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Presentacion de la Coleccion Biblioteca Plural

La Universidad de la Republica (Udelar) es una institucién compleja, que
ha tenido un gran crecimiento y cambios profundos en las tltimas décadas. En
su seno no hay asuntos aislados ni independientes: su rico entramado obliga a
verla como un todo en equilibrio.

La necesidad de cambios que se reclaman y nos reclamamos permanen-
temente no puede negar ni puede prescindir de los muchos aspectos positivos
que por su historia, su accionar y sus resultados, la Udelar tiene a nivel nacional,
regional e internacional. Esos logros son de orden institucional, ético, compro-
miso social, académico y es, justamente, a partir de ellos y de la inteligencia y
voluntad de los universitarios que se debe impulsar la transformacion.

La Udelar es hoy una institucién de gran tamano (presupuesto anual de
mas de cuatrocientos millones de ddlares, cien mil estudiantes, cerca de diez mil
puestos docentes, cerca de cinco mil egresados por afio) y en extremo heterogé-
nea. No es posible adjudicar debilidades y fortalezas a sus servicios académicos
por igual.

En las ultimas décadas se han dado cambios muy importantes: nuevas fa-
cultades y carreras, multiplicacién de los posgrados y formaciones terciarias, un
desarrollo impetuoso fuera del area metropolitana, un desarrollo importante de
la investigacion y de los vinculos de la extension con la ensenanza, proyectos muy
variados y exitosos con diversos organismos publicos, participacion activa en las
formas existentes de coordinacion con el resto del sistema educativo. Es natural
que en una institucion tan grande y compleja se generen visiones contrapuestas
y sea vista por muchos como una estructura que es renuente a los cambios y que,
por tanto, cambia muy poco.

Por ello es necesario:

a. Generar condiciones para incrementar la confianza en la seriedad y las
virtudes de la institucion, en particular mediante el firme apoyo a la
creacion de conocimiento avanzado y la ensenanza de calidad y la plena
autonomia de los poderes politicos.

b. Tomar en cuenta las necesidades sociales y productivas al concebir las
formaciones terciarias y superiores y buscar para ellas soluciones supe-
radoras que reconozcan que la Udelar no es ni debe ser la unica institu-
cién a cargo de ellas.

c. Buscar nuevas formas de participacion democrética, del irrestricto ejer-
cicio de la critica y la autocritica y del libre funcionamiento gremial.

El anterior rector, Rodrigo Arocena, en la presentacién de esta coleccion,
incluy6 las siguientes palabras que comparto enteramente y que complemen-
tan adecuadamente esta presentacion de la coleccion Biblioteca Plural de la



Comision Sectorial de Investigacion Cientifica (csic), en la que se publican tra-
bajos de muy diversa indole y finalidades:

La Universidad de la Republica promueve la investigacion en el conjunto de
las tecnologias, las ciencias, las humanidades y las artes. Contribuye, asi, a la
creacion de cultura; esta se manifiesta en la vocacion por conocer, hacer y
expresarse de maneras nuevas y variadas, cultivando a la vez la originalidad, la
tenacidad y el respeto por la diversidad; ello caracteriza a la investigacion —a
la mejor investigaciéon— que es, pues, una de la grandes manifestaciones de la
creatividad humana.

Investigacion de creciente calidad en todos los campos, ligada a la expansion
de la cultura, la mejora de la ensenanza y el uso socialmente util del conoci-
miento: todo ello exige pluralismo. Bien escogido esta el titulo de la coleccién

a la que este libro hace su aporte.

Roberto Markarian
Rector de la Universidad de la Republica

Mayo, 2015



A modo de introduccion de esta aventura colectiva

MARIA INES COPELLO
HELENA MODZELEWSKI

La soledad pedagdgica del docente universitario es algo relativamente nue-
vo. Cuando esta figura surgio en las primeras universidades occidentales del
siglo XIII, la Edad Media ya agonizaba entre los nuevos burgos erigidos como
reaccion al sistema feudal, donde nacian las primeras corporaciones de la histo-
ria. Cada corporacion, o gremio, se fundaba como un semillero de oficios, don-
de los futuros artesanos, fueran albaniles o herreros, eran formados y, ademas de
volcar su trabajo al mercado, una de sus mds importantes tareas era educar, a su
vez, a los nuevos aprendices. Los primeros maestros de las ciudades, al ver au-
mentar su numero y el de los interesados en recibir sus ensenanzas, hicieron lo
mismo, y sus corporaciones, al recibir abiertamente el intercambio de maestros
provenientes de diferentes ciudades, recibieron el nombre de «universidades».
Funcionaron a la par de cualquier otra corporacion: se preocupaban de educar
a los aprendices, que al terminar su formacion permanecian a su vez como
maestros de nuevos aprendices de maestros. Incluso los intelectuales producto
de las universidades no se consideraban diferentes a cualquier artesano. Sus he-
rramientas, en lugar del yunque y el martillo, eran los libros. La diferencia con
otros gremios consistia en que mientras que en los oficios manuales, ademas de
focalizar las energias en formar a los aprendices, se buscaba la manufacturacion
de un buen producto que perpetuara el prestigio del colectivo, en las univer-
sidades el tnico foco y producto era la ensenanza. Ser un buen graduado de la
universidad en los ultimos siglos de la Edad Media consistia, basicamente, en
saber ensenar.

Con la diversificacion de los saberes y la demanda de las sociedades cada vez
mas complejas, las universidades se han volcado, de forma similar a los demads
gremios medievales, principalmente a la formacién de egresados competentes.
Gradualmente, el interés por la ensenanza, que sigue siendo tarea primordial de
una universidad, ha ido siendo desplazado por un énfasis en la investigacion y,
aunque con muchisima menor importancia, la injerencia en el medio, actualmen-
te denominado como extension. Se supone, por tanto, que si un docente ha inves-
tigado e interactuado con el medio, es entones un buen profesional (no hay duda
de ello) y en consecuencia de alguna manera sabra transmitir ese conocimiento a
los estudiantes. La forma en la que eso se logra ha sido tristemente descuidada.
Asi, importantes avances de la investigacion educativa respecto a como ensenar,
qué significa aprender, se vinculan prioritariamente a los otros tramos educativos.
En la ensenanza universitaria el modelo mads representativo es el de un docente
que transmite su saber de forma exclusivamente expositiva ante un estudiantado



que escucha pasivamente, o se refugia de su aburrimiento con una actitud cogni-
tiva y emocional que evidencia estar muy lejos de alli.

En medio de este cuadro, la forma de encarar el aprendizaje universitario,
la actividad de la docencia vinculada a su labor de ensenante, deja al profesor
en una completa soledad. Son muy escasos los cursos de formacion de docencia
universitaria, y optativos ademas.

Desafiados por esta problematica, en el contexto de una de las acciones
que hacen foco en la mejora de la ensenanza, surge la idea de presentar en el
ano 2014 ante la Comisién Sectorial de Ensenanza (cse) de la Universidad de
la Republica un proyecto de innovacién educativa en el dmbito universitario.
La innovacion, con el objetivo de actuar frente a esa soledad y aislamiento del
ensenante, consistiria, justamente, en conformar un grupo interdisciplinario de
docentes dispuesto a compartir sus diversas practicas pedagégicas con el fin de
formarse en la misma comunidad, retroalimentdndose con las experiencias de
otros docentes que, como cada uno de ellos, estaban en ejercicio de su profesion.

Este libro es el producto de reflexiones suscitadas en ese grupo de docentes
que funcioné durante el segundo semestre de 2014 y casi hasta el final de 20135.

Esbozos de la teoria pedagdgica que alimenta la constitucion
y andar del grupo

Se sentia y se queria actuar ante esa soledad docente. Tal vez un poco ro-
manticamente llegamos a anorar aquellas comunidades medioevales de artesa-
nos. Les imaginamos aprendiendo juntos en un dmbito donde el aprendizaje de
saberes conceptuales, de destrezas manuales, el aprender a convivir, el aprender
a respetar, apoyar y estimular al otro, se daban de forma mancomunada. ;Cuales
teorias modernas nos podian apoyar en este empeno, auxiliarnos a empode-
rarnos unos con los otros para lograr ambitos de ensenanza universitaria que
permitieran aprendizajes profundos (Solé, 1999) y vividos con interés, emocién
y compromiso?

Ya habiamos actuado en actividades orientadas por los conceptos de «co-
munidad de indagacién», «comunidad de aprendizaje», «comunidad de préctica».
Sabiamos de aspectos que les diferenciaban, pero también, y de forma evidente,
lo que les unia y permitia que pudieran amplificarse mutuamente. Ese era un
buen camino. Asi es que elaboramos este esbozo de teoria para orientar la cons-
titucion y el andar de un grupo de docentes universitarios dispuestos a pensar su
actividad de ensenanza.

Hablar de «comunidad de indagacién» no es nuevo. Charles Peirce (1955)
fue quien lo utilizé por primera vez, a fines del siglo XIX. Peirce era a la vez
cientifico y filésofo y buscé que el método de investigacion cientifica fuera apli-
cado en la investigacion filosofica. Asi, se aparté de los postulados cartesianos
que colocaban a la duda como el origen del método filoséfico; consideraba que,



més que de la duda absoluta, al generar conocimiento partimos de prejuicios.
Para ¢l era imposible dudar de todo, pues en la vida es necesario actuar, y para
ello basarnos en ciertas creencias. A su vez, consideraba que era necesario el
rol de la comunidad. Proponia que es en comunidad que los cientificos pueden
poner a prueba una teoria, hasta que se llega a un acuerdo sobre ella. La inda-
gacion que la comunidad realiza es lo opuesto a la introspeccion cartesiana, ya
que por mas que un individuo pueda pensar y hacer conjeturas en privado, esta
constantemente poniéndolas en comun, y esforzandose en evidenciar los proce-
sos de su pensamiento. Es a partir de estas ideas que Matthew Lipman (20071)
trabajo en el ambito educativo, creando un sistema para ser aplicado en las aulas,
que denominé «filosofia para ninos». Su objetivo era estimular el desarrollo de
un pensamiento complejo, caracterizado por ser critico y creativo. Su colega
Margaret Sharp (2 007) adiciona otros dos puntos: la compasién o empatia como
fundamento de todo entendimiento conceptual; cuando no se tiene ninguna em-
patia por los sentimientos del otro, es senal de peligro, pues si no entiendo mi
relacion con el otro, mis acciones van a ser equivocadas. El otro punto que anade
la autora es que se trata de un pensamiento cuidadoso (de uno mismo y de otros).

Por su parte Gordon Wells (1999), vinculado a la teorfa sociocultural de
Vygotski, se refiere a la comunidad de indagacion en términos de una teorfa de
actividad cultural e histérica. Para Wells lo central a este enfoque es la cons-
truccion de una comunidad de indagacion en la cual se trabaje juntos, en grupo.
Considera como actividad sumamente importante los encuentros grupales para
revisar y reflexionar sobre lo que se planea hacer, o esta en proceso o se ha al-
canzado. Es en estos encuentros que el didlogo de construccion de conocimiento
tiene lugar deliberadamente y sistematicamente a medida que la relacién entre
las acciones individuales o grupales se exploran en relacién al tema comun, y las
sugerencias y perspectivas alternativas son consideradas y evaluadas. Estos en-
cuentros ademds brindan una ocasién para una instancia metacognitiva (Flavell,
1971, 1987) respecto a los procesos en los que los participantes estdn involu-
crados. Baird (1986; Baird ez a/., 1991) enriquece la idea de metacognicidn,
que implica tanto autorregulacién como corregulacion, con la propuesta de em-
poderamiento: accion grupal con un propdsito compartido. Son estrategias que
parecen ser efectivas, y auxilian para reconocer y valorar la diversidad de ideas
que contribuyen al forjamiento del entendimiento en comun.

Paralelamente, Isabel Orellana (2002), con base en la teoria sociocultural
de Vygotski y en las ideas de Paulo Freire, habla de comunidad de aprendizaje.
Esta elaboracion tedrica aporta una nueva mirada complementaria a la de comu-
nidad de indagacion antes expuesta.

Emerge la estrategia pedagogica de la comunidad de aprendizaje abriendo

nuevas perspectivas educativas [...| Esta estrategia, basada en los principios de

la construccion social del conocimiento, propone la integracién de diversos

enfoques pedagogicos complementarios para desarrollar un proceso de apren-

dizaje basado en la sinergia de un grupo organizado, en la participacion activa,



la cooperacion, el didlogo de saberes, la complementariedad, la negociacién
y el compromiso en una accion reflexiva comun, enraizada en la realidad del
medio de vida. [...] La construccién social del conocimiento es uno de los
principios bésicos en el cual se apoya la teoria de la comunidad de aprendiza-
je. Se pretende asi recrear la nocion de dialogicidad a la base de los procesos
educativos y de crear condiciones estimulantes y significativas de aprendizaje,
para romper la anomia (Durkheim, 189 5) del contexto social contemporéneo,
es decir, su falta de vinculos, de relaciones significativas y estructurantes y de
valores comunes, para generar un saber-ser, un saber-hacer y un saber-vivir-
juntos, solidaria y responsablemente. Es en la necesidad de repensar los pro-
cesos educativos hacia estos objetivos que surge la idea misma de comunidad

de aprendizaje (pp. 1-4).

En otro articulo, Orellana (2001) apoyada en ideas de Grégoire (1997)
discute sobre las actitudes fundamentales de una comunidad de aprendizaje. En
ese sentido dice:

La comunidad de aprendizaje se crea como una estructura operacional de con-
certacion, sellada alrededor de un interés compartido, de una vision y voluntad
comunes (Grégoire, 1997), de una implicacién social, de un compromiso de
trabajo conjunto para aprender de una dindmica colectiva. Una estructura do-
tada de una organizacién funcional, anclada institucionalmente y de duraciéon
variable, segiin el proyecto que la ha motivado (p. 47).

La tercera perspectiva que se suma a este esbozo es la de comunidades de
prictica que formula Etienne Wenger (2001). Bl propone el aprendizaje como
participacion social activa en comunidades que permitan construir identidades
en relacion con ellas. Estos planteamientos conectan la formacion de la colec-
tividad y la experiencia de la subjetividad; consideran lo social y lo individual
como una dualidad inseparable. De esta manera Wenger propone que las comu-
nidades de practica son historias de compromiso mutuo, de negociacion y de
desarrollo de un repertorio compartido. Por ello habla de que estas comunidades
estan implicadas en procesos de:

Desarrollo de formas de compromiso mutuo: descubrir como partici-
par, qué ayuda y qué obstaculiza; desarrollar relaciones mutuas; definir
identidades, establecer quién es quién, quién es bueno haciendo qué,
quién sabe qué, con quién es facil o dificil llevarse.

Comprension del proposito y ajuste a este: ser responsable de la co-
munidad en el plano individual y colectivo; esforzarse por definir esos
propositos y conciliar las interpretaciones contrapuestas.

Desarrollo de su repertorio, sus estilos y sus discursos: renegociar signi-
ficados, producir instrumentos, artefactos, representaciones; registrar y
recordar eventos; inventar nuevos términos y redefinir o abandonar los
antiguos, crear y romper rutinas.

Consideramos que son un interesante aporte al proyecto estas concepciones
de Wenger (2001):



Como el aprendizaje transforma quiénes somos y lo que podemos hacer es una
experiencia de identidad. No es solo una acumulacién de detalles e informa-
cién, sino también un proceso de llegar a ser [..] Acumulamos capacidades e
informacién, pero no en abstracto, como un fin en si mismo, sino al servicio

de una identidad. En esa formacion de una identidad el aprendizaje se puede

convertir en una fuente de significado y de energia personal y social. [..| La

combinacién de compromiso e imaginacién produce una prictica reflexiva.

Esa practica combina al mismo tiempo la capacidad de comprometerse y de

distanciarse [..| identificarse con [la préictica| y verla en su contexto con los

ojos de una persona ajena. La imaginacion nos permite adoptar otras pers-

pectivas entre limites y en el tiempo, visitar la «otredad» y dejar que hable su

propia lengua. También nos permite incluir la historia en nuestra sensacién del
presente y explorar posibles futuros. [..] A su vez, el compromiso ofrece un

lugar donde la imaginacion pueda aterrizar, se pueda negociar en la practica y

se pueda plasmar en identidades de participacién (pp. 260-262).

Adicionamos a este esbozo tedrico el concepto de «cognicién situada» que
entendemos dialoga con lo ya expresado. Nos apoyamos en Diaz Barriga (2003)
que dice que este paradigma de la cognicion situada, también vinculado al enfo-
que sociocultural vigotskiano, propone que el conocimiento es situado, es decir,
forma parte y es producto de la actividad, el contexto en que se desarrolla y
utiliza, y de la cultura. En ¢l se destaca la importancia de la mediacion, la cons-
truccion conjunta de significados y los mecanismos de ayuda ajustada. L.a misma
autora citando a Engestrom, a través de Baquero (2002), incluye en la cognicién
situada elementos que ya hemos destacado desde los autores que proponen las
concepciones de comunidad de indagacion/practica/aprendizaje:

*  El sweto que aprende.

*  Los instrumentos utilizados en la actividad, especialmente los de tipo

semiotico.

*  El objeto y los objetivos que regulan la actividad (saberes y contenidos).

*  Una comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan.

*  Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales

de esa comunidad.

*  Reglas que establecen la division de tareas en esa actividad.

Dice la autora que en esta perspectiva la unidad bésica de andlisis no es el
individuo en singular ni los procesos cognitivos o el aprendizaje «en frio», sino la
accién reciproca, es decir, la actividad de las personas que actan en contextos
determinados. Es mas, citando a Baquero (2002), expresa Diaz Barriga que se
trata de un proceso multidimensional de apropiacion cultural, ya que se trata de
una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accion.

Este ultimo punto nos conduce al otro esbozo tedrico que trabajaremos: la
consideracion de lo afectivo como un componente a tomar en cuenta en el ac-
cionar de la comunidad de indagacién/practica/aprendizaje. Una de las autoras
que da base a esto es Martha Nussbaum (1990, 2004, 2005, 2013) que sefiala
la importancia de las emociones en la educacion ciudadana. Dice Nussbaum



que trabajar con las emociones no solo apunta a contribuir a formar ciudadanos
felices, sino también justos y participativos.

Toniolo y Henz (2012) contribuyen en la misma linea y dicen que la socie-
dad capitalista ha construido una supervalorizacién del aspecto racional sobre el
emocional: «LLa visién positivista del mundo, de las personas, de las ideas, de la
educacion, permanece enraizada fuertemente en nuestra cultura occidental, que
fragmenta, limita la persona humana y supervaloriza la razon sobre la emocién»
(p. 1). Estos autores, basados en Paulo Freire (1996), proponen que el acto
educativo estd directamente vinculado a humanizar, a la prictica de la libertad
donde la persona humana se reconoce como sujeto, como ser socio-historico-
cultural que se hace por la historia y en la historia. Dicen que en la concepcion
freiriana se entiende que es en los intercambios que los sujetos juntos van apren-
diendo a ser, en una relacién horizontal, afectiva, dialégica, problematizadora,
reflexiva y transformadora.

La afectividad no se encuentra excluida de la cognocibilidad |..]. Es preciso

por otro lado volver a insistir en que no se piense que la préctica educativa

vivida con afectividad y alegria, prescinde de formacion cientifica seria y de

clareza politica de los educadores y educadoras. La prictica educativa es todo

eso: afectividad, alegria, capacidad cientifica, dominio técnico al servicio de la

mudanza, o, lamentablemente de la permanencia del hoy (Freire, 2000, p. 44).

También el reconocido autor chileno Humberto Maturana aboga por una
innegable vinculacién entre lo racional y lo emocional.

Decir que la razén caracteriza a lo humano es una anteojera, y lo es porque nos

deja ciegos frente a la emocién que queda desvalorizada como algo animal o

como algo que niega lo racional. Es decir, al declararnos seres racionales vivi-

mos una cultura que desvaloriza las emociones, y no vemos el entrelazamiento

cotidiano entre razén y emocién que constituye nuestro vivir humano, y no nos

damos cuenta de que todo sistema racional tiene un fundamento emocional

(Maturana, 2001, p. 8).

Finalizamos este esbozo tedrico refiriendo al valor que se da a la docu-
mentacion narrativa de experiencias pedagdgicas, tanto como metodologia de
investigacion educativa, como en cuanto su contribucién a las actividades de
formacién docente (Bolivar Botia, 2002; McEwan y Egan, 2005; Suarez ez al.,
2007; Gutiérrez Cuenca ef al., 20009; Larrosa et al., 2009; Paredes, 2011).

Suarez (2007) propone:

las documentaciones narrativas como una estrategia de desarrollo profesional

entre docentes, como un camino para que estos logren nuevas posiciones en el

campo educativo como productores legitimos de saber pedagdgico, y al mismo
tiempo como un modo bastante particular de indagar y reconstruir narrativa-

mente sus saberes, palabras, interpretaciones y sentires (p. 6).

