Cémo? Poniendo en préc-
tica una diddctica confestataria, concientizadora, estimuladora
del espirity critico y creador, una antididéctica respecio de la
anferior. En este sentido puede aceptarse la propuesta de la
investigacién como antididdciico 1, fundomentalmente por fo-
do lo que de cambio de actitudes implica. Recién cuando el
nuevo orden sociceconémico se concrete, podrd hablarse de
una diddctica auténticamente nuevd, cuyds modalidades y ca-
racteristicas no es posible dar hoy, salvo en rasgos generales
gque hacen mds a los fines de la educacién en una sociedad
socialista que apuntan o la concepcidn de un hombre nuevo.
La préctica educativa misma, la investigacién sobre ella, irdn
delineando el modo de operar de la diddctica, que lo hard o
no en un dmbito escolar (de estar con los que afirman que g
escuelg ha muerto). Mientras ello advenga, y como dice una
cancién popular, la consigha puede sen o desalambrar, a
desalambrar. .. las mentes,

Como obijetive inmediato puede plantearse la iniciacién de lo
larga y dificil tarea de cambiar actitudes frente a diversas cir-

A
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cunstancias, por parte de los docentes tanto como de los alum-
nos. Antes de analizar cudles y cdmo, es necesario aludir, bre-
vemente o ciertas caracteristicas de las actitudes en general,
para comprender mejor en qué radican las dificultades de su
modificacién.

Actitudes, percepciones, motivaciones, son variables intervinien-
tes que actian en el aprendizaje, conformando un complejo
conductal dificilmente separable, aun por razones de andlisis.
Las actitudes constituyen una orientacién de fo actividad per-
ceptiva, producidas en la secuencia misma de las estimulacio-
nes, nacidas de las necesidades de un individuo en un momen-
to dado e influenciadas, cuando no determinadas, por las pre-
siones del medio social 2. De donde es facil advertir su intima
relacién con la motivacién, Todo individuo obra en razén de
lo que percibe, pero nada hay que garantice la exactitud de
la percepcién, si se tomad en cuenta que las actitudes y moti-
vaciones del sujeto pueden producir distorsiones perceptuales.
En términos de la experiencia éulica, los docentes saben bien
que si un alumno fiene una actitud desfavorable hacia Rosas,
por ejemplo, su percepcién vy, por lo tanto su valoracién de lo
acontecido durante su gobierno, serd fotalmente negativa. Por
su parte, ofro alumno predispuesto favorablemente, en dispo-
sicién de igual material y datos, formulard un juicio totalmen-
fe opuesto. Ahora bien, esas actitudes previas ¢cdmo han sur-
gido y cémo condicionan los esquemas perceptuales movili-
zados en oportunidad de cada percepcidén? Surgieron en la ex-
periencia previa del sujeto, en las conversaciones escuchadas
en su hogar, en las informaciones de distintas tendencias que
ha recogido en el dmbito en que se mueve, en las valoraciones
efectuadas por docentes o cuyo cargo ha estado. Lo tarea del
docente serd enfonces, procurar que el alumno se desembarace

12. P. FRAISSE, Las actitudes en lo percepcidn, En FRAISSE Y MEIL!, Psicolo-
gio de las actitudes, Proteo, 1967,

"
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de los prejuicios fanto como de los prejuicios con que inicia la
tarea de evaluar una época y sus actores. La forma més apro-
piada serd la investigacién de distintas fuentes de datos, el
andlisis de la posicién desde la cual un historiador, en este
caso, interpreta la historia. Es sabido que la objetividad total
no existe en el plano de las ciencias sociales, pero lo impor-
tante serd que el estudiante sepa encuadrar adecuadamente
su juicio, sefialar las premisas y concepciones en funcién de
los cuales lo emite. No importa tanfo si el resultado de su in-
vestigacién modifica o no su opinién. Lo que interesa es la
manerda en que enfoca los hechos, los fundamentos que da a
sus apreciaciones, la actitud que asume frente a lo confronta-
cién de opiniones.

Saliendo de la perspectiva del enfoque de los contenidos, el
panorama puede complejizarse considerablemente, cuando. el
cambio de actitud que se promueva implique por igual a do-
centes y alumnos, y tropiece con la resistencia que le opone
el medio. Asi por ejemplo, ocurre en la tan necesaria modifi-
cacién del rol docente alumno, punto clave de la reformula-
cién diddctica postulada. En primer lugar el docente deberd
dejar de verse o creerse el duefio del saber y del saber hacer,
para disponerse a trabdjar conjuntamente con el alumno, ana-
lizando con é] todo el proceso de aprendizdje que ambos eje-
cuten: el estudiante aprovechando la experiencia y conocimien-
tos del docente, sus recursos metodoldgicos para orientarlo en
su investigacién, en la resolucién de problemas que se le pre-
senten. Pero pudiendo cuestionar, analizar criticamente, todos
estos elementos, El docente dprendiendo de cémo aprende el
alumno, evdluando los recursos que empled, revisando y ajus-
tando de continuo los esquemas en que se apoya.