Por su parte Nussbaum (2005) reivindica las narraciones como una herra-

mienta para la educabilidad de las emociones. Dice que la inclusion del caracter
narrativo de las emociones permite colocar a la narrativa como el instrumento



que da lugar a la posibilidad de una reconstruccion del origen de una emocion
y de esa manera hace posible que esta sea modificada si la narracion revela que,
por ejemplo, el dato que le da origen no se adecua a la emocion que se ha susci-
tado. Esta eleccion de la perspectiva se vera reflejada de diversas formas en los
articulos que componen este libro.

¢:De qué hablamos al hablar de ensefanza universitaria?

Los integrantes del proyecto que da origen a este libro, de formas diversas,
se vinculan a la accién y la reflexion sobre las condiciones del sistema universita-
rio, sus caracteristicas y sus carencias, sea esto en la Universidad de la Republica
en general como en sus facultades en particular. Y también a nivel regional
e internacional, a través de las lecturas en las revistas académicas del drea, la
constante participacion en los cada vez mas numerosos eventos dedicados a la
docencia universitaria, el intercambio con colegas de universidades latinoameri-
canas y europeas.

La preocupacion por la calidad y el tipo de ensenanza universitaria que se
practica es un tema de actualidad. Muchas universidades a nivel mundial pre-
sentan, bajo muy variadas propuestas, acciones de formacion de sus docentes.
La idea de que para enseriar no basta saber la asignatura (Sancho y Herndndez,
1996) se ha extendido y profundizado. El cuestionamiento, e incluso censura,
hacia la clase magistral o de tipo transmision-repeticion como unica modalidad
de ensenanza, la propuesta de nuevos escenarios, de nuevas propuestas pedago-
gicas, de nuevos paradigmas docentes, encuentra muchos autores que lo propo-
nen, analizan y respaldan (Sancho y Herndndez, 1996; Olmos Roa, 2002; Velez
de la Calle ez a/., 2002; Sanjurjo, 2002; Monereo y Pozo, 2003; Zabalza, 2003;
Carlino, 2005; Biggs, 2006; Martinez, 2008; Navarro, 2008; Lucarelli, 2009;
Zabalza, 2009; Paredes y de la Herran, 2010; Massetto, 2010 y 2012; Steiman,
2012; Veldzquez Vizquez, 2012; Mazza, 2013).

Concordamos con Biggs (2006) cuando expresa que cuando las aulas uni-
versitarias eran compuestas por estudiantes seleccionados, de nivel intelectual
superior, «elites académicas universitarias», parecia que la clase magistral y la
tutorfa tradicional funcionaban muy bien. Pero desde que, felizmente, la uni-
versidad entra en un proceso de democratizacion que hace que las aulas no solo
fuesen mas grandes, sino muy diversificadas en relacién con la capacidad, la mo-
tivacion y la base cultural de los estudiantes, los profesores encuentran impor-
tantes dificultades para mantener la calidad del aprendizaje de sus estudiantes. Y
Biggs puntualiza que la ensenanza de calidad consiste en estimular a los alumnos
para que utilicen los procesos de aprendizaje que los académicos emplean de
forma espontanea. Y argumenta el autor que los profesores no deben, no necesi-
tan, descender el nivel de su ensenanza.



Y no se trata de adquirir nuevas técnicas de ensenanza, sino de aprovechar la
gran base de conocimientos, derivada de la investigacion, acerca de la ense-
fanza y el aprendizaje que tenemos a nuestra disposicién. Mediante la practica
reflexiva los profesores pueden crear, por tanto, un entorno mejorado de ense-
fianza adaptado a su propio contexto (p. 19).

Y agrega:

No se trata de encontrar mejores técnicas que las clase magistrales ya que no
existe un unico método optimo de ensenanza, apto para todo. La ensenanza
es individual, de ahi la necesidad que tenemos de ajustar nuestras decisiones
docentes a nuestra materia, a los recursos disponibles, a nuestros estudiantes
y a nuestras propias virtudes y defectos como profesores. Dependiendo de
cémo concibamos el proceso de ensenanza, mediante nuestra reflexion, podre-
mos llegar a alguna conclusién acerca de cémo mejorar nuestro trabajo |...]
reflexionar sobre sus problemas de ensenanza y deducir sus propias formas de
abordarlos [...| El reconocimiento y la posterior resolucién de problemas de
la ensenanza supone reflexionar sobre lo que sucede, utilizando un marco de
referencia que le dé un angulo de observacion de lo que estd ocurriendo en
sus clases (pp. 21-27).

Monereo y Pozo (2 003) proponen retos que la sociedad del conocimiento
plantea para la ensenanza y el aprendizaje universitario. Dicen que el saber es cada
vez mas inabarcable y que son enormes las facilidades de comunicacion y distri-
bucion del saber en esta sociedad global. Ello lleva a que en la mayor parte de las
disciplinas haya mas conocimientos relevantes que los que pueden ser trabajados.
Que hay una tendencia a la especializacién y fragmentacion de los saberes y eso
los hace mas dificiles de conectar e integrar con otros saberes, los planes de estu-
dio consisten muchas veces en proporcionar a los alumnos las piezas de un puzle
que los estudiantes recogen sin aprender a encajar. También abordan la creciente
caducidad del saber que implica la necesidad de una constante actualizacion. Es
a partir de estos y otros aspectos que profundizan, que ellos argumentan que la
universidad necesita superar la perspectiva de ser transmisora de saberes y tener
como proposito formar los estudiantes para la autonomia.

Por su parte Diaz Barriga (2003) plantea que los tedricos de la cognicion
situada realizan una critica aguda a la manera generalizada de promover el apren-
dizaje en las universidades. En particular, cuestionan que se ensenan aprendiza-
jes declarativos abstractos y descontextualizados, conocimientos inertes, poco
utiles y escasamente motivadores, sin relevancia social:

Se privilegian las practicas educativas suceddneas o artificiales, en las cuales se

manifiesta una ruptura entre el saber qué (£now what) y el saber cémo (know

how), y donde el conocimiento se trata como si fuera neutral, ajeno, autosu-
ficiente e independiente de las situaciones de la vida real o de las practicas
sociales de la cultura a la que se pertenece. Esta forma de ensenar se traduce

en aprendizajes poco significativos, es decir, carentes de significado, sentido y

aplicabilidad, y en la incapacidad de los alumnos por transferir y generalizar

lo que aprenden (p. 3).



Paula Carlino (200 5) argumenta sobre la inclusion de la a/fabetizacion aca-
deémica en la ensenanza universitaria:

La tarea académica en la que los profesores solemos ubicar a los alumnos en
clase es la de escuchar nuestras explicaciones y tomar apuntes (de los que
nos desentendemos). Asimismo, esperamos que los estudiantes —fuera de la
clase— lean la bibliografia proporcionada (pero no nos ocupamos de ello).
Es decir, concebimos nuestro rol como transmisores de informacién; recipro-
camente los alumnos se ven a ellos mismos como receptores de nuestros co-
nocimientos. A pocos sorprende este esquema porque es al que nos hemos
acostumbrado |...] Detengdmonos a examinar quién trabaja y, por lo tanto,
quién se forma cuando el profesor expone. En esta habitual configuracion de la
ensenanza, jel que mds aprende la materia es el docente! (Hogan,1996), ya que
la mayor actividad cognitiva queda de su parte (investigar y leer para preparar
las clases, reconstruir lo leido en funcion de los objetivos propios —por ejem-
plo, conectando textos y autores diversos para abordar un problema teérico—,
escribir para planificar su tarea, explicar a otros lo que ha comprendido como
producto de anos de estudio |...| planifican las clases previendo centralmente lo
que hardn (diran) ellos mismos en su exposicion, cuando podria ser mas fruc-
tifero para el aprendizaje de los alumnos que también planificaran tareas para
que realicen los estudiantes |...] Lo que estd en juego en ese reparto de roles
es quién, con qué fines y de qué modo hablard, escuchard, escribird o leers; y,
por lo tanto, quién extenderd su comprensién y conocimiento de los temas de
la asignatura (pp. 10-12).

Las problematicas planteadas no pasan desapercibidas en la Universidad
de la Republica (csE, 2001, 2009; Diconca y Fraga, 2007). Pero estas acciones
terminan siendo insuficientes y, como lo hemos dicho anteriormente, y como
consta en el titulo del libro, los profesores universitarios nos sentimos en soledad,
y por ello este proyecto que se propuso el combate a ella.

Anténio Névoa (2009) afirma que vivimos un tiempo de grandes incerti-
dumbres y perplejidades, que hay un exceso de discursos y pobreza de practi-
cas. Y que el campo de la educacion, y la formacion de profesores en especial,
esta particularmente expuesto a este efecto discursivo. Senala que es dificil no
ser contaminados por este «discurso gaseoso» que ocupa todo el espacio y que
dificulta el que emerjan modos alternativos de pensar y de actuar, pero que es
preciso hacer un esfuerzo por mantener la lucidez y, sobre todo para construir
propuestas educativas que nos hagan salir de ese circulo vicioso y nos ayuden a
definir el futuro de la formacién de profesores. Y a partir de este razonamiento,
Noévoa construye el argumento de la necesidad de una_formacion del profesor
construida dentro de la profésion. El autor rechaza definir qué es «un buen profe-
sor» que, dice, solo se puede concretar a través de interminables listas de «com-
petencias». Por otra parte, aduce que este término se impone en los anos noventa
vinculado a concepciones comportamentalistas y lecturas de cardcter técnico e
instrumental; por ello lo objeta y en lugar de ello:



Sugiero el uso de [el término| disposiciones que caracterizan el trabajo docente
en las sociedades contempordneas |...| adopto este concepto més «liquido» y
menos «solido», que pretende mirar preferencialmente para la vinculacién en-
tre las dimensiones personales y profesionales en la produccién de una identi-
dad de los profesores [] Coloco, asi, el acento en una (pre)disposicién que no
es natural sino construida, en la definicién publica de una posicién con fuerte
sentido cultural, una profesionalidad docente que no puede ser construida sino
en el interior de una personalidad del profesor (pp. 28-30).

A partir de esto, el autor caracteriza y trabaja cinco disposiciones:

*  El conocimiento. Dice que afirmar que para ensenar no basta conocer la
disciplina, no significa negar la necesidad de un conocimiento profun-
do del saber con el cual estamos trabajando en el proceso de ensenanza
y aprendizaje.

*  La cultura profesional. Ser profesor es comprender los sentidos de la
institucion educativa, integrarse en una profesion, aprender con los co-
legas de mas experiencia.

*  El tacto pedagigico. En este concepto incluye la capacidad de relacio-
narse y comunicarse. Y también la serenidad de quien es capaz de darse,
conquistando los estudiantes para el trabajo educativo.

*  El trabajo en equipo. 1os nuevos modelos de profesionalidad docente
implican un refuerzo hacia las dimensiones colectivas, colaborativas,
de trabajo en equipo, de intervencion conjunta. El ejercicio profesional
cada vez se organiza mas en torno a «comunidades de prictica» y tam-
bién en el contexto de movimientos pedagégicos.

*  El compromiso social que incluye valores, inclusion social, aceptacion y
accion hacia el respeto de la diversidad cultural.

Los aportes de estos autores sobre la docencia universitaria, y las acciones
ya realizadas por las autoras de esta presentacion, fueron apoyo y base para pro-
mover la organizacion y las acciones de una comunidad de docentes universitarios
innovadores que encontraran un dmbito que les empoderara para combatir su
soledad pedagogica, y de este modo poder contribuir en procesos de mejora de la
ensenanza universitaria en la Universidad de la Republica.

Antecedentes

Como ya se ha manifestado, este trabajo procuré la reunién de un conjunto
de colegas, todos ellos ya, de una u otra forma, motivados y con acciones en pro
de la ensenanza universitaria. Los autores de los capitulos de este libro incluyen
a los siguientes responsables de proyectos financiados por el llamado a Proyectos
de Mejora de la Calidad de la enseiianza de Grado Innovaciones Educativas
Afio 2 014 financiados por la Comisién Sectorial de Ensenanza: Natalia Correa,
responsable del proyecto «Articulacion teoria-practica en los dispositivos de
formacién de estudiantes de ingreso a la Facultad de Ciencias Econdmicas y de
Administracion»; Adriana Auyuanet, responsable de «FisicActiva: aprendizaje



activo en un tedrico masivo» en la Facultad de Ingenieria; Graciela Pedrana,
responsable del proyecto «Evaluaciéon del portafolio digital en plataforma
Moodle aplicada durante el curso practico de Histologia y Embriologia» en
la Facultad de Veterinaria; Omar Gil, responsable de «Aprendizaje basado en
equipos» en la Facultad de Arquitectura; las compiladoras del presente libro,
Maria Inés Copello y Helena Modzelewski, responsables del proyecto «Mirar
y pensar juntos nuestras practicas en las aulas universitarias. Formacion cons-
truida en comunidad, dentro de la profesion», desarrollado en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion y que conté con Jacqueline Fernandez
y Deborah Techera, de la misma Facultad, como ayudantes. Por otra parte,
Gustavo Marisquirena fue responsable del proyecto «Modelos de ensenanza de
las Ciencias Agrarias» financiado por el llamado a Proyectos de Investigacion
para la Mejora de la Calidad de la Ensenanza Universitaria (PIMCEU), 2014, ¥
que se desarrollé en la Facultad de Agronomia.

En ese sentido, este libro opera como una especie de «metapublicacion»,
englobando los resultados de varios proyectos que se desarrollaron en el mis-
mo periodo, y que convergieron en las reuniones convocadas por Copello y
Modzelewski como componente de su trabajo, donde se compartian los avances,
dificultades y logros de los proyectos en ejecucion, ademas de las inquietudes de
otros docentes individuales.

Objetivos y metodologia del trabajo

El objetivo general del proyecto llevado adelante por Copello y Modzelewski
consistié en promover, en el contexto de la Universidad de la Republica, la con-
formacion de una comunidad de indagacién/aprendizaje/practica integrada por
un grupo interdisciplinar de docentes universitarios con el propédsito de generar
procesos de innovacion de las précticas de ensenanza universitaria, y proveer de
un marco donde reflexionar sobre ellas.

Entre los objetivos especificos se encontraba la promocion de la reflexion
de cada integrante de la comunidad de docentes innovadores respecto de sus
propias précticas, la generacion de un espacio de discusion para compartir las
vivencias de la comunidad de dichos docentes, la construccion colectiva de una
instancia de formacion desde dentro de la profesion, la redaccion de documentos
de trabajo que permitieran plasmar los principales ejes trabajados y continuar
la reflexion sobre ellos, y la continuacion del trabajo de innovacién mas alla del
mencionado proyecto, aprovechando los lazos de colaboracion que el trabajo
en comunidad generara en el grupo de docentes participantes y extendiéndose
a otros docentes a través de la comunicacion personal o a través del acceso a los
documentos resultantes. El presente libro es uno de esos documentos producto
de la reflexion en el marco de la comunidad conformada, y apunta especifica-
mente al tltimo objetivo mencionado de extenderse y contagiar a otros docentes



para acercarse a esta comunidad que continta trabajando en contacto a partir de
los lazos tendidos durante los encuentros personales.

Esta comunidad de docentes innovadores, que convenimos en llamar
Formacién Construida en Comunidad dentro de la Profesidon (Focoprof), es
constituida por el ya mencionado grupo interdisciplinar de docentes universi-
tarios, todos dispuestos a llevar adelante intentos para mejorar sus practicas de
ensenanza a través de la innovacion en sus metodologias diddctico-pedagogicas.
El proceso de innovacién de dicha comunidad se realizé vinculado a las practi-
cas docentes de los integrantes, orientado por los principios de una comunidad
de indagacién/aprendizaje/practica. Asi se realizaron intercambios criticos-re-
flexivos sobre las vivencias, sobre puntos de vista a ser cuestionados, sobre emo-
ciones, sobre aportes tedricos que permitian fundamentar el proceso.

Se produjeron ricos intercambios donde los més «expertos» pudieron com-
partir sus experiencias, aportando elementos a los que recién empezaban dicho
proceso. Constituyé un espacio donde contar con otros docentes universitarios
para «pensar juntos» los aspectos que se intentaban mejorar, donde compar-
tir las ganas de cambiar, los logros, también los fracasos. Un espacio donde
la experiencia de unos pudo contagiar y estimular a otros en sus procesos de
transformacion. Es en este sentido que entendemos este grupo como un grupo
sinérgico de innovacion.

Asi, esta propuesta de mejora en las practicas educativas universitarias se
constituye como innovadora en su metodologia, ya que el esfuerzo de innova-
cién de cada docente en particular, se puso en juego con el de otros colegas en
el marco de una comunidad reflexiva sobre el propio proceso innovador que
estabamos viviendo.

Este proceso de reflexién-innovacién puede describirse con un «espiral» de
cuatro ciclos a lo largo de un ano, cada uno de los cuales fue iniciado y fina-
lizado en un Encuentro Reflexivo de la comunidad de docentes participantes.
Estos encuentros, orientados por la metodologia de comunidad de indagacién/
aprendizaje/practica, constituyeron espacios de empoderamiento, de apoyo al
proceso innovador que cada docente emprendia, de discusién de concepciones
tedricas que permitieron fundamentar hallazgos sobre logros e incluso fracasos
vividos. Pero el fracaso fue considerado y analizado desde la perspectiva de su
superacion, en un sentido positivo en el proceso. Partiendo de las narrativas
de experiencias pedagogicas se produjo la reflexion-indagacién como forma de
compartir, hacer explicitos fundamentos, contribuir a la consolidacion de las in-
novaciones de las practicas de ensenanza, o su reorientacion; todo ello a la luz de
la reflexion. Ademas, en estos encuentros se buscé que los relatos propiciaran la
dimensionemotiva de la reflexion. La posibilidad de expresion de emociones aso-
ciadas a la practica docente y la reflexion conjunta sobre ellas generé movimien-
tos muy fuertes en el plano emocional. Creemos quefueron un aspecto central en
la motivacion y generacion de compromiso hacia el cambio real delas practicas.



Entre encuentro y encuentro los docentes llevaron adelante intentos cons-
cientes y sistematicos de innovacién en sus propios espacios de trabajo. Cada
docente puso en préctica dispositivos metodoldgicos nuevos que se sentia capaz
y motivado para incorporar. Algunos, ya iniciados en la innovacion, reintenta-
ron o reintrodujeron con mayor explicitacion de las razones para su utilizacién,
dispositivos pedagégicos ya utilizados. Todas esas experiencias, en el préximo
encuentro, fueron compartidas en forma de narrativa de experiencias pedagogi-
cas y analizadas grupalmente. Se estimul6 el registro (escrito o en grabacién de
voz), del proceso de innovacién a través del relato de lo vivido y reflexiones que
de ello derivaban. Evaluamos estos relatos como un excelente auxiliar para la au-
tocomprension del propio proceso de cambio, que al ser compartidos auxiliaron
a otros integrantes de la comunidad.

Se realizaron «visitas» cruzadas entre las aulas de los docentes disponibles
a realizar «invitaciones» a colegas del grupo. Fueron visitas signadas por la amo-
rosidad (Freire, 1996) unida a una disposicion abierta hacia el amigo critico
(Alargao, 1996). Entendemos que esta disposicién de cada uno de nosotros al
Otro, el abrirse al grupo, la capacidad de aceptar al amigo critico, hacerlo desde
la amistad y el convencimiento en el aporte que esto significaria; esto fue un
aspecto a destacar como fortaleza del esfuerzo innovador.

El trabajo tuvo un equipo facilitador con la tarea de apoyar la estructura del
proceso, la sistematizacion de la reflexién grupal, la busqueda bibliografica rela-
cionada con los emergentes de cada Encuentro Reflexivo, el estar a disposicion
de actividades de apoyo a los procesos que se iban realizando. Entre encuentro
y encuentro, el equipo facilitador llevé adelante tareas de sistematizacion de la
reflexién grupal del encuentro anterior. Esto se plasmaba en documentos de tra-
bajo del encuentro que quedaba disponible para el siguiente. De este modo cada
instancia reflexiva enhebré con la siguiente ddndole un sentido de crecimiento
espiralado a la reflexion conjunta.

Destacamos la vertiente investigativa que se procur6 incluir dentro de las
actividades de esta comunidad. La investigacién narrativa (Bolivar Botia, 2002,
Suarez, 2007) constituyé un complemento potenciador del proceso de innova-
cién. Al tratar los fundamentos tedricos ya hemos hablado sobre la metodolo-
gia narrativa. Este libro es un producto/evidencia de esta opcion metodoldgica
adoptada por el grupo Focoprof. Nos hemos apoyado en la propuesta de Suarez
sobre el uso de las narrativas de experiencias pedagdgicas para indagar los mun-
dos escolares, que en nuestro caso es el mundo de las clases universitarias. Estas
narraciones nos traen las expectativas, las visiones de los profesores a través de
sus propias voces y palabras. «El encuentro pedagégico entre docentes y alumnos
siempre estara atravesado por la incertidumbre, el dinamismo y la polisemia que
acompafan a todos los encuentros humanos» (Suarez ez al., s/f, p. 2). Recoger
esas incertidumbres, buscar aminorar la soledad pedagdgica, esto fue parte de la
intencién que ha guiado nuestro trabajo y lo que recoge el presente libro.



La variedad de situaciones, actividades y experiencias que tienen lugar en

los mundos escolares [el universitario| conforman una trama original, con in-

finidad de matices, cargada de significados particulares y diferente a la de

otros mundos sociales. Muchas de las cosas que ocurren en las escuelas estin
vinculadas, obviamente, con la ensenanza y el aprendizaje; otras, con aspectos
burocraticos y asistenciales del sistema escolar. Una porcién importante de lo

que acontece en ellas también tiene que ver con el afecto de quienes la habitan,

con el intercambio de sentimientos, significaciones y valores, con la vida pasa-

da, presente y futura de las personas que las transitan, con sus circunstancias,

historias, ilusiones y proyectos. |...| Estas historias se narran con las palabras y

estilos que usan los actores de esas experiencias para ordenarlas, estructurarlas,

otorgarles sentido y valor moral, para acompasarlas a sus propias vidas, segin

sus propias creencias y en funcién de sus propias aspiraciones. Documentar

experiencias pedagogicas a través de la indagacién narrativa de practicas y

discursos por parte de los docentes habilita la comunicacién y circulacion

de ideas, conocimientos, innovaciones y proyectos que los interpelan en su

profesionalidad y en su protagonismo como actores centrales de la historia

pedagégica de las escuelas (pp. 1y 4).

Un espacio en la plataforma virtual de aprendizaje de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, especialmente disenado para la co-
munidad del Focoprof, buscé oportunizar que la comunidad funcionara como
un foro: los integrantes comunicandose a lo largo de todo el proyecto con los
colegas participantes de la comunidad.

El impacto de los resultados del proyecto puede decirse que tuvo lugar a
tres niveles:

a. en el seno de la comunidad de docentes innovadores. Tenemos la sa-
tisfaccion de haber logrado conformar una comunidad de indagacién/
aprendizaje/préctica interdisciplinar de docentes universitarios, en la
que se generaron espacios de discusién que promovieron la reflexién
sobre sus propias practicas que actu6 en el empoderamiento y la am-
plificacion de dicho proceso reflexivo;

b. en el aula de cada docente participante. Las innovaciones discutidas
en la comunidad de docentes se experimentaron como enriquecedoras
de los procesos de ensenanza que en forma individual realiza cada in-
tegrante, y parte de esos procesos quedan plasmados en los diferentes
capitulos del presente libro;

c. en la continuidad de estos espacios de reflexion y esfuerzos innovado-
res. Una vez terminada la ejecucion del proyecto, la comunidad sigue
existiendo a través de los lazos personales que se tendieron en los en-
cuentros, lo que ha favorecido que esta practica de formacion entre
pares se perciba entre los docentes participantes como una prictica
corriente, en la que los docentes participantes se acercan unos a otros
cada vez que tienen un aporte o una dificultad.

Este libro se compone de las siguientes partes:



El fantasma de los modelos docentes. Esta seccion cuenta con los arti-
culos de Omar Gil (Facultad de Arquitectura, Diseno y Urbanismo)
«Matemadtica en la carrera de Arquitectura», Natalia Correa (Facultad
de Ciencias Econémicas y de Administracion, Unidad de Apoyo a
la Ensenanza) «Qué hice? Narraciones de docentes universitarios
sobre sus primeras clases», Adriana Auyuanet (Facultad de Ingenieria)
y Helena Modzelewski (Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién) «Apologia de Sécrates veintiséis siglos después. FisicActiva
versus el paradigma docente en la Facultad de Ingenieria», que consis-
ten en una reflexion sobre lo que los estudiantes esperan de los docentes
sobre la base de sus experiencias anteriores, y lo que la actuacion de los
docentes refleja de sus propias vivencias anteriores como estudiantes.
El prodigio de la afectividad y la awenticidad en la construccion del
saber conceptual. Esta parte se compone de los articulos de Jacqueline
Fernidndez (Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién)
«Promover habilidades para el aprendizaje colaborativo desde nuestra
expresién auténtica», Nancy Salvd (Instituto Superior de Educacién
Fisica Prof. Alberto Langlade) «Una forma de pensar la practica edu-
cativa universitaria en didlogo con los estudiantes», y Deborah Techera
(Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién) «Ir a explicar
o ir a encontrar(nos)? Experiencias docentes entre la pedagogia y la
ética», en los cuales se hace foco en la comunicacion que tiene lugar
en el aula universitaria, llamando la atencién sobre el rol del docente
respecto a las formas que promueve en la interaccién con sus estudian-
tes, y la necesaria presencia del afecto para que se produzca la dupla
ensenanza/aprendizaje.

Anatomia de la innovacion en las clases de ciencias. En esta parte,
Graciela Pedrana, Fernanda Alcaide, Helen Viotti, Paula T.ombide
(Facultad de Veterinaria) con su capitulo «Artes graficas, innovacién
educativa en histologia veterinaria» y Gustavo Marisquirena, Cecilia
Bratschi y Andrea Hagopidn (Facultad de Agronomia) con su articulo
«Aprendiendo lo que no esta en los libros», nos llevan de la mano en
nuestra imaginacion para introducirnos en clases de ciencias donde se
desarrollan interesantes practicas alternativas.
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PPARTE 1

El fantasma de los modelos docentes






Matematica en la carrera de Arquitectura

OMAR GIL

Lo primero que pensamos fue que era importante conocerlos mejor y que
se conocieran e interactuaran entre ellos. Nos referfamos a nuestros estudiantes,
claro. Bastante mas demoramos en darnos cuenta de que en realidad nosotros
tampoco nos conociamos mucho. Como siempre, es mds fécil visualizar en el
otro o en otras relaciones lo que a nosotros mismos nos falta o de algin modo
nos condiciona o inhibe. LLa mayor parte del tiempo tratamos de mantener cierto
grado de conciencia de esto, de evitar juzgarlo, de aceptar esta parte de la natu-
raleza humana como un rasgo que inevitablemente nos acompanard en cualquier
proceso de aprendizaje. De Matematica, de como mejorar su ensenanza o de
como integrarse a un equipo de trabajo. A veces no lo logramos, y este viejo
conocido vuelve a aparecer con otro ropaje, a la vuelta de una nueva esquina.

—Los ogros tienen capas, como las cebollas. Es eso. Ya entendi —apunté con una

sonrisa que intentaba ser de disculpa una de las companeras del equipo docente.

El aludido, un docente algo mas de una década mayor y con una trayectoria
profesional muy diferente, recién empezaba a salir de su incomodidad. Se habia
sentido increpado por la interrogacion que unos minutos antes habia dejado caer
su companera:

—Por qué evitaste contestar lo que te preguntaba el coordinador del equipo de

apoyo?

—No. Si yo le contesté.

—No le contestaste. Te fuiste por las ramas.

—1Le hablé del curso.

—Si. Ese es justamente el punto. Fl no te habia preguntado sobre el curso. Te pre-

guntoé como te sentiste vos en el curso.

—:Cdémo?

—Si. Eso, cémo te sentiste. Ademds insisti6 con la pregunta. ;Por qué no le quisiste

contestar?

No habia querido no contestar. Simplemente no habia registrado la pre-
gunta. Tenia la experiencia suficiente como para saber que junto con la percep-
cién de ese hecho que ahora lo perturbaba venia la oportunidad de aprender
algo, incluso aunque en ese momento no pudiera identificar qué. El contexto
laboral le resultaba cercano como para que lo que estaba ocurriendo fuera rele-
vante para €l y disparara sus emociones, pero no tanto como para impedirle el
distanciamiento necesario para observarlas. Respird, contuvo la tentacion de re-
trucar el tono un tanto agrio que habia percibido en las palabras de la profesora
adjunta de su curso. También la de pensar en ella en términos de la «profesora
adjunta». Bajo la guardia.



—No. No fue que no quisiera. Ni siquiera pude identificar que era esa la pregunta.

Tras una breve pausa continud.

—PFrustrado; la mayor parte del tiempo me senti frustrado.

Durante el fin de semana, ella habia vuelto a ver con sus hijos, por enésima
vez, toda la serie de S/rek. La referencia al simpatico ogro le salio casi sin pensar.
Por un instante la idea de que su companero podria llegar a tomarla mal nublé
sus pensamientos. Pero las palabras y el tono que €l habia escogido para respon-
der disiparon ese temor.

—No lo parecias. No lo habria adivinado si no me lo decias. Siempre intentaste

contagiar entusiasmo y confianza —acoto ella.

—DPero desde el principio fue bastante evidente que las cosas no salian como habia-
mos planificado. Optamos por adherirnos al plan, pero no teniamos previsto este
rechazo, ni encontramos como desactivarlo.

El curso habia sido un fracaso. Lo que parecia como una innovacion pro-
metedora habia caido en el vacio. Los docentes a cargo repitieron la organi-
zacion del aula en equipos pequenos y extremaron los gestos de acercamiento
tratando de contagiar el entusiasmo por la novedad de la propuesta. Esto habia
funcionado bastante bien en los cursos con estudiantes ingresantes. Hubo ade-
mds tres intervenciones del equipo de apoyo. Pero los estudiantes activaron
todos sus mecanismos de rechazo, el miedo al fracaso los invadié y donde los
docentes pretendian crear oportunidades ellos veian amenazas que su fragil
autoestima etiquetaba como insuperables. Se retrajeron y trabajaron incluso
menos que de costumbre.

La clave habia estado en como los estudiantes se habian sentido durante la
experiencia. Los analisis racionales cerraban perfectamente y la literatura que
habiamos consultado los sostenia. La estrategia de aprendizaje basado en equipos
que pretendiamos implementar estaba alineada con los principios de aprendizaje
activo e instruccién por pares sobre los que se basa nuestra propuesta diddcti-
ca y con la que, en lineas generales, estamos satisfechos. Parecia una vuelta de
tuerca mas, una profundizacién, que presumiamos adecuada para los estudian-
tes recursantes, que ya contaban con cierta experiencia en los temas del curso.
Estimabamos que al tener un momento de estudio individual previo a la clase, en
vez de tener que seguir el discurso de un docente que la mayor parte del tiempo
busca adaptarse a un inexistente estudiante medio, dispondrian de la flexibilidad
de concentrar la atencion en lo que para cada uno de ellos representaba una mayor
dificultad. Lo habiamos explicitado ademas. La informacién estaba disponible y
podria haber sido decodificada. Habiamos invertido un buen volumen de tiempo
y recursos en escribir notas y pasar a videos explicativos los contenidos centrales
del curso, ademas de buscar videos de otros sitios. Tenian ademds vias de consulta
en la plataforma de educacion a distancia de nuestra Facultad y en los espacios
especificos que se habian creado en las redes sociales.



Pero, como bien decia Yogi Berra en una frase que ha sido citada una y otra
vez: en teoria no hay diferencia entre la teoria y la practica. En la prdctica, sila
hay. Las quejas de los estudiantes llovieron.

—Necesitamos que nos den clase, los videos estdn buenos pero necesitamos una
explicacion. El video puede ser un complemento, pero no la clase —protestaba
Ximena.
—Por qué no nos explican las cosas aca? Yo los videos no los entiendo —se que-
jaba amargamente Juan Manuel.
—El video contiene una explicacion. Tienen el libro ademds —respondiamos con
el mejor tono de invitacion que podiamos lograr.
—El libro no se entiende. ;Y si te quiero preguntar algo? —insistia Ignacio.
—Mirg, tengo, todos tenemos, muchos anos de experiencia como docentes. Lo
que en general ocurre es que cuando explicamos algo nadie pregunta nada y todos
anotan en sus cuadernos cosas que entienden bien, mas o menos o directamente no
entienden. ;:No es asi? —contesté el responsable del grupo desde la frustracién que
no habia podido verbalizar mas tarde ante la pregunta sobre los sentimientos que la
experiencia le habia despertado.

El gesto de Ignacio le hizo saber que habia errado en su aproximacion.
Intenté rectificar.

—OKk. Te entiendo, Ignacio. Se pierde la posibilidad de preguntar al docente en el

momento. Pero no del todo. Pueden colocar una pregunta en la plataforma Eva o

en el grupo de Facebook. Yo mismo tengo el grupo activo todo el tiempo en mi

celular. Ya saben que mi esposa y mis hijos me rezongan por eso, que si demoro en

contestar es porque estoy buscando un sitio donde esconderme. Pero siempre estoy.

Las risas de la clase mejoraron un poco el clima.

—Tienen otras oportunidades. Pueden ver los materiales en el momento que real-

mente lo deseen, detener la exposicion todo el tiempo que sea necesario y volver atras

para volver a ver las veces que haga falta una parte que se dificulte.

Al tiempo que hablaba, en su cabeza se reproducia otra vez el discurso en
que Eric Mazur explicaba esto mismo en uno de sus videos, parafraseando con
ironia suave la hipotéticas preguntas que un estudiante jamas formularia en clase
pero que ahora estabamos habilitando: «Profesor Mazur, ;podria usted repetir
tal cual los dltimos cinco minutos de su exposicion?» o «Profesor Mazur, ;podria
usted callarse por un rato? Ahora necesito pensar». Contuvo la tentacion de
adoptar este tono, y continué con un aire de seriedad que a la vez intentaba ser
conciliador.

—También pueden detener la exposicion para pensar un rato. Consultar a un com-

pafiero o a nosotros —como les decia recién—, mirar otras de las referencias que

les dimos e incluso hacer una bisqueda en Internet y ver qué otra informacion
recuperan. Hay cosas que se pierden, pero muchas otras se ganan.

—DPero son ustedes los que nos tienen que ensenar, no una maquina. ¢Por qué no
nos dan clase?

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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—Nosotros creemos que nuestra funcion es lograr que aprendan, lo que no ne-
cesariamente p‘dS‘rl pOF enseﬁar tOdO el tiempo. Cuando creemos que tenemos que
intervenir y explicar lo hacemos.

Alicia, una estudiante que habia alcanzado pocos logros durante el curso,
habia permanecido callada hasta el momento, pero su actitud corporal indicaba
incomodidad o franca hostilidad. Ahora tomaba la palabra.

—S1? Y por eso nos ponen pruebas antes de explicar las dudas. Tenemos que ir a

un profesor particular.

En este punto todos los fantasmas de los estudiantes despertaban y se da-
ban la mano. Sabiamos que los estudiantes podian perder algunos puntos en las
pruebas, pero el sistema de evaluacion estaba disenado para absorberlo. La lite-
ratura y nuestra experiencia nos decian claramente y consistentemente que sin
una prueba que tuviera algo de valor para la acreditacion del curso, aunque fuera
pequeno, los estudiantes no estudiarian antes de clase. Sospechabamos ademads
que ellos estirarian infinitamente, hasta la clase de tedrico que pretendian y que
nuestra metodologia queria evitar, cualquier instancia de repaso y aclaracion de
dudas previa a la prueba. El problema era que, con la prueba, tampoco estudia-
ban antes de clase. Solo Anibal habia decodificado el potencial del sistema, y
nos decia que la modalidad valia la pena, que podia llegar a la clase con las cosas
estudiadas y ponerse alli a trabajar con el resto de su equipo. Pero su prédica no
encontraba casi eco entre sus companeros.

Stick to the plan, —apuntd en una de las reuniones de equipo uno de los ayu-
dantes mds jovenes, que es estudiante avanzado de la Facultad y conoce bien la
idiosincrasia de sus companeros.

No veiamos otra alternativa y ese comentario reforzaba la conviccion de que
un cambio en ese momento traeria todavia més inseguridad. Con ciertas dudas y
divergencias acerca de como hacerlo, mantuvimos la metodologia y el sistema de
evaluacion, con ajustes minimos. No logramos revertir la situacién. Los resulta-
dos de nuestra supuesta revoluciéon metodolégica fueron peores que los del resto
de los grupos del semestre. Pero no mucho peores. No avanzamos en nuestra
propuesta didactica ni nuestro equipo sali6 especialmente fortalecido de la ex-
periencia. Pero al menos nos quedé una constatacion que uno de los companeros
pudo resumir perfectamente en otra de las reuniones de equipo.

—LEn el discurso reclaman por las explicaciones, que es justamente lo que estd en los

videos. Lo que realmente parecen demandar es el vinculo y la atencién del profesor.

Volviamos a cosas bésicas, primarias. Materiales con los que habiamos acep-
tado trabajar al embarcarnos en esta propuesta, pero que por momentos se nos
volvian inmanejables.

Nuestro equipo docente es pequeno pero esta bien integrado, con perso-
nas que aportan diferentes perfiles, experiencias e historias de vida y dreas de
especializacion. Hay un pequeno nicleo de cuatro docentes que suele liderar
los procesos, y que justamente eran los responsables de la implementacion de la



metodologia de aprendizaje basado en equipos. Ellos son quienes suelen tomar y
supervisar la mayoria de las iniciativas, a las que el resto de los docentes contri-
buye en forma en general proactiva o muy proactiva.

Con mucha conviccién nos habiamos alejado de lo que parece ser una ten-
dencia predominante en las aulas universitarias: concentrarse en la disciplina y
nada mds que en la disciplina, para emitir un discurso técnicamente coherente y
proponer un cierto conjunto de actividades. Pareciamos estar de acuerdo en que
la educacion requiere un trabajo interdisciplinar coherente, que la actividad del
estudiante y no los discursos del profesor son esenciales para el aprendizaje, en
cuidar en todo momento los aspectos afectivos, en buscar contextualizar ade-
cuadamente la temida y vilipendiada matematica en la formacion e intereses de
los estudiantes. Pero las demandas del dia a dia y las exigencias de trabajar con
ciertos niveles de masividad nos habian llevado a sobrevolar sobre estos acuerdos
basicos atendiendo diversas fuentes, sin llegar a profundizarlos y ahora nuestra
pequena crisis desnudaba en la reunién de equipo esta debilidad. Cuando la con-
versacion empezo a girar alrededor de culpabilizar a los estudiantes decidimos
que ya era suficiente para ese dia, que nos mereciamos un descanso. En poco
més de dos anos de trabajo habiamos logrado unas cuantas cosas, nos dimos un
tiempo para mirar atras y revisar nuestro camino.

Nuestro curso de Matematica esta ubicado en el semestre de ingreso de la
carrera de Arquitectura. El estudiantado llega con actitudes y preparaciones
variadas. Para muchos es un peaje impuesto por el diseno curricular, para mu-
chos otros es una actividad que tiene sentido para su formacion. La sospecha
de que es un filtro planea sobre el curso. Por otra parte, la Facultad no termina
de integrarlo completamente al resto de su propuesta. Al punto de que incluso
en los cursos que mejor podrian aprovechar los conocimientos matematicos de
los estudiantes, con docentes que sabemos sinceramente preocupados por esta
componente de su formacion, se envia a los estudiantes mensajes ambiguos acer-
ca del valor que este esfuerzo puede tener.

Nos preocupamos entonces por crear un mejor vinculo con los estudiantes.
Una de las primeras medidas fue mitigar los efectos de la masividad. En el pri-
mer semestre es inevitable trabajar con grupos que rondan los cien estudiantes,
con el consiguiente riesgo de anonimato. Asi que tomamos una decision singu-
lar: buscamos un mago que nos ensefara trucos de mnemotecnia para retener
los nombres e identificarlos. En la actualidad, la combinacion de este entrena-
miento, el sistema de pasaje de listas, el uso del Espacio Virtual de Aprendizaje
(EVA) y Facebook y la preocupacion de los docentes por atender este aspecto
hace que, en general, todos seamos capaces de identificar a nuestros estudiantes
y tener con ellos una relacién personalizada. Sabemos que a veces los intimida
un poco, pero en general el retorno es positivo. Ademas, todos coincidimos en
que nos hace sentir mejor. En la misma direccion, nos hemos dado licencia para
agregar a la dindmica de clase las actividades de integracion que cada cual, si-
guiendo sus inclinaciones, crea mas pertinentes. Es asi que, con cualquier excusa



e incluso sin ella, hemos organizado juegos, competencias deportivas, meriendas
compartidas, excursiones a obras de interés para nuestro curso, concursos litera-
rios, charlas con docentes de otras citedras e intervenciones artisticas.