Para que esta situacién pueda efectivizarse, el alumno deberé
participar en la elaboracién de objetivos para sus tareas, asu-
mird un rol activo en la evaluacién no sélo de los productos de
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su aprendizaje, sino del proceso por el cual arribd a los mis-
mos, evaluard en la medida de sus posibilidades, los confeni-
dos en relacién a su adecuacién y aplicacién en la realidad,
sy conducia respecto de sus compafieros, dard su opinién acer-
ca de los medios empleados por el docente y evaluard al mis-
mo. Todo esto asi enunciado, puede en primera instancia entu-
siasmar al estudiante. Sin embargo, cumplir con todo ello res-
ponsablemente, le demondard esfuerzos. Estd demostrado que
muchas veces el alumno, ante la concrecidn de lo expuesto, se
echa oirds y procura dejor en el docente parte de sus fareas.
Por su lado el docente deberd, a su vez, mosirarse responsable
en la ejecucién de la parte de la tarea que debe cumplir, de-
berd ayudar al estudionte a que asuma su nuevo rol, efec-
fubndole los sefialamientos necesarios y, reciprocamente, soli-
citando y admitiendo los que se le hagan. Sus recursos técni-
cos dejardn de ser 'sus armas' parg convertirse en el instru-
mental de todos. Deberd explicar, en términos adecuados a la
edad de los alumnos, en qué consisten los métodos, recursos y
procedimientos que emplea, admitiendo opiniones y evaluacio-
nes acerca de ellos, por precarias que éstas sean. En sintesis,
y de acuerdo o la expresnon recogida por Bleger, en la close
ocurrird el “ensefdije’.

Ahora bien, ya se apuntd que se puede, y de hecho se dard,
fropezar con inconvenientes y resistencias de toda indole, den-
tro y fuera de lo escuela. Tal vez lo resistencio mayor se sus-
cite en relacién al cuestionamiento de los principios de autori-
dad y verticalidad que implica o planteado. No se trata de
gue la auforidad desapareca: si el autoritarismo y sus susten-
tadores. A nivel institucional se creardn problemas. Pero ya se
ha dicho: la accidén individual carece de este sentido de vali-
dez. A fravés de sus sindicatos y gremios el docente podrd pre-
sionar en este sentido, ya que estds organizdciones no tienen
como Unica funcién la de defender las reivindicaciones econd-
micas de sus infegrantes, sino cuolquier tipo de reivindicacién

3
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que éstos levanten en relacién al ejercicio de su tared, y debe-
rin promover y participar en la redefinicion del rol docente.
Otra resistencia se levantard en la familia. Ya se ha dicho, las
actitudes no se cambian en relacién o una faceta de la perso-
nalidad del individuo o afectan a un solo dmbifo de su accio-
nar. Comprenden a fa totalidad de la personalidad v o sus
expresiones en fodos los campos del accionar del sujeto. Por
lo tanto, la familia también sufrird las consecuencias de las
nuevas actitudes suscitadas y se resistird o ellas.

La principal resistencia se levoniard, en fodos los implicados
en el cambio de actitudes, por obra de los condicionamientos
previos, reforzados a lo largo de sus experiencias, como asi
también por su consondncia con los valores sociales vigentes.
La tarea es larga y dificil, no existen recetas precisas para su
puestd en marcha. Pero teniendo en claro los objetivos finales,
los medios para alcanzarlos se delinean en sus formas gene-
rales. De la préctica misma surgirdn maneras de llevarla ade-
lante y el docente no serd un receptor pasivo de prescripciones
metodolégicas, sino que con sus alumnos se constituirdn en los
creadores y experimentadores de distintas propuestas, que una
vez concretadas, analizadas y evaluadas, darén lugar a for-
mas superadoras de las anteriores.
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obras de educacion

Las discusiones acerca de la pedagogia
como ‘“ciencia’” nos han llevado siempre
muy lejos. Contribuye a ello la pluralidad de
objetivos, de fines y fundamentalmente, la fal-
ta de claridad en lo que al método para abor-
dar el objeto de estudio, se refiere.

Inserta en esta problematica la Didactica,
como disciplina auxiliar, no escapa a la crisis.

Este Aporte 4,reproduce algunos articulos
de la Revista de Ciencias de |a Educacién,
que apuntan al esclarecimiento de ciertos as-
pectos esenciales, e intentan abrir una polé-
mica mas general en cuanto a algunos enfo-
ques globales que conciernen a la Didactica
y en cierto modo la determinan.

. editorial
revista de dendas de la educadon
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