Por supuesto, nuestra razon de ser no es toda esta vida social, sino la for-
macion de los estudiantes. En paralelo, hemos reorganizado la presentacion de
los materiales para acercarlos a problemas de la Arquitectura. Primero incor-
poramos la modelizacion de esfuerzos en estructuras. Ahora que toda esta linea
esta bien consolidada estamos avanzando sobre los recursos de representacion
en el plano de objetos que viven en un mundo tridimensional. En otra direccion
vamos incorporando la rica estructura de las simetrias que estan por detrds de
distintos motivos decorativos: rosetones, frisos y mosaicos. Los estudiantes re-
conocen este esfuerzo en encuestas y entrevistas. Por nuestra parte, cuando se le
pide a alguien que dedique un esfuerzo a algo, nos parece de elemental respeto
estar en condiciones de explicitar por qué tiene sentido hacerlo y aunque toda-
via queda un trecho por recorrer, cada vez podemos justificar mejor nuestras
opciones. No lo ocultamos ni lo decimos muy abiertamente, pero todavia hay en
nuestros cursos algunas cosas cuya presencia nos cuesta justificar.

Tenfamos la intuicién de que solo podriamos sostener cualquier proceso de
renovacion en la medida que los estudiantes lograran mejores resultados. Esto
se alineaba perfectamente con la idea de que el sistema de evaluacién debe estar
al servicio del proceso de aprendizaje y ofrecer al estudiante oportunidades de
acercarse hacia sus objetivos refinando su trabajo y teniendo oportunidades de
incorporar la realimentacién de sus docentes y sus pares. En funcién de esto
redisenamos completamente las evaluaciones, incorporando instancias indivi-
duales y grupales, procesos de revision en varios puntos y dando lugar a la au-
toevaluacion y a la evaluacion por pares, para explicitar y valorar las actitudes
adecuadas para sostener los aprendizajes a lo largo del curso. Incorporamos tam-
bién el criterio de que las devoluciones tienen que ser rdpidas e implementamos
una organizacion capaz de implementar este principio.

La sistematizacion de algunos procesos ha alcanzado también otras dreas de
la catedra. Nos ha permitido ir recopilando y reutilizando materiales, documentar
nuestros cursos en el borrador de un libro y una serie de videos, ampliar
modestamente nuestro espacio en la plataforma de Moodle de la Facultad y
mantener registros ordenados del desempeno de nuestros estudiantes.

Este punto genera algunas tensiones dentro del equipo docente, hay quienes
confian en este proceso de sistematizacion, y lo defienden desde el punto de vis-
ta de que permite liberar energias del equipo docente para concentrarse en los
aspectos en que un ser humano es insustituible: crear vinculos y compartir sig-
nificados. Otros tienden a ver en este esfuerzo una reduccién de los fendmenos
educativos a un conjunto de variables cuantificables, que inevitablemente va a
terminar perjudicando las relaciones humanas que se dice querer fortalecer. No
hemos podido desarrollar una visién comun sobre esto. Por el momento lo resol-
vemos simplemente dejando que cada cual trabaje en lo que mas le entusiasme.



Tampoco nos hemos detenido a reflexionar si esto dltimo es una decision sabia
que mantendremos por siempre o una concesion a las circunstancias que maés
temprano que tarde necesitaremos corregir.

Hemos reservado una parte de nuestras energias a desplegar otras estrategias
para conocer mejor a nuestros estudiantes: sistematicamente aplicamos entrevis-
tas, encuestas y observaciones de clase que complementan los mecanismos del
sistema de evaluacion de cursos que la Facultad tiene. Aunque la mayoria de las
interrogantes contintan abiertas, tenemos hoy una mejor comprensiéon de cémo
son sus estudiantes y de con qué recursos cuentan que la que disponiamos dos
anos atras. Sabemos que su motivacion es fundamentalmente extrinseca, y se ani-
man o desaniman en funcién de los resultados de las pruebas. También que entre
ellos predomina una concepcion reproductora del aprendizaje, en el que les cabe
un rol basicamente pasivo: el profesor ensena, luego ellos ejercitan y el profesor
pone la prueba. Tampoco tienen, en general, una vision del campo disciplinar
como algo que tenga sentido por si mismo, independientemente de que haya un
curso que obligue a estudiarlo y unos ejercicios de parcial que hay que saber ha-
cer, incluso aunque se ignore el porqué de lo que se esta haciendo.

El otro gran cambio que introdujimos en las aulas fue la organizacién en
equipos, acompanada de un control de asistencia riguroso. Al comienzo de cada
curso asignamos a los estudiantes a equipos de entre seis y ocho de ellos, que
permanecen juntos todo el tiempo. Estamos practicamente seguros de que nin-
guno de nuestros estudiantes reconoce el nombre o la influencia de Vygotski:
ellos creen que lo hacemos simplemente porque son muchos y lo aprecian por-
que les gusta la pequena vida social que genera y la oportunidad de sentirse apo-
yados por sus pares. Identifican muy vagamente que apuntamos a convertir las
interacciones que esta estructuracion del aula promueve, en el principal sostén
de sus procesos de aprendizaje.

Estimamos que estas medidas vehiculizan adecuadamente el espiritu de
nuestra propuesta educativa y que explican buena parte de los mejores re-
sultados que hemos observado desde que las aplicamos: un rendimiento sig-
nificativamente mejor de los estudiantes de cada generacién de ingreso, un
acortamiento del tiempo medio que demora un estudiante en aprobar la asig-
natura y la tendencia a que —en el contexto de un nimero de ingresos re-
lativamente estable— el nimero de aprobados por anos se estabilice en un
guarismo algo mads alto al que se observaba antes de implementar estas innova-
ciones. Mucho mas dificil es evaluar en términos de aprendizaje. En el discurso
de los estudiantes la Matemdtica parece haber ganado cierto aprecio y algunos
docentes de materias posteriores han reportado espontdneamente ciertos cam-
bios positivos de actitud y rendimiento. Pero la realidad es que todo esto cae
en un terreno mucho mds conjetural.

Otro ingrediente importante es nuestro programa de cursos de verano.

La Facultad de Arquitectura tiene un edificio espléndido, que es vivido
con una ocupacion desigual a lo largo del ano. Durante los semestre lectivos las



mananas y las noches son de gran actividad, pero a horas tempranas de la tarde
parece haberlo ganado una siesta. En los meses de enero y febrero lo habitual
es que solo haya clases de consulta y exdmenes. Una buena planta fisica estd alli,
disponible, al tiempo que los estudiantes buscan academias particulares para
subsanar las deficiencias de su formacion. En este contexto, la idea de aprove-
char el tiempo y el espacio para ofrecer mejores oportunidades de aprendizaje
a los estudiantes parece natural. Aun asi, cuando lo propusimos tenfamos dudas
acerca de la receptividad que podria tener esta iniciativa.

Decidimos mantener las caracteristicas que nos parecian fortalezas de nues-
tros cursos regulares, pero incorporamos dos ideas adicionales. En verano seria
facil que los estudiantes se dispersaran durante el tiempo fuera de clase y no
lo aprovecharan, por lo tanto aumentamos el porcentaje de horas presenciales
obligatorias y habilitamos espacios y momentos para que los estudiantes que lo
desearan pudieran completar en clase, junto a sus companeros y con la tutoria de
un docentes o estudiantes colaboradores, la totalidad de las horas de trabajo pre-
vistas. Nuestro curso tiene asignada una carga de 11 créditos, que es equivalente
a 165 horas de trabajo. En las implementaciones de los semestres regulares esta
reglamentado que los estudiantes asistan a entre 8o y 9o horas de clase y el resto
del tiempo deben completarlo con estudio y tareas domiciliarias. En el verano
llevamos este tiempo de asistencia obligatoria a 112 horas, y habilitamos otras
42 horas en que el salon de clase estaria disponible con docentes para trabajar.
La otra decision fue profundizar el cuidado en los aspectos afectivos del curso,
tanto en los vinculos dentro de la clase como en los relativos a poner la asigna-
tura en un contexto significativo para el estudiante. Pusimos énfasis en hacer del
tiempo de descanso un momento para la merienda compartida y en usar parte
de este tiempo para actividades en que docentes invitados exponian brevemente
sobre arquitectura, diseno, arte o educacion, ampliando el espesor cultual del
curso y sus conexiones con los intereses de los estudiantes.

Tuvimos ademads un inesperado golpe de suerte. El encargado de la difu-
sién de las actividades en Facultad tomé con mucho calor la iniciativa, acund la
expresion «Matematica en bermudas» para esta propuesta y la acompané de un
afiche estupendamente logrado.

La novedad de poder contar con un curso en el verano, con toda la con-
tencién que ofrece a los estudiantes, y la fuerte identidad de la propuesta que
ademas se vio reforzada por la presentacion grafica, hicieron de Matematica en
bermudas un éxito de convocatoria. Para 100 cupos disponibles en la edicion de
2014 se recibieron 127 aspiraciones, que fueron contempladas. De estos ins-
criptos, 112 estudiantes rindieron la primera prueba parcial, que es el momento
en que se ratifica la inscripcion al curso, ya que se elimina de la lista a quienes
no participen de esta evaluacion. El entusiasmo de los estudiantes y del equipo
docente llenaron siete semanas y media —respetamos el feriado de Carnaval—
de los meses de febrero y marzo de una actividad intensa, tan gratificante como
agotadora, que terminé con la mejor performance que se habia observado en



un curso de Matematica en los tltimos quince anos, presumiblemente en varias
décadas. Ponemos la barrera temporal en este periodo no porque nos conste que
antes de esto hubo resultados mejores, sino porque no contamos con registros
mads antiguos ni encontramos interés en ir a buscarlos.

La Facultad tomé medidas para dar continuidad al programa de verano y
extenderlo. Lo repetimos en 2015 y 2016. Los resultados de 201 5 fueron ain
mejores: fue necesario habilitar un segundo grupo para atender la demanda y los
niveles de aprobacion fueron sorprendentemente altos, treparon hasta el 85%
de los estudiantes que tuvieron alguna actividad en el curso, incluso con una
organizacion temporal mds exigente. Por razones de buena administracion la
Facultad acort el periodo de clases de las siete semanas y media que usamos en
2014 a cinco semanas y media en 2015, para facilitar la gestion de la Bedelia,
que debe procesar los datos del curso antes del comienzo del siguiente semestre.
En 2014 el semestre comenzé el lunes inmediatamente después de la dltima
evaluacion del curso de verano, que se tomé en sabado. En 2016 esta estructura
de cinco semanas y media se repitid, tuvimos mds estudiantes que en las dos
ediciones anteriores y resultados que superaron a los del 2014, sin llegar a los
valores excepcionales del 20135.

El éxito del curso de verano contrasta dramdticamente con el fracaso de
nuestra propuesta de aprendizaje basado en equipos, aunque esencialmente se
dirige a la misma poblacién de estudiantes que en alguna oportunidad tomaron
el curso de Matematica sin alcanzar a cubrir todos sus objetivos. En el curso de
verano los estudiantes se sienten contenidos, continuamente acompanados de los
docentes y sus companeros.

Mucho menos auspiciosa todavia se mostré una alternativa de cursado
que habilitamos durante 2013, para estudiantes que presumiamos en riesgo de
fracaso académico. A las pocas semanas del comienzo de los cursos del primer
semestre, al mismo tiempo que anunciamos la oferta de un curso en el verano,
habilitamos un trayecto anual, al que invitamos a cambiarse a los estudiantes
que habian tenido muy mal desempeno en las primeras pruebas. Luego de una
etapa de transicién 81 estudiantes optaron por esta modalidad, que mostré
resultados magrisimos. Esta propuesta, que supuestamente brindaba a cada
estudiante el tiempo y los recursos para trabajar sobre sus dificultades y supe-
rarlas, en la practica no sirvié para que activaran su potencial ni aprovecharan
adecuadamente el tiempo.

La aplicacién de un nuevo plan de estudios en 2017 nos generara nuevos
desafios. Aspiramos a generar una oferta mas flexible y ofrecer a los estudian-
tes mas de un posible trayecto para obtener los créditos de Matematica que
necesita para su carrera. Nuestro escenario mas ambicioso incluye la colabora-
cién con otras catedras, para que un equipo docente mixto genere un curso en
que la Matematica sea parte integral de una propuesta mucho mejor anclada
en la formacion disciplinar de los estudiantes. Si esto no se concreta, al menos
profundizaremos nuestra intencion de contextualizar mejor nuestras actividades
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de ensenanza y de generar mas de un trayecto posible. En cualquier caso, nos
enfrentamos con la cuestion de orientar a los estudiantes en la propuesta, que se
mezcla con la cuestién general de orientar a los estudiantes, que a su vez toca el
ordenamiento del ingreso y la interfase con la educacion media. No tenemos una
posicion definida sobre esto.

El otro debate que ha ganado cierto espacio en nuestros intercambios es la
consideracion de adoptar modelos de aula invertida. La discusion puede llegar
a ser aspera. Aunque el respeto por las personas impera, sus dichos si pueden
caer en desgracia y ser duramente zarandeados. Un poco a contracorriente de
un sentir bien pensante segin el cual todas las ideas son respetables, hay con-
senso en nuestra catedra en que algunas ideas son definitivamente estupidas.
El problema es que nunca es facil determinar cudles son esas ideas y, hasta la
fecha, los modestos intentos que hemos hecho por separar definitivamente
las ideas estipidas del resto, han fracasado. Salvo la defensa de algin tipo de
discriminacion, el resto de las opiniones puede generar adhesiones diversas. Nos
vimos forzados a cerrar nuestra ultima aproximacién con una mocion de orden,
sin que el intercambio nos dejara mucho mas que la consecuencia practica de
que cualquier expresion pueda llegar a ser ridiculizada sin demasiados mira-
mientos, y sus aspectos mas débiles analizados desde el peor angulo posible.
Afortunadamente, la mayor parte del tiempo somos educados y cada uno toma
de los planteamientos del otro lo mejor.

—El problema con el aula invertida es que vos creés que se puede trasplantar me-

canicamente una idea desarrollada en otro lado.

—Yo no creo eso. De todos modos si lo creyera el problema no es lo que yo creo,

¢por qué personalizas? Lo que tenés que analizar es la validez del enunciado: «a

organizacion de aula invertida es potencialmente beneficiosa en cualquier ambiente,

porque demanda iniciativa y organizacién de parte del estudiante».

—Y si el estudiante no ve eso? Lo que vos creas es irrelevante, lo que importa es

lo que el estudiante cree.

—Lo que el estudiante cree tiene que ver con sus esquemas de interpretacion y

también con lo que es. Nuestra tarea es tratar de que haya cierta armonia entre esas

dos cosas.

—Vos podés decir lo que quieras, pero ellos se van a hacer sus ideas de las cosas.

—Sus ideas no son independientes de nuestras acciones. Si realmente creyeras esa

frase no estarias trabajando acd, porque de algiin modo estas tratando de incidir en

lo que los estudiantes hacen a través de incidir en lo que ellos creen. Ni siquiera
podés ser consecuente con lo que estés diciendo. Es solo un recurso retérico.

—El punto es que lo que hemos visto de aula invertida proviene del mundo anglo-

sajon, con una cultura de la responsabilidad individual diferente de la nuestra. Fijate

que en el centro de sus tradiciones culturales estd la idea de que cada persona puede
acceder directamente a la palabra de Dios, nada mas ni nada menos que del mismi-
simo Dios, sin intermediarios. Nuestra matriz cultural estd basada en lo contrario.

Asi que, aunque por diferentes motivos, estoy de acuerdo en la dificultad intrinseca

de adoptar este enfoque.

Universidad de la Republica



—DPalabra de ...?
—DPalabras mias. No me provoques (Risas).

Tal vez no hayamos avanzado mucho en nuestro camino de autoconoci-
miento como equipo de trabajo. Pero compartimos un sentimiento de cons-
truccion colectiva de una propuesta educativa para un mundo diferente, en
que nuestra situacion un tanto privilegiada nos otorga la responsabilidad de
compartir con un sector amplio de la sociedad las claves para acceder a la
complejidad de la vida moderna, aprender a reproducirla y poder decidir con
fundamento qué partes de ella se desean mantener y qué partes abandonar.
También la conviccion de que estd a nuestro alcance contribuir a crear el am-
biente nutricio que los estudiantes necesitan para poder crecer desarrollan-
do su libertad y su capacidad de orientarse en el ejercicio de esas opciones.
Modestamente, pausadamente, los resultados parecen acompanarnos y somos
optimistas de que asi seguira siendo en el futuro.
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Apologia de Socrates veintiséis siglos después.
FisicActiva versus el paradigma docente en |a
Facultad de Ingenieria

ADRIANA AUYUANET
HELENA MODZELEWSKI

Introduccion

En el siglo V a. C, en Atenas, cuna de nuestra civilizaciéon occidental,
Sécrates inaugurd su método de ensenanza consistente en un didlogo en que el
docente interroga al alumno, haciéndolo tropezar con sus propios preconcep-
tos erréneos, con el fin de que, desechando viejas convicciones generalmente
producto de la tradicion, llegue al conocimiento verdadero. El método se fun-
damenta en la conviccion del cardcter innato del conocimiento, que el maestro
no «introduce» en el alumno, sino que ayuda a que lo «d¢ a luz», tomando esta
metéfora del oficio de la propia madre de Socrates, partera. El docente no tiene
nada que «dar» mas que su presencia como interlocutor vélido, interesado en el
didlogo y habil para guiarlo. Como una partera. Pero quien da a luz es la madre,
de la misma manera que quien debe llegar al conocimiento es el estudiante.
Sécrates no daba ningun discurso, jamas. Solo hacia preguntas para guiar al dis-
cipulo hacia el conocimiento. No era un personaje simpatico a los defensores de
las tradiciones, y fue finalmente condenado a muerte.

El método socratico es parte de los programas de formacion docente de
todo el mundo; se considera la simiente del constructivismo, de acuerdo al cual
Vygotski, entre otros, sostienen que el estudiante es el principal autor de su
aprendizaje. El aprendizaje dialégico es una de las instancias en las que el mé-
todo socrético renace. Proyectado en el siglo XX desde la teoria de la accion
dial6gica de Paulo Freire, o las ya mencionadas contribuciones de Lev Vygotski,
entre otros, en realidad sus inicios se remontan a la cuna de nuestra civiliza-
cion, en el siglo V a. C. con la mayéutica, el método educativo inaugurado por
Sécrates con el fin de realzar la antigua democracia ateniense.

Cada ano diferentes docentes de la Universidad de la Republica realizan
esfuerzos para introducir experiencias de innovacion en el aula y el aprendiza-
je dial6gico es una de ellas. A partir del trabajo interdisciplinario durante los
encuentros Focoprof, las docentes autoras del presente articulo atinan esfuer-
zos para interpretar, a partir de la Filosofia y la Fisica, observaciones sobre
el funcionamiento de una metodologia inserta en el aprendizaje dialdgico, el
prendizaje activo, aplicado en clases de Fisica en la Facultad de Ingenieria. Nos



proponemos relatar la experiencia del encuentro, describimos las observaciones
realizadas, y, en particular, discutimos el paradigma que tienen los estudiantes
sobre qué es ser docente, a la luz de algunos resultados de esta experiencia. Al
parecer, si Socrates volviera a hacerse presente en nuestro siglo, seria nueva-
mente condenado.

Encuentro entre docentes de carne y hueso

Una de las tareas opcionales propuestas dentro del grupo Focoprof fue
la de las «visitas cruzadas», como convenimos en llamarla. Consistia en que los
docentes participantes, espontaneamente expresaran a otros su deseo de visitar
algunas de sus clases para aprender de ellas. La afinidad podria surgir a partir de
una simple simpatia personal, o una coincidencia en los temas de ensenanza, los
problemas planteados o las metodologias utilizadas. En este caso en particular,
Helena, docente de Filosofia de la Educacién en la carrera en Educacion de la
Facultad de Humanidades, eligié a Adriana, docente de Fisica 1 de la carrera
en Ingenieria, porque en la Gltima reunién de Focoprof les tocé azarosamente
trabajar juntas y el desafio al que Adriana relataba que se enfrentaba, despertd
su curiosidad. El reto consistia en una clase demasiado numerosa (mas de 200
estudiantes presentes) y la heterogeneidad de un grupo proveniente de diferen-
tes realidades previas (es un curso de 1. afio, por lo tanto hay estudiantes con
distintas experiencias de la ensenanza secundaria).

Helena fue a la clase de Fisica preparada para no entender nada, por su
poca formacién en ciencias (hizo Bachillerato Humanistico) y por el tiempo que
la separaba, como un abismo, de esa forma de pensar y aprender, unos 30 anos
desde su tltima exposicion a una clase de algun tipo de ciencias. De hecho, so-
bre fisica no aprendid, no. Lo que Adriana le ensend, sin embargo, es una de las
cosas mas importantes que le preocupan respecto de la ensenanza de cualquier
materia desde una perspectiva de la Filosofia de la Educacién: el estatus del
método socratico.

Le parecio, para empezar, que Adriana era una persona que se plantaba
frente a sus estudiantes como alguien de carne y hueso. Mientras la miraba in-
teractuar con la clase, pensaba cudntos docentes que habia conocido a lo largo
de su vida se paraban arriba de la tarima como si hubieran nacido ahi, ya sa-
biendo la materia, y ya sabiendo que serian sabios en ella. Sin dudas, sin fisuras.
Adriana no, y eso le parecié muy tranquilizante. Adriana sabia los nombres de
pila de varios estudiantes, pero cuando no sabia alguno, lo preguntaba, diciendo
que lo habia olvidado. Con un muy buen sentido del humor autorreferencial,
se refa de si misma, todo el tiempo. Usaba el pizarrén constantemente, y sus
dibujos eran rudimentarios, lo minimo indispensable para que se entendiera lo
que representaban, pero los estudiantes se sentian con la libertad de tomar-
le el pelo, seguramente por una relacion desarrollada a lo largo del semestre,



desarrollo que a Helena le era ajeno, pero adivinaba. Ellos se refan y ella fin-
gia indignarse: «Pero miren lo que me dicen! jAnos haciendo cursos de dibujo
para que me vengan a criticar asil>. Mas risas. Y el ambiente se distendia. Habia
también un murmullo casi constante en el fondo del salén; entendible, porque
tan numeroso grupo se dispersaba por partes, y cada parte, por mds pequena
que fuera, abarcaba un nimero muy audible de estudiantes. Ella pedia silencio
con un gesto de las manos, como si girara las perillas de un equipo de musica:
«;Bajamos el volumen?» Habia un gato en la clase, y en una ironia, como si dijera
«hablan tanto que son insoportables», aprovecho a que el gato salia del salon para
exclamar «Hasta el gato se val». En fin, una profesora de carne y hueso.

Este relato no es algo superficial, no es un recurso retérico. Es un elemento
clave del tema en el que queremos detenernos en el articulo: el método socratico.
Para poder llevarlo a cabo, el docente tiene que poder decir, o por lo menos
creer en su fuero intimo, como Sécrates: «Solo sé que no sé nada». Un profesor
socratico, entonces, es capaz de decir que no sabe dibujar, ponerse al nivel de los
estudiantes sabiendo sus nombres de pila, y reclamar el silencio por medio de un
chiste, y no desde una autoridad atemorizante.

Pero cuando Helena observé estos detalles todavia no se habia percatado
del método. Se focalizo en cosas que le interesaron, y sacé apuntes, sobre experi-
mentos para que los estudiantes entendieran las ecuaciones tedricas que estaban
trabajando: manejaban una silla y una rueda de bicicleta, con la que Adriana
alternaba muestras y ejemplos de cada punto tedrico de la clase. Los estudiantes
se ofrecian para pasar al frente a manipular ellos mismos estos elementos, y al
terminar se alentaban los aplausos. Estos son detalles que Helena observo, y le
gustaron, pero no estaba aqui el corazon del asunto que queremos desarrollar.

El corazon estd en el hecho de que, para comenzar con un repaso, la do-
cente les pedia a los estudiantes que le dictaran las ecuaciones vistas en clases
anteriores. Evidentemente ella sabia al pie de la letra lo que le estaban dictando,
pero cuando el murmullo crecia y no se escuchaba, la docente se detenia y pedia
que repitieran, y pedia silencio porque asi no podia trabajar. En realidad, ella no
necesitaba escuchar. Podria haberlo escrito por su cuenta. Entonces fue cuando
Helena comenzé a sospechar que el fantasma de Socrates andaba dando vueltas...
Ella no queria «darles» el conocimiento. El conocimiento tenia que ser «parido»
por los estudiantes.

De manera similar, las formulas en el pizarron no estaban alli definitiva-
mente. Un estudiante levantaba la mano y preguntaba algo, y Adriana sin dudar
volvia a la formulacion, borraba algin signo y volvia a expresarlo de otra forma,
«a ver si asi queda mads claro...».

La clave de que Adriana estaba usando el método socratico la dio en el
momento de desarrollo de algunas féormulas a partir de los experimentos con
la rueda y la silla. A partir de lo que habian observado, ella iba preguntan-
do y extrayendo de los conocimientos previos de los estudiantes lo que habria
de ser aprendido en la clase de hoy. Ellos proponian explicaciones, la docente



anotaba algunas en el pizarron, y para otras pedia nuevas formulaciones: «;Cémo
se podria expresar de otra manera mas clara?», o continuaba profundizando con
preguntas como «Y por qué sucede eso?

La docente no «daba» la clase; la «pedia» o la «ayudaba a dar». «Pedir la cla-
se» No es una expresion que se use, para nada, y es muy sintomatico.

Lo mas revelador, sin embargo, llegé después. Cuando terminé la clase,
Adriana invit6 a Helena a conocer el Instituto de Fisica, en el 6.° piso de la
Facultad, y en su sala se sentaron a conversar un momento. Alli Helena le conté
sobre su sensacion de haber presenciado el método socratico. Pero Adriana no
era consciente de ello, y, es mds, confesé que sus clases estaban devaluadas. Que
si bien a los estudiantes les gustaban y asi lo expresaban con entusiasmo, entre
varios docentes de Ingenieria se decia con ironia que la innovacién pedagdgica
de Adriana era «mantener divertida a la audiencia».

Helena ensena el tema de Socrates en su materia de la carrera en Educacion.
Lo aborda como constitutivo de la tradicién pedagdgica occidental, y estimula
a sus estudiantes a pensar en instancias en las que la mayéutica de hecho es o
podria ser devuelta a la vida. Lo que le contaba Adriana revelaba que, no solo
Sécrates ha sido olvidado, sino que volver a sostener su método vuelve a ser
una vez mas revolucionario. Sécrates fue condenado a muerte por su método.
Adriana no es tomada como una docente «profesional», sino simplemente «diver-
tida». Es una forma de condenarla a muerte; una muerte académica, una censura.
Y dice mucho de las creencias que subyacen a la educacion actual en nuestro
pais, por lo menos en la Facultad de Ingenieria, por lo menos en el caso de unos
cuantos docentes; también en el caso de unos cuantos estudiantes, como se verd
mads adelante en este articulo.

Continuaremos con la explicitacion de la metodologia utilizada por Adriana,
cuyas raices en Socrates ella ignoraba, hasta que Helena se lo hizo saber.

Fundamento teorico

El aprendizaje dialégico, que se ha ido instaurando lentamente en las ul-
timas décadas en nuestras sociedades occidentales, no es novedad alguna en la
historia de la educacion, a pesar de la sorpresa que este dato pueda representar
para algunos lectores desprevenidos. Es, si, una tradicién olvidada, y ha sido
necesario un «giro dialégico» para retomarla; un giro fomentado por la sociedad
de la informacion, en la que los seres humanos nos encontramos con la necesi-
dad de dialogar para ser capaces de tomar decisiones en un mundo que ofrece
cada vez mds un abanico de opciones anteriormente insospechadas. Las cien-
cias sociales han intentado explicar este giro dialégico (Beck, 1998; Giddens,
1995; Habermas, 1987) que impulsa especialmente a la solucién de conflictos
a través del didlogo, y este giro no tardd en reflejarse en las ciencias de la edu-
cacién, desde la teoria de la accién dialdgica de Paulo Freire (Freire, 1970),



pasando por las contribuciones de Lev Vygotski (1996) para quien el desarrollo
cognitivo siempre tiene lugar en la interaccion social en la que el lenguaje juega
un papel central, hasta Gordon Wells (20071) quien propone «comunidades de
indagacion dialdgica» orientadas al aprendizaje, por solo mencionar a algunos
autores de esta linea.

Sin embargo, como hemos adelantado, este tipo de aprendizaje no es nuevo
en absoluto. Sus inicios se remontan a la cuna de nuestra civilizacion, en el siglo
V a. C. con la mayéutica, el método educativo inaugurado por Sécrates con el fin
de realzar la antigua democracia ateniense, librandola de sus vicios a través de la
educacion. No nos interesa aqui la primera etapa de la metodologia, consistente
en la ironia, en la que el docente deja al descubierto los prejuicios del discipulo
en una instancia de estimulo a la reflexion, sino la mayéutica propiamente dicha,
en que el alumno elabora por si mismo el conocimiento. Sécrates se oponia a
una ensenanza dogmatica. La principal caracteristica de su método, que estimula
la investigacion en vez de ofrecer doctrina, se fundamenta en la conviccion de
que «el interrogado extrae realmente sus contestaciones y descubrimientos del
interior de su espiritu» (Mondolfo, 1996, p. 46).

Es conocido el fragmento del didlogo Menon de Platén, en el que Socrates
pretende mostrar como ensena a un esclavo, sin instruccion previa y sin darle las
respuestas, simplemente a partir de la exploracion dentro de su propia razoén:

Observa ahora, arrancando de este problema, qué es lo que efectivamente va

a encontrar, buscando conmigo, sin que yo haga mds que preguntar, y sin

ensenarle. Vigila por si me sorprendes ensefiandole y explicindole en lugar de

interrogarle por sus propios pareceres (Platén, 1992, p. 309).

El método socratico, ya en el siglo V a. C,, sostenia que el verdadero co-
nocimiento, abierto a la critica y por esa razon antidogmadtico y propicio a
enriquecerse por si mismo, se encontraba dentro del propio alumno, en sus
capacidades racionales y cognitivas, lo cual era ayudado a aflorar por parte del
docente, mediante la herramienta por excelencia consistente en el dialogo. Més
tarde, ya en los albores de la Edad Media, San Agustin propuso el mismo mé-
todo, contando con el didlogo como instrumento por excelencia para llegar a la
iluminacion, por la cual el discipulo obtendria el conocimiento verdadero que
en este caso era la fe en Dios.

El constructivismo recoge esta herencia ya en el siglo XX, y en especial
Paulo Freire hace énfasis en la herramienta del didlogo. Retomar este método no
ha significado una verdadera revolucion, a pesar de que asi fue entendido, puesto
que este método ya existia. Lo revolucionario, si, ha sido su rescate del olvido.
El giro dialégico provocado por el regreso del método socratico, o viceversa, ha
provocado una rica discusién muy necesaria, que coloca a la antigua metodolo-
gia en una actualidad situada en la era de la informacion, de esa manera actua-
lizandola, apropiandose de ella y haciendo una fusion entre los antiguos ideales
griegos y las nuevas expectativas de nuestra época.



La actualizacion de la metodologia ha cristalizado en diversas especifica-
ciones que ya se encontraban implicitas en su antigua version, pero que han sido
explicitadas en nuevas formulaciones. Entre estas especificaciones se destaca
como principio de la metodologia la necesidad del didlogo igualitario (Aubert ez
al., 2009), a través del cual «se rompen las relaciones jerdrquicas y autoritarias
en los centros educativos. Cada opinion, saber o criterio se considera en funcion
de la validez de sus argumentos en vez de imponerse a través de la ostentacion
del poder o la hegemonia cultural» (p. 131). La declaracién de este principio es
importante porque determina un nuevo rol del docente. Al igual que Sécrates
hace veintiséis siglos, el docente del aprendizaje dialégico trabaja a la par con
el discipulo en la construccion del conocimiento: no «brinda» el conocimiento,
sino que ayuda a que el estudiante lo descubra por si mismo, presuponiendo que
todas las personas tienen capacidades de lenguaje y accién (Chomsky, 1977),
pudiendo asi participar de su construccién dialégica.

Muy a pesar de esto, un fenémeno actual en las universidades del mundo es
la pasividad de las clases, lo que evidentemente conspira contra el aprendizaje
dialégico. Un ejemplo son las clases tedricas («clases magistrales») en las cuales
mayoritariamente el didlogo ha sido sustituido por un monélogo donde el docen-
te les trasmite el conocimiento a los estudiantes quienes pasivamente lo reciben.

Buscando recuperar el protagonismo del estudiante en el descubrimiento
del conocimiento se ha ido desarrollando la metodologia del aprendizaje ac-
tivo inserta en el aprendizaje dialégico. El aprendizaje activo es un concepto
definido como tdo método de ensenianza que comprometa a los estudiantes en el
proceso de aprendizaje;, requiere que los estudiantes se involucren en activida-
des de aprendizaje significativo y que reflexionen sobre los conocimientos que
los docentes estdn poniendo a su disposicién (Bonwell, 19g1). El aprendizaje
activo es basicamente contrapuesto a las clases tedricas tradicionales, que son
puramente expositivas y en las que los estudiantes adoptan una actitud pasiva
(Prince, 2004). En lo que resta de este articulo, utilizaremos las dos denomina-
ciones practicamente como sinénimos, ya que de esa forma se manejaron en la
experiencia que se relata.

Fisica 1 - Modalidad tradicional

Analizaremos ahora las experiencias realizadas en el curso de Fisica 1 de la
Facultad de Ingenieria, que es la materia que ensena Adriana. Este curso es el
primer curso de Fisica que toman los estudiantes que se inscriben en la Facultad.
Cada ano ingresan aproximadamente 1200 estudiantes a la Facultad, los cuales
deben cursar obligatoriamente Fisica 1. El curso se imparte en una modalidad
tedrico-practica: esto quiere decir que el estudiante, en el marco de esta asigna-
tura, concurre a dos clases teéricas semanales de una hora y media de duracion
cada una, impartidas por un profesor, y a dos clases de resolucion de ejercicios
(llamadas «clases de préctico») impartidas por un ayudante joven. El Instituto de



Fisica pone a disposicion para dicho curso 5 grupos de tedrico y 10 de practico,
lo que redunda en clases tedricas de un poco mas de 200 alumnos en las clases
tedricas y del orden de 100 estudiantes en las clases de practico. Evidentemente,
en estas condiciones de gran masividad, los procesos de ensenanza y aprendizaje
se resienten. Una clara y nefasta consecuencia directa de esta masividad es la
transformacion de los procesos de ensenanza y aprendizaje en una mera transmi-
sién de informacién por parte del docente a una poblacién de estudiantes ma-
yoritariamente pasiva. Las clases de practico, pensadas en instancias donde los
estudiantes resuelven ejercicios y consultan dudas, se han convertido, por causa
de esta masividad, en una clase exclusivamente expositiva donde el ayudante re-
suelve alglin ejercicio en la pizarra mientras los estudiantes copian pasivamente
la resolucion en sus cuadernos.

Cabe destacar que desde hace varios anos, el Instituto de Fisica de la
Facultad de Ingenieria, atendiendo a la masividad estudiantil, replicé los cursos
de sus asignaturas basicas (Fisica 1, Fisica 2 y Fisica 3) en ambos semestres.

FisicActiva

Fisica 1 tiene un alto porcentaje de reprobaciones y un hecho que se viene
repitiendo es el creciente nimero de estudiantes que recursan la asignatura va-
rias veces, sin conseguir mejorar su desempeno. Intentando revertir esta situa-
cién es que se creo el proyecto FisicActiva: este consiste en una modalidad de
trabajo diferente dentro de un grupo de tedrico de Fisica 1 siendo el nicleo de
la propuesta la aplicacion de técnicas de aprendizaje activo en un grupo de teo-
rico. Este proyecto fue presentado en el llamado a proyectos de «Innovaciones
Educativas» de la Comisién Sectorial de Ensenanza (csE) en el afio 2014 y gano
financiamiento para su realizacion.

Durante el segundo semestre de 2014 se implementé en un grupo de tedri-
co de Fisica 1 el proyecto FisicActiva. LLa docente responsable de este, contan-
do con la colaboracion de un ayudante, centré su trabajo en el desarrollo de la
actitud activa de los estudiantes en clase asi como también en mantener altos los
niveles de motivacion y compromiso con el aprendizaje.

Para ello se desarrollaron varios tipos de actividades, siendo las més efecti-
vas y las que finalmente predominaron durante todo el curso las dos que descri-
bimos a continuacion:

1. Alos efectos de «bajar a tierra» los conceptos tedricos que eran discuti-
dos por la docente en la pizarra, una vez finalizada la discusion tedrica,
se les proponia a los estudiantes la resolucién de un ejercicio simple,
de directa aplicacion de lo previamente discutido. En ese momento la
clase de tedrico se transformaba en una gran clase de practico donde
se estimulaba a que los estudiantes discutiesen entre ellos intentando
resolver el ejercicio propuesto. LLa docente de tedrico bajaba de su «tra-
dicional» lugar en la tarima y con su ayudante recorrian el salon de clase



guiando a los estudiantes en la resolucion del ejercicio propuesto. La
premisa seguida tanto por la docente como por su ayudante era no dar
explicitamente la respuesta, sino guiar a los estudiantes mediante nue-
vas preguntas de modo que ellos encontraran el camino para resolver
el problema. Esta actividad, ademas de promover el trabajo activo del
estudiante en la clase, proveia de una manera inmediata informacién del
nivel de comprension de los conceptos tedricos previamente discutidos
en la parte expositiva de la clase. Esto permitié ajustar el tedrico en
«tiempo real»: si se verificaba que los estudiantes en gran mayoria no
habian entendido el concepto se reformulaba la explicacion tedrica pre-
via. Cabe destacar, que esto es practicamente imposible en un tedrico
impartido en la modalidad tradicional, donde en general es imposible
detectar si un concepto no fue bien entendido.

2. Otra herramienta que se utiliz6 fue la realizacién de experiencias de-
mostrativas en clase. La idea era mostrar una experiencia sencilla la
cual era utilizada como disparador didactico: se le pedia a los estudian-
tes explicar el fendmeno que acababan de ver utilizando los conceptos
previamente discutidos en la parte expositiva de la clase. Cuando el
experimento tenfa algun nivel de complejidad que no garantizara que
se pudiese realizar en no mds de 1o minutos de clase o que hubiese
gran posibilidad de que algin elemento no funcionase correctamen-
te, se filmaba la experiencia y el video resultante se proyectaba en
clase. La mayor parte de los videos eran realizados por los docentes
del curso y en algin caso contaban con la participacion voluntaria
de algunos estudiantes. También en este caso los estudiantes debian
analizar y explicar el contenido del video utilizando los conceptos dis-
cutidos previamente. Usualmente esto derivaba en una discusién en
la que participaban la gran mayoria de los estudiantes. La docente en
todo momento actuaba socraticamente guiando en forma sutil a los
estudiantes: les respondia con nuevas preguntas que guiaban el razona-
miento a seguir para que consiguiesen entender y explicar el fenémeno
fisico que estaban analizando.

Finalizado el semestre, se evalu6 la experiencia y se encontrd con que cuan-
titativa como cualitativamente, los resultados fueron muy buenos. El porcentaje
de aprobacion del curso y el de exoneracién del examen fueron mas altos que los
correspondientes a los estudiantes que cursaron Fisica 1 en su forma tradicional.
Ademas, se constaté durante todo el semestre el alto nivel de compromiso que
los estudiantes tuvieron con la modalidad.



Luchando contra viejos paradigmas

Luego de los alentadores resultados obtenidos en el segundo semestre de
2014, se decidi6 continuar realizando esta nueva modalidad en el primer semestre
del ano 201 5. El primer problema que surgié es que ya no se contaba con dinero
del proyecto y por lo tanto no habia dinero para pagar una extensién horaria a
un ayudante para que concurriese a colaborar en el teérico de FisicActiva. Como
solucion alternativa se decidié hacer un llamado a colaboradores voluntarios en-
tre los estudiantes de FisicActiva que hubieran participado de la modalidad en
el segundo semestre de 2014 y que hubieran exonerado el examen o aprobado la
materia con nota mayor o igual a 6. Los voluntarios deberian concurrir al teérico
y colaborar en los items 1) y 2) (mencionados anteriormente en la descripcion
del proyecto) de la misma forma en que ellos habian visto lo habia realizado el
ayudante cuando ellos eran estudiantes del curso. Se esperaba que mas alla de
cierta preparacion extra que la docente del curso debia proporcionarles, les seria
facil realizar la tarea ya que ellos contaban con su experiencia como estudiante
del curso, lo cual les ayudaria a repetir la dindmica con naturalidad.

Se presentaron 3 voluntarios que cumplian con los requisitos requeridos y se
distribuyeron de manera que en cada clase de tedrico habia siempre dos voluntarios.

La docente responsable del proyecto tuvo en cuenta en todo momento que
los voluntarios no habian tenido tiempo de madurar los conceptos de Fisica 1 ya
que habian aprobado la asignatura el semestre anterior, por lo cual tuvo especial
cuidado en discutir con los voluntarios previamente los ejercicios que iban a
ser propuestos en clase y asegurarse que hubieran llegado a la solucién correcta
de ellos. También les indicé los errores tipicos que se cometen en cada tipo de
ejercicios y en todo momento apel6 a la memoria que ellos tenian de cuando
cursaron la asignatura, insistiendo en que bajo ninguna circunstancia se le diera
al estudiante la resolucion completa del ejercicio sino que se lo deberia guiar
para que el propio estudiante llegara a dicha solucién. Los voluntarios en todo
momento dijeron entender la propuesta apelando al recuerdo que tenian de su
participacion y explicitamente mencionaban las bondades que para ellos habia
tenido aprender en el marco de esta modalidad.

En la primera clase de FisicActiva se explicé la modalidad de trabajo a los
estudiantes y se presento a los voluntarios, se hizo hincapié en que eran estudian-
tes que habian participado de esta modalidad en el semestre anterior y les habia
ido muy bien; por otro lado se destacé que su participacion en el proyecto era
voluntaria y honoraria.

Los voluntarios estaban manifiestamente motivados con su participacion
en FisicActiva en ese nuevo rol, y durante el semestre en general se ponian en
contacto con la docente antes de lo convenido mostrando ansiedad por conocer
los ejercicios que iban a ser trabajados en la préxima clase.

La docente responsable del proyecto rapidamente observé que los estu-
diantes del curso identificaron a los voluntarios como ayudantes: para ellos los



voluntarios eran docentes; no reconocian diferencia entre los voluntarios y los
ayudantes con los cuales tenian clases de practico. Los estudiantes aprove-
chaban algtin momento en la clase teérica para preguntarles a los voluntarios,
sobre ejercicios del practico. Esta identificacion por parte de los estudiantes
fue vivida con agrado por los voluntarios, quienes comenzaron a actuar como
si fueran ayudantes de practico respondiendo también dudas de los ejercicios
de las hojas de practico.

La docente les explicé a los voluntarios que su colaboracion en el tedrico de-
bia limitarse a ayudar a resolver los ejercicios sencillos que se proponian en clase
y que las preguntas sobre ejercicios de las hojas de practico debian ser dirigidas
a los ayudantes de practico. Los voluntarios concordaron en la especificacién de
los limites de su tarea pero fue evidente que no les gusté dicha limitacion. Para
evitar colocar a los voluntarios en una situacion incémoda debiendo negarse a
responder cierto tipo de dudas a los estudiantes, explicé en clase, apelando a su
sentido del humor, qué tipo de preguntas podian responder los voluntarios y qué
tipo de preguntas no. Cayendo la responsabilidad de dicha medida en la docente
del curso, la relacion de trabajo entre los estudiantes y los voluntarios no fue
afectada y el clima en el salon de clase continué fluido y cordial como siempre.
Resuelta esta dificultad, quedd explicito un problema de fondo mas importante:
esto ponia en duda la aplicabilidad en general del método socratico en clase. Los
voluntarios habian participado previamente como estudiantes en FisicActiva,
por lo que habian sido orientados de una manera especial para llegar a la reso-
lucién de los ejercicios; sin embargo, a pesar de esto y de las recomendaciones
especificas realizadas por la docente, comenzaron a comportarse en clase si-
guiendo los patrones de un docente «tradicional». Ellos comenzaron a marcarles
el error a los estudiantes que les consultaban y acto seguido les proporcionaban
la solucién correcta saltedndose los sucesivos pasos de ir preguntando para guiar
al estudiante a que llegara a la respuesta por ¢l mismo. A pesar de la docente
volver sobre ese tema innumerables veces durante el curso, los voluntarios cafan
nuevamente en los viejos patrones de «docente tradicional».

La constatacion de este comportamiento por parte de los voluntarios moti-
v6 a la docente del curso a realizar la siguiente pregunta: ;qué sucederia con los
ayudantes de practico? Después de todo, la diferencia entre los voluntarios y los
ayudantes de practico es que los Gltimos estan avanzados 3 o 4 semestres con
respecto a los primeros, lo que a simple vista, en un salén de clase, no permite
diferenciar a unos de otros. Los ayudantes tenian también lineamientos precisos
sobre como conducirse en las clases de practico: tratar de incentivar el trabajo en
clase de los estudiantes y guiarlos para que lleguen a la resolucion de los ejerci-
cios evitando darles la resolucion en forma directa. Luego de algunas visitas a un
par de clases de practico se constaté que a los ayudantes también les era dificil
mantener el rol mas sutil de guia y recurrentemente cafan en las viejas practicas
puramente expositivas, moneda corriente del docente tradicional.



Discusion

Las observaciones de Adriana respecto a estas dos experiencias la tenian
perpleja. ;Por qué tanto los estudiantes —que recientemente habian participado
de una experiencia que consideraron satisfactoria y novedosa como para inscri-
birse como ayudantes voluntarios— como los ayudantes —con un poco mas de
experiencia y que se sintieron atraidos por la concepcién del aprendizaje acti-
vo— se manifestaban espontdneamente en su rol docente como representantes
del modelo tradicional?

El encuentro propiciado por Focoprof con otros docentes y otras disci-
plinas, entre ellos Helena, permitié que Adriana planteara la pregunta abierta
a un enfoque interdisciplinario, con la intencién de analizar e interpretar estas
experiencias.

En las siguientes paginas daremos cuenta de las conclusiones a partir de
dicho trabajo interdisciplinario. No pretendimos responder definitivamente la
pregunta que intrigaba a Adriana, pero si senalar algunos mecanismos tal vez
inconscientes que se ponen en funcionamiento cuando alguien se coloca en el
rol del docente. Alguien puede tener convicciones racionales acerca de que el
mejor método de ensenar implica que los estudiantes descubran y formulen sus
propios conocimientos, pero al momento de «subir al escenario» y ponerse en
accion, el fragor del momento puede llegar a deslumbrarlo y hacerle olvidar su
propésito racional: en ese momento, echard mano de sus recursos mas faciles de
asir, y estos seran los mas fuertemente arraigados en su cerebro; en otras pala-
bras, reproducira al profesor tradicional.

Esto se explica por mas de una razon, y vale la pena prestar atencion a dos
de las «barreras para el cambio», en relacién con la innovacién en educacién,
propuestas por el mismo Bonwell (199 1), autor ya manejado en este articulo que
propone el aprendizaje activo:

1. El modelo de profesor que el propio docente tiene y que proviene de
su propia experiencia pasada como estudiante. En este punto, senala
Bonwell que los docentes tienden a actuar siguiendo el modelo de la
forma en que ellos mismos fueron ensenados, especialmente toman-
do ese modelo de los ejemplares docentes que mas los han marcado.
Claramente, como el aprendizaje dialégico y su aplicacion especifica en
el aprendizaje activo son practicas apenas recientemente recuperadas,
es muy natural que poquisimos docentes encuentren en su bagaje ima-
ginario modelos que hayan aplicado estas modalidades.

2. Incursionar en nuevas técnicas provoca incomodidad y ansiedad en
quien ocupa el rol docente. Estos sentimientos son simplemente nor-
males, senala Bonwell, de la misma manera que alguien los experimenta
al subirse por primera vez a un par de patines o a una bicicleta. Debido
a esto, numerosos estudios incluso muy poco recientes indican que los
profesores «tienden a ser conservadores, favoreciendo lo métodos viejos



y ya probados y percibiendo las innovaciones de cualquier tipo con
considerable aprehensién» (Evans, 1967, p. 55) Agrega Bonwell que:
«Aunque los datos empiricos [del estudio citado]| ya tienen 25 afios,
existe poca evidencia en la literatura sobre innovacion educativa |...]
que sugiera que este retrato [de los docentes| haya cambiado considera-
blemente en los dltimos afos» (Bonwell, 1991, p. 57).

Como puede verse, estas respuestas fueron dadas por Bonwell hace mas de
20 anos. No estamos respondiendo nada nuevo. Simplemente hemos encontrado
una instancia en la que el problema planteado por Bonwell —las barreras ante
la innovacién educativa— se renueva en un ambito diferente: ya no se trata solo
de docentes insertos en un mecanismo que se reproduce en la rutina de su dia
a dia, sino también de estudiantes, jovenes, sin supuestos paradigmas ya incrus-
tados en su practica, y, lo mds importante, entusiasmados por la practica de
aprendizaje dialégico ofrecido por la profesora que los invita a participar como
sus ayudantes. Ellos también, espontdneamente, entran en el circulo vicioso de
reproduccion del modelo tradicional, el mismo circulo que transitan la mayor
parte de los docentes.

Este analisis nos llevo a reflexionar, ademas, sobre el real poder transforma-
dor que tienen estas nuevas metodologias en la forma de aprender de los estu-
diantes. El aprendizaje dialégico o activo no solo es un recurso para utilizar en el
aula: si el estudiante lo adopta convencido, tiene el potencial de una herramienta
de pensamiento. Alguien que abraza el aprendizaje activo deja de requerir ne-
cesariamente a un docente como a una muleta; si bien necesita de una guia, se
siente con la capacidad de llegar a las respuestas por si mismo, desde el momento
en que enfrenta las preguntas por primera vez, y de alli en adelante.

Sin embargo, los estudiantes, como lo han puesto en evidencia en esta ex-
periencia, tienen un modelo de lo que es un buen docente y de lo que es apren-
der, que han construido durante sus anos de educacion, en general, tradicional.
¢Podria acaso un semestre de practica de aprendizaje dialégico ser suficiente
para borrar los antiguos paradigmas? En primera instancia, a partir de las ob-
servaciones realizadas en esta experiencia, pareceria muy inocente pensar que
cambios definitivos puedan realizarse mediante una sola experiencia aislada.

1 Las traducciones al espanol de textos originalmente en inglés son de las autoras.



A modo de cierre

La dindmica de trabajo en la Universidad de la Republica ha hecho dificil la
labor interdisciplinaria dentro de una misma Facultad, y mucho mas la colabora-
cién entre docentes de disciplinas distintas, no solo de facultades diferentes sino
pertenecientes a distintas dreas de generacion del conocimiento. El espacio ge-
nerado por Focoprof permitié el encuentro e intercambio entre docentes-inves-
tigadores provenientes de las Ciencias Basicas, las Ciencias Sociales y Humanas,
las Ciencias Agrarias y las Ciencias de la Salud.

Las discusiones generadas en ese espacio enriquecieron los puntos de vista
de todos y los participantes incorporaron saberes que estaban fuera del dmbito
de su drea de conocimiento. En particular, el encuentro entre la Filosofia de
la Educacién y la Fisica ayudé a Adriana a tomar conocimiento del marco de
referencia conceptual en el que estaba desarrollando su trabajo, a la vez que
provey6 a Helena de un ejemplo aplicado del marco conceptual que defendia
tedricamente.

El espacio de Focoprof posibilité la creacion de vinculos académicos in-
terdisciplinarios que esperamos sigan siendo generadores de nuevas formas de
trabajo y de conocimiento.
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;Qué hice? Narraciones de docentes universitarios
sobre sus primeras clases

NATALIA H. CORREA

Introduccion

Durante mi participacion en las reuniones del proyecto «Formacion cons-
truida en comunidad, dentro de la profesion» (Focoprof) comencé un proceso de
reflexion acerca de mi trabajo en la universidad. Entre otras, emergieron algunas
reflexiones sobre el valor de este tipo de experiencias de formacion en la cual
compartimos con otros docentes nuestras inquietudes sobre la ensenanza. Lo
que sucede, entendi, es que cuando ingresamos a la docencia los profesores uni-
versitarios generalmente no contamos con la formacion didactica previa necesa-
ria para el desarrollo de nuestras actividades de ensenanza. Por supuesto, existen
excepciones: hay instituciones que si se preocupan por formar a sus docentes
antes de que comiencen a dar clases. En la Universidad de la Republica (Udelar),
donde trabajo, esto no es asi. Lla formacion pedagégico-didactica de los do-
centes se realiza luego de que hemos ingresado a la funcién y, por otro lado, se
caracteriza por no ser obligatoria’. Si —como plantean diversos autores— la
ensenanza de una disciplina se compone por lo menos de dos elementos basicos,
el disciplinar y el didactico, cabe preguntarse sa qué apelamos los docentes para
compensar esta ausencia de formacion didactica previa? Una primera respuesta
es que los docentes tomamos como referentes a profesores que han impactado
en nosotros en el transcurso de nuestro pasaje por el sistema escolar en tanto
estudiantes. Aunque esta respuesta pudiera parecer intuitiva, lo cierto es que se
sustenta en una cantidad importante de investigaciones. En estas investigacio-
nes se mencionan también otros referentes o modelos que nos ayudan a tomar
nuestras decisiones y enfrentar las diversas situaciones que se nos presentan a lo
largo de nuestra vida como docentes. Por ejemplo, en muchas de ellas se plantea
la importancia de la vida extra-escolar, es decir, de la influencia de nuestra vida
personal en los modos en como los docentes encaramos nuestra tarea.

En este trabajo recupero relatos de qué hacen algunos docentes universi-
tarios cuando se enfrentan por primera vez al aula. De las multiples entrevistas
que he mantenido en los ultimos anos con profesores de distintos servicios de la
Udelar he seleccionado cuatro anécdotas que, a mi juicio, son representativas de
las dificultades que atraviesan los docentes principiantes y permiten observar las

1 Entre otras, escasas, excepciones se encuentra el sistema de aspirantia en la Facultad de
Derecho.



inseguridades que experimentan por la falta de experiencia en la ensenanza. En
todos los casos he quitado las referencias a las unidades académicas de origen y
he modificado los nombres para garantizar el anonimato de los protagonistas de
estas historias.

Para comenzar, entiendo oportuno explicitar desde qué enfoque se pre-
sentan e interpretan los relatos. Asi, comienzo este capitulo esbozando algunas
lineas sobre la investigacion narrativa en educacién. Luego comparto las na-
rraciones seleccionadas para dar paso, a continuacion, a un apartado en el que
intento realizar una interpretacion de los sucesos relatados a la luz de algunos
referentes tedricos. Finalizo con algunas reflexiones sobre la tematica a partir de
mi participacion en el proyecto Focoprof.

Palabras sobre la investigacion narrativa en educacion

Abordar las problematicas que enfrentan los docentes universitarios cuando
ingresan a la ensenanza desde su voz es una opcion no solo metodolégica y epis-
temoldgica sino, y sobre todo, ideoldgica. Concordamos, asi, con Rivas Flores
quien plantea que esta opcién desde lo ideoldgico representa un «compromiso
con un proyecto de sociedad basada en el respeto, la participacion y la solidari-
dad» (2010, p. 115). En este sentido, se trata de respetar la subjetividad de los
docentes que me han relatado sus experiencias desde una relacion construida a
partir de la confianza y respeto mutuos.

En cuanto a lo metodolégico, me propuse recuperar vivencias narradas por
dichos profesores, en tanto protagonistas, que permitieran identificar situacio-
nes criticas y personajes significativos de esta etapa tan relevante en su ciclo
de vida profesional como es el comienzo de su actividad docente. Como argu-
menta Rivas Flores «trabajar con biografias supone, en sintesis, entrar en los
procesos de construccion de identidad» (2010, p- I 15). En este caso trabajamos
este aspecto central en la vida de los docentes, por su caracter fundante de la
identidad profesional, desde la perspectiva del relato de vida o /if¢ szory donde la
narracion es realizada por la misma persona (Massot Lafon ez al., 2004)*. Como
senalan Connelly y Clandinin «la razén principal para el uso de la narrativa en la
investigacion educativa es que los seres humanos somos organismos contadores
de historias, organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas relatadas»
(1995, p. 11).

Las narraciones, los relatos, existen desde el origen de la humanidad pues
permiten organizar los conocimientos y son un modo de construir significa-
dos (Bolivar ez al., 2001). En este sentido, y como opcién epistemoldgica,

2 Se diferencia de la historia de vida o /i Aistory Fues esta Gltima consiste en un estudio de
caso sobre una persona —o personaje— en el cual se utilizan diversas fuentes de informacién
complementarias y es otro el que relata, no el protagonista.



entendemos que el conocimiento se produce en interaccion con los sujetos y en
sus contextos (Rivas Flores, 2010).

Como género especifico del discurso, Bolivar ez a/. conceptualizan la na-
rrativa como una reconstruccion de la experiencia, expresada como un relato,
mediante la cual se da significado a un suceso vivido (2001, p- 20). Estos autores
plantean, ademas, que el relato narrativo se organiza en torno a una trama argu-
mental, una secuencia temporal, unos personajes y unas situaciones.

Vivencias en palabras: Maria, Pedro, Andrea y Guillermo

Arreglatelas como puedas: llegando al aula...

Maria es docente hace 13 anos en su Facultad y recuerda sus primeras cla-
ses como algo muy estresante. El inicio del didlogo es indicio de por qué:

«Natalia: Contame un poco cudndo empezaste a dar las primeras clases, ingresaste
a la materia...

Maria: El responsable me llamé y me dijo «tal dia arrancds» y me envié unos ejerci-
cios y ahf tuve que empezar.

Natalia: ;Y como fue ese proceso?

Marfa: [...] O sea, me presenté, quedé y nos reunimos para elegir grupo. Y bueno, me
dijeron «acd tenés el libro» y arreglitelas como puedas..

Natalia: ;Y qué hiciste?

Maria: Bueno, mird, lo primero que yo pregunté fue «pero ;como hago?» y el res-
ponsable me dijo: «No, vos tenés que ir y pedir ¢no?, pedir los marcadores arriba
en cursos pricticos y te dan tu libreta y bueno». Y yo: «Pero ;cémo hago para dar
la clase?», y el responsable: «No, bueno, si querés podés ir a ver la clase de Juan el
sabado, vos das el jueves». Fue asi, ;ta?»

Y continta;

«Bueno, mi primer dia fue complicado, en el sentido de que nunca me habia enfren-
tado a dar una clase a sesenta personas. Las veces que habia tenido que hablar en
publico habia sido a colegas en mi trabajo, o sea, dentro de un 4ambito conocido. El
asunto es que yo sabia que ellos ya conocian el tema y yo tenia que desarrollar al-
gun punto particular de alguna cosa que nosotros manejidbamos en la oficina mejor
que mis companeros. En este caso, yo no sabia con qué me iba a encontrar porque
nunca habia dado clase. Me enfrenté a la situacién, me acuerdo, muy trancada, me
costaba mucho todo, no sabia cudl era la dificultad que me iba a encontrar en las
preguntas que podian venir de los estudiantes. Entonces, como todo era nuevo,
estaba muy nerviosa. Me tuve que poner a estudiar, agarrar cuadernos viejos, con lo
cual me result6 realmente muy estresante dar las primeras clases. La primera clase
mas, pero todo el primer ano, porque al ser todos temas nuevos era, me resultaba...
tenfa que estudiar cada tema... o sea, incluso ya conociendo a los alumnos, con lo
cual me podia manejar en la clase y mds o menos sabia cémo salir de una pregunta
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mas complicada que otra, pero claro, ese primer ano fue complicado. Y di la pri-
mera clase. Me acuerdo que lo primero que hice fue leer la lista y no sé.. Ahora me
acuerdo de lo que hice y me rio, pero bueno, me imagino que mas alla de, no estoy
cien por ciento segura de si es la falta de preparacion o si les pasa a todos, les pasaria
igual con preparacién o sin preparacion, digo. |...| pero bueno, ta, me acuerdo que
en la primera clase entré y no sabia para dénde agarrar, y lo primero que hice fue
leer los nombres de la lista, o sea, que te das cuenta ahora después de 13 anos de dar
clase que obviamente no sirve para nada leer los nombres de la lista».

Ataque o fuga: el arreglate como puedas
y sus (finalmente positivas) consecuencias

.10 es negando sus origenes y su historia que
podran conquistar su propia identidad.
Somos los herederos de los docentes.

(Beillerot, 1998, p. 20)

Pedro es docente hace 20 anos y actualmente es responsable de una uni-
dad curricular. Relata su comienzo en la ensenanza en su Facultad y como
impact6 en su decision de establecer un sistema de acompanamiento a los
docentes que ingresan. El dialogo inicia con mi pregunta sobre cémo fueron
sus primeras clases:

«Pedro: Mmm... No quiero hablar mal del responsable de la materia, pero fue

horrible.
Natalia: ;Por qué?

Pedro: Porque, y eso yo después lo cambié y lo implementé en la unidad curricu-
lar. ;Qué pasa? Si la catedra no instrumenta algo para atender al docente nuevo, el
docente nuevo entra... Yo creo que no nos dieron ni las soluciones de los ejercicios,
nada, nos mandaron con un tenedor a una guerra, porque no teniamos nada, abso-
lutamente nada. Porque ;qué pasa? El docente que entra tiene un montén de dudas,
le da vergiienza preguntar ;y a quién pregunta?, al otro que entré con él, que es con
quien tiene un poco mas de confianza, en lugar de ir a preguntar a los grados mas
altos. Entonces, la primera clase que di, por casualidad habia otro grupo practico a
la misma hora y habia una docente con experiencia en el grupo y al no haber listas
ya en la primera clase habia poca gente y entonces, obviamente, muy hdbilmente le
propuse a la otra docente juntar los dos grupos esa primera clase y que diera la clase
ella y yo diera un pedacito, lo cual me facilité ese primer choque de pararse delante
de la clase. Entonces, en realidad ahi hubo una muleta accidental, donde me facilito
el tema. Pero, sin dudas, me sentia muy regalado en el sentido de que iba a dar una
practica de lo cual uno lo nico que sabia mds que los estudiantes era que estaba
parado en el rol de docente».

Universidad de la RepuUblica



En las tablas 1: el panico escénico
o cuando se es docente joven con alumnos grandes

Andrea es docente desde hace tres anos en su Facultad. Si bien hoy egresé
de la carrera, cuando comenzé como docente era ain estudiante. En sus inicios
se sentia insegura no solamente por no tener experiencia como docente sino, y
principalmente, porque todavia era estudiante y no tenia el respaldo del saber
adquirido en el ejercicio de la profesion. Asi, a la falta de experiencia en ense-
nanza se le suma su inseguridad en cuanto al saber:

«..] tenfa 22 anos y no me habia recibido, estaba haciendo la monografia y ensegui-
da comencé a dar clases y, viste, después que te presentds y te llaman, y te asignan
las horas, decis «;qué hice? [..| Yo empecé dando clase un sdbado a las ocho de la
manana, era el grupo de practico que habia elegido, nueva, ¢viste que cuando sos
nueva elegis o de g a 11 0 los sdbados? Lo primero, asi, me encuentro con un senor
como de 40, y entré al salén y dije «buenas». Me quedé mirando como diciendo
«veni, sentate pedazo de boba», «soy la docente», ta. Nunca habia entrado a la bede-
lia, pedi la lista, era un misterio que uno no conocia. Yo sabia escribir en el pizarrén
con una tiza y venia con la practica sabida. Los nervios de los primeros cinco minu-
tos, impresionante, pero bueno, ta... Y cuando fui a dar mi primera clase fue muy
gracioso porque yo tenia veintidds anos, y entré al salén y estaban todos los alumnos
en la puerta esperando, entré y tuve que salir a decirles «miren que soy la docente,
entren» porque no... Cuando entrds a la catedra hay una reunién donde elegis hora-
rio y la eleccion va siendo por la calificacion que tenés. El que estd mejor puntuado
elige primero, digamos, y yo era la Gltima, recién llegada, entonces fui la tltima en
elegir y tuve que elegir un horario que generalmente va gente que trabaja, mas bien
mas grandes, entonces todos mis alumnos eran mayores que yo, pero bueno, estuvo
bien. Un exalumno que se llama Manuel que me dice «estuve en tu primera clase
y tenfas un susto». Y fue bravo, porque eso que dicen del panico escénico, cuando
das tus primeras clases, es seguro. Y era una clase rutinaria, que no ibas a dar nada
que no supieras, pero era estudiante, no tenia ejemplos del trabajo... me acuerdo de
la primera clase seguro, porque ademas este exalumno me la hace acordar cada vez
que me ve. Tenfa un susto barbaro».

En las tablas 2: Saber y saber ensenar

Guillermo es docente hace cuatro anos y comenz6 a dar clases cuando ha-
cia diez anos que ejercia su profesion. Nos relata sus primeras clases y recuerda
sus inseguridades por la falta de experiencia en la ensenanza ya que siendo
experto en los contenidos, que siente que domina como profesional, como
docente era novato:

«Estaba con un susto espantoso porque en realidad las primeras clases era tomar la

lista de asistencias, pararte y empezar a hablar de un tema que técnicamente domi-

nds pero sin muchas estrategias, mds alld de saber el tema. Entonces, con el tiempo
vas aprendiendo estrategias de comunicacién, un poco el ida y vuelta, las devolu-
ciones, a interpretar las caras raras, pero en el principio entre el susto que tenés de
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que te paran adelante de sesenta tipos, lo que decis es «bueno, yo aca vengo y recito
de lo que sé y si me preguntan algo, que no sea muy complicado porque me dejan
en blanco». Mis primeras clases fueron en los grupos de la manana con el profesor
a cargo del grupo, y lo que yo hacia basicamente era dar los ejercicios practicos de
la unidad curricular. Sin dudas los dias previos a la primera clase fueron de muchos
nervios y ansiedad. Me preparé mucho para la clase, o creo haberlo hecho, no sé
como me fue pero le dediqué mucho tiempo a la preparacién de los ejercicios y a
como intentar transmitir de la mejor manera a los alumnos los conocimientos que
yo siento que tengo. Ahi creo que me falté formacién pedagoégica. LLa preparacion
de la clase fue bastante exhaustiva y con mucha preocupacion y... ;:Cémo me sentia?
Bueno, nervioso... aparte pasa que soy muy timido, entonces me costaba mucho
expresarme libremente, digamos, me sentia como muy trancado. Capaz que me
hubiera servido haber tenido mas herramientas, pero eso creo que vos lo adquiris
en el andar ;no? No sé... Yo que sé, lo hice como pude, fue duro, pero... el primer,
segundo y el tercer ano me sentia desesperado porque en realidad, sentia que me
faltaba formacién, pero formacion para poder transmitir de forma clara lo que es-
peras que el estudiante aprenda».

Tramas, personajes, situaciones...

Los relatos no son nunca meras copias del mundo,
como imdgenes fotograficas; son interpretaciones.
(Gudmundsdottir, 1998).

En este apartado intentaré interpretar los sucesos relatados poniéndolos en
didlogo con algunos referentes tedricos.

En la primera anécdota («Arreglatelas como pmdas...») se pone de mani-
fiesto una realidad bastante generalizada en la institucion: el docente ingresa a
la funcién y, sin apoyo alguno, comienza a dar clases. Maria elige como eje de
la narracion su primera clase. En la trama, los momentos previos y el relato de
la clase en si, se hacen visibles los nervios con los que vivi6 esa situacion. Los
principales personajes —colegas de la oficina, el responsable de la materia, los
estudiantes— se mencionan recurrentemente con distintos papeles. Asi, es in-
teresante recuperar la idea de que no es igual ensenarle a companeros de trabajo
algunos temas puntuales, que ensenar a estudiantes de quienes se desconocen los
saberes previos. Asimismo, es de interés recuperar el papel del docente respon-
sable de la materia, quien estuvo practicamente ausente en esta etapa.

La segunda anécdota («AMque 0 fuga...» ), da cuenta de las acciones ex-
tremas en las que incurren los docentes ante el panico que comporta el dar la
primera clase. Asi, Pedro logra evitar el primer encuentro en solitario. En la
trama se observa el impacto de esta situacion —casi traumdtica— en su rol
actual ya que, como docente responsable de unidad curricular, hoy acompana
a los docentes novatos en sus primeros pasos en la ensefanza. Y asi, justamen-
te, comienza su relato desde el hoy donde fundamenta su decision. Vuelve a

Universidad de la Republica



aparecer como personaje relevante el responsable de materia y su rol en el
acompanamiento, o no, de los docentes nuevos. Como mencioné en la intro-
duccidn, entre otros referentes los docentes apelamos a profesores que —para
bien o para mal— nos han impactado. Este tépico ha sido profusamente abor-
dado también desde la investigacion, donde se resalta que entre las consecuen-
cias de que el ingreso a la docencia se realice a través de una socializacion casi
autodidacta y, por tanto, de no contar con formacién didactica previa, es que
la mayoria de los docentes termina repitiendo los rituales con los que fueron
formados (Benedito ez a/., 1995; Perera, 2006). Como senala Beillerot cuan-
do a los adultos se nos solicita relatar un recuerdo de nuestra vida escolar, los
primeros que evocamos son malos:

Estos recuerdos, sin lugar a dudas, han quedado grabados muy fuertemente

en el inconsciente. A tal punto que los adultos, a través de su representan-

te, siempre han deseado que la formacion de adultos no se parezca en nada

a la escuela, que era sinénimo de presién, de abstraccién, de dominacién...

(Beillerot, 1998, p. 19).

Aqui Pedro toma, entonces, a quien no lo apoy6é como modelo de quien
no quiere ser —o de qué no quiere hacer— como responsable y docente con
experiencia respecto de los nuevos. Y también toma como modelo de a quién
si quiere parecerse, es decir, a aquellos docentes que lo ayudaron en sus inicios.
Anijovich ez a/. dicen que «...el capital de experiencias de una persona constituye
una primera fuente de informacién y de un ‘saber hacer’ que cada uno aplica
cuando empieza sus practicas» (2009, p. 97).

En la situacién narrada en la tercera anécdota (« E7 las tablas r...») Andrea
cuenta como tuvo que mostrar y demostrar a los estudiantes que era la docente.
Los personajes que principalmente aparecen aqui son los otros estudiantes, es
decir, ella todavia era estudiante cuando comenzo6 a dar sus primeras clases.
En su relato se visualiza principalmente la inseguridad de no dominar, desde
el ejercicio profesional, los contenidos a trabajar. Como se menciona desde la
literatura el dominio de los contenidos —como requisito para la docencia en el
nivel universitario— es uno de las principales preocupaciones de los docentes
novatos (Bain, 2007).

Sin ser un aspecto problematico el dominio de los contenidos, en la cuarta
anécdota (« En las tablas 2...») aparece otro tépico que también es recurrentemen-
te en la literatura: ;como ensenar lo que se domina? En palabras de Fondén ez a/:

[...] el profesor principiante normalmente no se ha enfrentado nunca con un

grupo de alumnos a los que transmitir sus conocimientos. Nunca ha tenido

que explicarse de forma que personas no versadas en el tema que debe expo-

ner lo entiendan, lo asimilen y, en definitiva, lo aprendan. Nunca ha tenido

que contestar preguntas poco corrientes, mantener la disciplina o favorecer la

motivacion de su audiencia. Esta inexperiencia favorece la aparicion de cierto

sentimiento de inseguridad al encontrarse frente al alumnado, que afecta de

forma negativa a sus propdsitos (2010, p. 24).



Otro aspecto fundamental de esta anécdota es el planteo, insistente, en el
tiempo destinado a preparar las primeras clases. La abundante literatura que
existe sobre las principales problematicas que enfrentan los docentes noveles
enfatiza, precisamente, este ultimo tépico. La dimensién tiempo es menciona-
da por los docentes como un aspecto especialmente preocupante: lleva mucho
tiempo preparar las clases, falta tiempo para desarrollar los contenidos durante
un curso, es complejo compatibilizar los tiempos de ensenanza con los de inves-
tigacién (Mingorance ez al., 1993, Feixas, 2002).

Algunas reflexiones en el marco de Focoprof

[ ] el pasado transmite significatividad,
el presente transmite valores, y el futuro
transmite intencion.

(Connelly y Clandinin, 1993, p. 38)

Entre las conclusiones quisiera, por un lado, resaltar la importancia de
acompanar a los docentes en sus primeros pasos en la ensenanza y, por otro,
reflexionar sobre como espacios como el Focoprof podrian ser utiles.

Los relatos seleccionados muestran la sensacién de abandono que sienten
muchos docentes universitarios al ingresar a la ensenanza y la importancia de
transitar la primera etapa de la profesién recibiendo algun tipo de apoyo. El
recorte no es inocente: a mi misma me pas6 cuando ingresé a la docencia que
me dijeran «;sos consciente de que vas directo al aula?», donde fui sin ningun
tipo de sostén institucional. Sin embargo, tuve la suerte de transitar esa etapa
de mi profesién con ciertas herramientas pues el ano anterior habia cursado la
Opcién Docencia en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Ademas, ya habia establecido vinculos fuertes con los docentes formadores que
me permitieron contar con un apoyo externo pues no tuve el que seria deseable
de parte de quien deberia haber sido mi mentor. Claramente no es la situacion
general, aunque si predominante. Sin embargo, existen algunas senales positivas:
el docente que «sufrié» sus primeras clases, hoy es responsable de una asignatura
y apoya a los novatos en su insercion en la institucion y en la ensenanza. De todos
modos, se trata de un caso casi excepcional e invita a reflexionar sobre la necesi-
dad de conocer estas experiencias, recuperarlas, promoverlas, institucionalizar-
las, aspectos que estoy investigando en el marco del Doctorado en Educacion
que estoy realizando.

En este sentido, y a falta en muchos casos de espacios institucionales de
acompanamiento a los noveles, experiencias como la comunidad generada en
el marco del Focoprof creo que deberian no solo impulsarse sino sostenerse.
Este espacio nos permitio a los participantes pensar y reflexionar sobre nues-
tras practicas de ensenanza, repensar nuestra actuacién en las aulas universi-
tarias y coformarnos dentro de nuestra profesiéon. Considero esencial, pues,



pensar en la generacion de espacios de estas caracteristicas en la Universidad
dirigidos a docentes que ingresan a la docencia en los cuales se puedan ayu-
dar mutuamente, aprender de colegas de mayor experiencia y tomar contacto
con la diddctica «erudita». La reflexion sobre las practicas permite develar los
modelos de ensenanza implicitos y revisar la coherencia, o no, con nuestros
discursos. También habilita la posibilidad de cambio e innovacién ya que, al
problematizar los multiples factores involucrados en las dindmicas que se de-
sarrollan en el aula, ayuda a identificar los aspectos institucionales que condi-
cionan las practicas docentes y distinguirlos de las acciones que estos pueden
emprender para mejorar la ensenanza.
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El prodigio de la afectividad y la autenticidad
en la construccion del saber conceptual






Una forma de pensar la practica educativa
universitaria en didalogo con los estudiantes

NANCY SALVA

Introduccion

En este trabajo se presentara una aproximacion a la relectura de tres cur-
sos de practica educativa universitaria a través de la palabra de los estudiantes
de esos anos.

El objetivo de la investigacion desde la practica es un intento de compren-
der la légica de sus miradas y los mensajes explicitos y ocultos de sus palabras
acerca de su experiencia educativa.

La metodologia de enfoque narrativo ha hecho posible recibir aportes de
los estudiantes en un escenario educativo en el cual emergen como sujetos par-
ticipando en la evaluacion del curso.

La propuesta de reflexionar sobre el curso en su integralidad (podria nom-
brarse como evaluacion del curso por parte de los estudiantes) involucra tanto al
docente como a los alumnos como sujetos de sus practicas, sus relaciones, sus for-
mas de participacion entre otras dimensiones que se evidencian en sus palabras.

Se hace necesario mencionar también la ética del respeto que implica dar la
palabra para ser dicha y estar dispuesto a escuchar y escucharse. Decir su palabra
(en la voz de los estudiantes) involucra necesariamente escucharse a si mismo
porque es una forma de decir sobre si mismo.

Escenarios de la construccion socio-politica de la educacion actual

¢Qué hacer en la practica educativa universitaria? es una pregunta politica
que involucra al decir de Freire (1994) a educandos y educadores ya que cada
uno ira tejiendo sus representaciones en el devenir de su experiencia de vida
atravesada por la referencialidad de las instituciones en las cuales habita.

Hace algtin tiempo Boaventura de Sousa Santos (2007) se formulaba la mis-
ma pregunta pero en referencia a la institucion universidad y ensayaba algunas
ideas para pensar proponiendo «una reforma creativa, democratica y emancipa-
dora de la universidad publica estatal (p. 37). Su andlisis lo llevo a proponer que la
forma de enfrentar la globalizacion neoliberal es contraponer una globalizacion
contrahegemonica en la que la universidad recupere su papel en la construccion
de un nuevo contrato social, histérico y politico que mantenga la idea de pro-
yecto nacional pero no concebido de modo nacionalista ni autdrquico. Por tanto,



esta deberfa asumir la responsabilidad social de produccién de conocimiento
plural y solidario en oposicion a las transformaciones de mercantilizacién ocultas
en el llamado a la «innovacién» en el que estdn inmersos los procesos de conoci-
miento y cuya contextualizacion social disimula continuidades y sometimientos.
Mirando la universidad que tenemos, nos encontramos que la democratizacion
enmascara la masificacion y la consecuente segmentacion/discriminacion que se
hace visible en la cotidianeidad de la practica educativa. El autor también nos
advierte de otros riesgos de la globalizacion neoliberal que poniendo el énfasis
en el cardcter cuantitativo de la educacion, el andlisis costo-beneficio y medicion
obsesiva de resultados, acompanados por entrenamiento y capacitacién de los
profesores ha desplazado a muchos profesionales de la educacién como sujetos
de la produccién de conocimiento. Estos y otros mecanismos de las reformas
fueron profundizando el desprestigio y malestar profesional y social.

En este proceso de transnacionalizacién de las hegemonias, en que estudian-
tes y docentes estuvieron/estdn ausentes, la tarea educativa quedo restringida al
aula, con acceso fragmentado, incompleto y desigual al conocimiento y ajena a
la produccién académica. El lenguaje educativo fue invadido por un lenguaje de
gestion que le fue cambiando el sentido a la educacion y haciendo responsables
a los docentes de no lograr los cambios que se anunciaban.

La agenda educativa se centrd en asuntos de eficiencia, eficacia, compe-
tencias, mediciones estandarizadas de los resultados de aprendizaje reguladas
desde fuera del sistema educativo y la responsabilidad estatal. En este discurso,
es a la sociedad civil a quien se le asigna la responsabilidad de los problemas no
resueltos, aunque en los hechos son los organismos reguladores (financieros y
politicos) los que, desde una aparente neutralidad y objetividad, provocan el va-
ciamiento y banalizacion de la cultura. Es lo que Jean Claude Michea' denomina
como la ensefianza de la ignorancia en todas sus_formas. Asi se fue instalando
la I6gica de las monoculturas, la monocultura del saber, del tiempo lineal y de la
naturalizacion de las diferencias que fueron generando ausencias.

En este escenario de ausencias, de Sousa Santos (2007) propone cinco
ecologias que podrian contribuir a pensar en una educacién universitaria que
se propusiera superarlas. Afirma que una educacion contrahegemonica debe-
ria fundamentarse en ecologias del saber, de las temporalidades, de la trans-
escuela, del reconocimiento y de las productividades asi como sustentarse en
el reconocimiento de los sujetos pedagégicos como sujetos politicos y sujetos
de participacion.

1 Michea, citado por Nifiez (2003)



¢En qué momento estamos en relacion a esas ecologias?

Analizando caminos de posibilidad en escenarios complejos, contradicto-
rios y crecientemente regulados, las transformaciones de la mirada politica de
la educacion exigen, entre otras cosas, reconocer las orientaciones dicotomicas
existentes. Por un lado, estan las que miran al pasado, a la historia individual/
institucional y por otro, se distinguen las que posicionadas en el presente reme-
moran el pasado, dandole otro sentido.

Se trata entonces, de polos antagénicos que configuran las formas de pensar
la practica educativa. Los primeros perpetian un pasado sin restriccion: asi es
como me ensenaron a mi por lo que yo puedo ensenar de la misma manera. Los
segundos argumentan: a mi me ensefaron asi, en tales circunstancias y ahora ten-
go que idear como podria ensenar yo a estos estudiantes en la actual coyuntura
en la que ocurren sus historias de vida.

La primera opcion legitima una materialidad de existencia vivida que le
asigna poder mas alld de los contextos en los que fue creada y sin analisis de
pertinencia. El modelo adquiere poder inmaterial, la practica vale por si mis-
ma y mas alld de realidades concretas, se prescinde de los sujetos involucrados,
del estado del arte del conocimiento y de las problematicas sociales que con-
figuran las instituciones.

Para explicar la segunda, entendemos necesario analizar las tres concepcio-
nes de experiencia que han sido destituidas segiin Agamben (2011) —la ex-
periencia como sentido comun, como sensibilidad y como experimento— para
trascender esas miradas que nos inmovilizan y acostumbran a vivir asombrados
con lo que nos pasa, sin poder dar cuenta de ello, porque no encontramos pala-
bras para decirlo. Esta toma de conciencia contribuird a crear un lenguaje que
haga valiosa la narracion de la experiencia individual y social, que no agote el
sentido al ser pronunciada y por consiguiente aliente la posibilidad de decir.
En este planteo estd implicito el reconocer y rememorar que hay algo parti-
cular y creador en un mundo saturado de experiencias e informaciones que
nos deja mudos (Benjamin, 2015) y que a la vez coloniza nuestro pensamiento
(Rebellato, 2008) para atrevernos a tomar la palabra, decir la palabra y escu-
char la palabra para pensar y pensarnos en un mundo con otros.

Es a partir de este posicionamiento que algunos profesionales de la educa-
cién nos sentimos desafiados a pensar la educacién como una praxis y a sentir
el desajuste que implica dar otro lugar al otro en la relacién pedagdgica. Esto
significa pensar la prictica educativa con los sujetos pedagdgicos y no para ellos,
entendiendo por sujetos pedagdgicos, en la situacion particular de la universi-
dad, a profesores y estudiantes. Por consiguiente, son los sujetos colectivos los
que han de crear su lenguaje, un lenguaje que habilite el dialogo, el respeto, el
reconocimiento, la autonomia y la posibilidad de abordar el conocimiento a
través de practicas solidarias en un mundo no solidario.



Este nuevo lenguaje de la solidaridad involucra un pensamiento colectivo
que devolvera la voz y la palabra a quienes se les ha negado durante tanto tiem-
po v asi se reinstalara el didlogo a partir de una experiencia enmudecida que no
podia ser narrada. Como tal, la experiencia educativa se somete al escrutinio de
la palabra de los estudiantes y de su propia reflexion, se transforma en una expe-
riencia meta-reflexiva y co-reflexiva.

Este modelo de transformacion participativa de la experiencia educativa
conduce a cambios en las practicas de ensenanza y en las practicas de aprendizaje
de profesores y estudiantes asi como también cambios en las relaciones con el
saber construyendo nuevas ecologias culturales.

:Qué hay o qué deberia haber
dentro de la practica educativa solidaria?

Parece importante senalar que la experiencia de dialogo se ird convirtiendo
en escenario de posibilidad, una dialogicidad como condicion de liberacion. Se
reconocera como herramienta metodoldgica que promueve el desarrollo de la
funcion creadora de la imaginacion y es expresion de tension entre interioridad y
exterioridad de la identidad en la actual coyuntura histérica signada por fuertes
contradicciones.

En este escenario la docencia universitaria podra asumir un lugar protago-
nico en la construccion de esta praxis educativa estructurada a partir de prin-
cipios pedagodgicos de autonomia y laicidad. Y asi garantizara la creacion de
un proyecto cultural plural que incluya la voz y el didlogo entre discursos, re-
conozca la autoria de los discursos (Batjin, 19871) de los sujetos pedagogicos y
genere ambitos de construccion abierta de significado ético y epistemoldgico del
lenguaje (Freire, 19906).

Esta praxis educativa se sustenta en la confianza de si y el reconocimiento
del otro. Provoca al otro para que se atreva a asumir la responsabilidad de inter-
pelar e interpelarse desde el respeto mutuo. Y se ira definiendo y desarrollando
en tres dimensiones fundamentales: como contrato social (involucrando la subje-
tividad del hombre como sujeto social), como contrato histérico (implicando la
conciencia social de los sujetos colectivos) y como contrato politico (exigiendo
el compromiso ético de la dignidad de los hombres).

He aqui uno de los problemas centrales que ha venido senalando Tadeu da
Silva (199 3) al afirmar que el conocimiento no solo se reproduce sino que tam-
bién se produce en las instituciones educativas. Desde esta perspectiva la uni-
versidad no puede dejar de asumir la responsabilidad de reconocer la existencia
de practicas educativas solidarias, construidas cuando los sujetos pedagogicos
asumen la palabra de la experiencia colectiva a través de la interaccién de la na-
turaleza misma del saber, la reflexion critica, continua y profunda en realidades
educativas situadas.



La experiencia de re-lectura de tres afios de un curso universitario

Cada ano me pregunto qué cambiar y qué mantener del curso de anos
anteriores lo que me exige rememorar las experiencias que acontecieron en los
distintos momentos de su desarrollo. Considerando que la asignatura Teoria
del Curriculum estd ubicada en el ultimo ano del Plan de Estudios de la
Licenciatura en Educacién Fisica es importante reconocer también que los
estudiantes han realizado un recorrido tedrico y practico por ambitos profesio-
nales de educacion formal y no formal referidos a la educacién en general y a la
educacion fisica en particular.

Esta situacion incluye dos condicionantes que sitGan al curso en un es-
cenario de incertidumbre desafiante: por un lado, algunos de los temas estan
fuertemente vinculados a los ya trabajados en otras asignaturas exigiendo una
clara distincion de perspectiva epistemoldgica y por otro, permite plantear el
estudio de lo curricular en su dimension histérica, ideoldgica, politica y cultu-
ral a partir de la experiencia de formacién de cada uno de los estudiantes en la
teoria y la practica.

Al finalizar cada curso solicito que en forma anénima realicen valoraciones
del curso y sus voces plantean:

«El curso plantea temas interesantes, pero algunas veces resulta dificil estar atento

en clase. Para los proximos anos estaria bueno incorporar otras metodologias que

hagan la clase mds participativa».

«El espacio de clase no tuvo, por momentos, ese espacio reflexivo que se buscaba

por el propio clima en el grupo. Resultaba dificil seguir la clase por algunas actitu-

des de los companeros que no permitian que otros hicieran lo que querian hacer».

«Bs verdad que muchas veces no llevamos los textos leidos a clase y eso lleva a que

sean demasiados los tiempos de exposicions.

Estos mensajes nos hacen pensar en estudiantes en su tltimo ano de forma-
cién de grado, con expectativas, intereses —que generalmente parecen no estar
orientados hacia la temdtica de lo curricular— tiempos pedagoégicos individua-
les y colectivos restringidos por su doble condicion de estudiantes y trabajado-
res —ya que la inmensa mayoria tiene actividad laboral en el campo profesional
de su formacion. Considerar estas realidades nos plantea interrogantes sobre
como involucrarlos en propuestas educativas que contribuyan a su formacion.
La principal finalidad del curso no esta en que reproduzcan el discurso que leen
en los textos sino que puedan utilizarlos para entender, analizar, argumentar
acerca de diferentes dimensiones curriculares vinculadas a su profesiéon. Cabe
senalar que algunas veces suponemos que los estudiantes no sienten deseo de
aprender este tipo de saberes, pero también es posible pensar que puede estar
ocurriendo que no estemos provocando su curiosidad epistemoldgica y por
tanto, su postura no es de desinterés sino de dificultad para encontrarle sentido
a la experiencia de aprendizaje.



«Profesora, le hago este comentario porque sé que usted tiene en cuenta lo que
los estudiantes le plantean y cada ano cambia el enfoque que le da al curso..» (..y
cuestion6 una propuesta de trabajo).

Este didlogo coyuntural provoca una toma de conciencia de lo que los estu-
diantes piensan en relacion al curso. Y como tal me permitié comenzar a recono-
cer algunas de las problematicas que estaban ocurriendo en clase y no las habia
podido ver con anterioridad. Implicé empezar a revisar las instancias de trabajo
individual y grupal, las actividades en el campus virtual, las presentaciones en
clase y a pensar como equilibrarlas o desequilibrarlas. La experiencia hace visi-
ble lo complejo e incomodo que es ponerse en el lugar del otro, escuchar al otro
y reconocer que tiene razon en lo que dice.

Del mismo modo, asoma un reconocimiento de esa praxis que he intentado
llevar adelante en el curso y que creia que los estudiantes no veian. Pero también
se me plantean otras dudas chabra otros estudiantes que piensan lo mismo y no
encuentran palabras para decirlo?; ;o preferirdn no decirlo para no exponerse?
¢Qué estaran pensando los que no lo ven de esta manera?

A pesar de lo impredecible de la practica educativa siempre es necesario
elaborar hipétesis acerca del trabajo en el aula, por tanto cada curso es pensado
y planificado a partir de los referentes disponibles y las representaciones que
vamos construyendo en el devenir de la experiencia profesional.

Estos tres cursos han tenido ciertas continuidades y rupturas en el marco de
la educacion universitaria y el plan de estudios de la licenciatura que podrian ex-
plicitarse a través de una doble exigencia: el estudio de textos académicos de teoria
curricular y la produccion individual y grupal de textos orales y escritos propios.
El sentido de la practica educativa fue construyendo a partir de los significados
emergentes en el dialogo con los estudiantes y de ello intentaremos dar cuenta,
tal como lo plantea Saramago:

Al contrario de lo que se cree, sentido y significado nunca han sido lo mismo,

el significado se queda aqui, es directo, literal, explicito, cerrado en si mismo,

univoco, podriamos decir, mientras que el sentido no es capaz de permanecer

quieto, hierve en segundos sentidos, terceros, y cuartos, de direcciones radiales

que se van dividiendo y subdividiendo en ramas y ramajes hasta que se pierden

de vista (Saramago, 2002, p. 154).

Experiencias de dialogo |

A una de las generaciones se les planted parte del curso como una activi-
dad con tres etapas vinculadas: a) la lectura de una obra pedagdgica completa
—Frankenstein educador de Philip Mirrieu—, b) la produccién grupal de un
poster académico con las ideas de la obra y c)la produccion de un texto argu-
mentativo a partir del analisis critico del péster de otro grupo de estudiantes.

Las voces de los estudiantes denunciaron lo que consideraron una situa-
cién de injusticia: argumentaron falta de tiempo, no haber hecho actividades



similares con anterioridad, sobreexigencia de la propuesta, entre otras. Sin em-
bargo, al realizar el trabajo fueron encontrando el sentido de la propuesta y
elaboraron pdsteres creativos, con valor fermental, mensajes que hacian pensar
y problematizaban situaciones educativas referidas a algunos de los principales
dilemas propuestos por el autor.

Sus producciones dan cuenta de la potencialidad intelectual de los grupos
de trabajo, de la creatividad desarrollada y concretada en la obra producida.
También evidencia un involucramiento con la actividad y un didlogo entre dis-
cursos que lleva a la confrontacién del conocimiento que cada uno jerarquizé
en las lecturas —con la pluralidad que existe en todo colectivo— sus cono-
cimientos, el conocimiento del otro (grupo de estudiantes) y otros referentes
culturales que circulan en el espacio colectivo. Pero lo mas relevante de este
recorrido refiere a la concientizacién (Freire, 1994) acerca del valor académico
de sus trabajos, el reconocerse autores en esa produccion académica colectiva y
participantes de su propia formacion.

«Las actividades son atractivas sobre todo las grupales y desafiantes especialmente

la propuesta del poster académicon.

«Me parecié muy interesante tener que hacer un analisis del poster elaborado por

otros companeros, creo que contribuyd en algunos aspectos a lo que hoy estd siendo

mi formacién».

En acuerdo con estas valoraciones de los estudiantes, senalamos que:

* En todas las producciones se reconoce un trabajo intelectual propio
que da cuenta de una busqueda, seleccion y argumentacién tedrica
pertinente.

*  La mayoria hace uso de bibliografia del curso y de otros cursos de su
formacion profesional demostrando la integracion intelectual del cono-
cimiento alcanzado.

*  Algunos grupos toman el contenido de la obra como escenario de inves-
tigacion para comparar con una experiencia literaria, visual o educativa.

Sus voces también incluyen metarreflexiones tales como:

«LLas actividades fueron instancias donde pudimos comunicarnos tanto con la pro-

fesora como con nuestros companeros. La participacion fue muy intensa y exigente

y no estamos acostumbrados».

«Quiero destacar que se nos proponian actividades que exigian leer y participar

con comentarios sobre el trabajo de otros companeros con fundamento tedrico,

eso me parecio excelente pero implicé mucha responsabilidad. No se podia poner
cualquier cosa.

El dar la palabra a los estudiantes implica escuchar su palabra y cuando nos
hacen este tipo de planteo nos llevan a pensar la clase como ese escenario publi-
co abierto y permeable.

«Nancy, ceste ano también vamos a leer a Frankenstein educador? Unos amigos nos

contaron que estuvo muy bueno ese trabajo».



Pensar la educacién como espacio publico democritico (Giroux, 199o)
implica considerar, entre otras cosas, que como tal tiene una temporalidad y
espacialidad no controlable por los participantes, que lo que nos ocurre trans-
ciende nuestra propia experiencia tanto individual como colectiva. Y nos lleva
a preguntarnos ;como debia entender estos dichos?, ;en qué medida podrian
contribuir a modificar la practica ya pensada?, ;cudl de las etapas de la actividad
habra tenido esa potencialidad que hizo que se comentara con otros estudiantes?

Para ensayar alguna respuesta a estas preguntas apelamos a la argumenta-
cién de Grundy:

Ningtn curriculum existe a priori. Si pretendemos entender el significado de

las practicas curriculares que desarrollan personas pertenecientes a una so-

ciedad, tenemos que conocer el contexto social de la escuela. Pero no solo

necesitamos saber algo de la composicion y organizacién de la sociedad; tam-
bién precisamos conocer las premisas fundamentales sobre las que se construye

(Grundy, 1998, p. 29).

Acordando con la autora, afirmamos que reconocer estas voces de los estu-
diantes exige suspender la planificacién proyectada para revisarla.

Experiencias de dialogo Il

En esta ocasion, entendi pertinente volver a pensar lo que es una constan-
te en el curso, el recorrido histérico de construccién del campo curricular. La
seleccion de algunos referentes de los modelos dominantes en el contexto hist6-
rico-politico de surgimiento y el grado de vigencia en la actualidad no lo modi-
fiqué, pero si la forma como serian abordados. Intenté crear algunas propuestas
que les resultaran interesantes como para —al igual que la de Frankenstein edu-
cador— fueran comentadas mas alla de la clase lo que para mi significaba que
habian tenido valor educativo para ellos.

Sabiendo que el estudio sistematico de algunas obras es lo que suelen sentir
como una imposicion cultural que implica una experiencia de sometimiento,
me propuse romper y transgredir esta representacion instituida. A partir de lo
acontecido en el curso del ano anterior y las valoraciones realizadas por los es-
tudiantes resolvi incorporar el andlisis de peliculas, un analisis de la dimension
curricular de las situaciones educativas que se seleccionaran de cada una.

Para ello les propuse un abordaje que relacionara el contenido de la obra
elegida dentro de las propuestas para el curso (obras de diferentes corrientes
teéricas del curriculum) con el argumento de la narrativa cinematogréfica ele-
gida por cada grupo de estudiantes. A partir de este analisis relacional les iba a
proponer escribir un texto tipo articulo breve pero, a pedido de los propios es-
tudiantes, elaboraron un poéster académico que seria soporte de la presentacion
oral del trabajo al grupo.

Desde mi perspectiva la propuesta permitiria la representacion de concep-
ciones tedricas vinculadas a situaciones reales o ficcionales que se presentaban en



las peliculas seleccionadas acerca de tematicas como el lugar que ocupan los su-
jetos del curriculum en el escenario educativo, la participacion del educador en
esos espacios publicos, la sociedad como contexto que condiciona la orientacion
curricular, la institucién educativa como contexto de representacion curricular y
otros ambitos sociales que requieren de los sujetos una postura singular y ética.

En esta circunstancia el objeto de estudio integra la practica docente de
otro profesor (el de la pelicula), la practica docente que como estudiantes estan
realizando y la practica docente del propio curso lo que provoca una variedad
de relaciones dialégicas que atraviesan los procesos de subjetivacion en el pro-
ceso de formacion.

De esta manera se pretendia analizar la singularidad de las practicas habi-
litando a pensar escenarios educativos en dialogo. Un didlogo entre discursos
que involucrara las condiciones socioculturales y tecnoldgicas de la sociedad del
conocimiento y la era de la imagen con el empleo de la palabra que enriquece la
experiencia. El trabajo grupal generaba experiencias vélidas para todos y cada
uno de los estudiantes en una situacion de produccion colectiva. Nuevamente
se le asignaba valor formativo al aprender con el otro y aprender del otro como

construccion de discursos en didlogo con el saber.
Al decir de Diaz:

Uno siempre piensa desde un horizonte cultural que es posibilitante a la vez

que limitante. Es decir, uno puede pensar porque tiene un horizonte que lo

habilita, pero a la vez, este horizonte limita, restringe la mirada. Pero el «<hori-

zonte», nos advierte el gran filésofo hermeneuta del siglo XX, G. Gadamer, se
mueve con uno, siempre hay una lectura, hay un «algo» que pone el intérprete

de si, al tratar desde la tradicion, a la propia tradicion, generando algo inédito

(Diaz, 2011, p- 8).

Es este horizonte que se mueve el que permite el encuentro social y educa-
tivo de los sujetos pedagogicos, que los concientiza de la posibilidad y la limita-
c¢ion como acontecimientos del proceso cultural en los que pueden ser autores y
espectadores emancipados (Ranciere, 2010). Es ese estudiante que se conoce a
si mismo como hombre y reconoce al otro, ambos como sujetos historicos en el
devenir de la experiencia de conocimiento como produccion intelectual.

«Creo que en esta experiencia se puede relacionar el nuevo conocimiento con lo apren-

dido previamente en otras asignaturas como sociologia, pedagogia e investigacion».

«Esta propuesta fue un ejercicio para pensar en la integracion de ideas y conoci-

mientos que ya conocia para entender algo nuevo como el curriculum».

Estas palabras dan cuenta del sentir de la experiencia, comunican lo que sien-
ten en relacion a sus intereses educativos y podriamos afirmar que se disponen a
repensar relaciones entre teoria y practica mas alld de los contenidos del curso.



Experiencias de dialogo Ill

En el discurso de los estudiantes no se oculta ni se evita referir a la dificul-
tad de sostener la atencién durante una larga exposicién, de companeros o de la
profesora. Esta reiterada demanda de modificar la organizacion de los espacio/
tiempos pedagdgicos me llevé a pensar en la estructura del nuevo curso inclu-
yendo el escenario virtual de la plataforma universitaria.

Rememorando este trabajo se hace posible analizar la pluralidad de pers-
pectivas acerca de la prictica docente que, concebida como actividad humana
intencional, involucra docentes y estudiantes. En este sentido se pretende deve-
lar la existencia de dos dimensiones especificas: el analisis critico de la pertinen-
cia de las propuestas y la apertura ética® de la accion social.

Considerar la pertinencia de incluir la tecnologia digital que podria implicar
la conquista de un espacio hasta este momento ocupado por la cultura alfabética
exigi6 analizar qué modificaciones podian introducirse en las modalidades de
ensenanza, aprendizaje y didlogo con el saber. Se trataba de superar el discurso
distorsionado de modelos gerencialistas que ocultan el antiintelectualismo, que
despolitizan la practica educativa y limitan la educacién al aprendizaje de com-
petencias desde una perspectiva instrumental.

Era fundamental tener en cuenta los posibles riesgos de desligaduras simbo-
licas (Autes, 2004) y fundamentar que el saber que se presenta en clases, textos,
foros, conversaciones debe estar pensado en relacién y con los estudiantes a
quienes van dirigidos. Por consiguiente, es impostergable analizar los entornos
virtuales como temporalidades y espacialidades, diferentes a los escenarios pre-
senciales, en los cuales estudiantes y profesores son autores y destinatarios.

Al iniciar el curso se hace referencia a una propuesta virtual que incluia la
lectura de un cuento de ficcién y la escritura de intervenciones en el foro. Sin
conocer la propuesta se sienten interpelados.

«;Para qué vamos a leer un cuento?; ;de qué se trata?; ;qué tenemos que hacer con

el cuento?; ;qué es lo que tenemos que escribir?».

«A mi me gusta mds hablar sobre el tema. Es mds facil presentarlo en clase y todos

lo escuchamos».

Estas situaciones educativas virtuales exigen la construccién de sentido de
una practica como experiencia con anclajes en el reconocimiento del otro para
provocar el deseo de conocer enmarcado en la subjetividad de cada uno y a la vez
hace posible que acontezcan diferentes modos de apropiacion del saber. Se trata
entonces, como propone Berardi (2007) de pensar espacios ricos culturalmente
y accesibles a los sujetos de la generacién posalfabética.

Teniendo en cuenta estas concepciones teéricas en la segunda clase se pre-
senta la actividad en un foro virtual del sitio web del curso. El punto de partida

2 Apertura ética en el sentido de habilitar valoraciones argumentadas que favorecen la con-
cientizacién de posibilidades y posicionamientos plurales asi como sus efectos en hombres y
sociedades.



era la lectura de un cuento de ficcion de Isaac Asimov (1956) a partir del cual
cada estudiante aportaria reflexiones acerca del curriculum explicito y oculto en
relacion a las escenas del relato leido entrando en didlogo con sus companeros.
Ademas se recomendo la lectura de dos textos clasicos: Michael Apple (1986)
y Jurjo Torres (1996).

En pocos dias comenzaron a publicar en el foro los primeros comentarios
en relacién al cuento, vinculando la temadtica con la realidad actual. Algunos
cuestionan la vision futurista del autor y otros la comparten y en general no
logran entrar en el andlisis cultural, educativo ni curricular, pero era necesario
validar las intervenciones y mis intervenciones fueron en ese sentido, aunque
también planteando algunas interrogantes que pudieran desestructurar esos dis-
cursos antagonicos.

En este camino parece de fundamental importancia el «tomar la palabra» sin
condiciones, «asumir y valorar el discurso» lo que significa posicionarse desde la
alteridad reconociendo las voces que lo habilitan y reclaman autoria. Una autoria
que responda a ese horizonte cultural a partir del cual se haga la lectura de la
problematica ubicada en un contexto situado y que permita entrar en didlogo
con ¢l, un didlogo intersubjetivo que implique atreverse a pensar, arriesgarse a
teorizar y asumirse como autor en la argumentacion.

«Quiero hacer mencién a lo interesante que ha sido la propuesta del foro virtual.

Aunque al principio no me imaginaba como iba a ser ese dialogo, fui ddndome cuen-

ta que lograbamos discusiones que exigian pensar reflexivamente para intervenir».

«LLa metodologia virtual promovié una gran participacién de muchos de nosotros,

algunos que en clase hablamos poco en el foro tuvimos mucha intervencion. Leer el

cuento y los materiales del curriculum oculto me hizo pensar en situaciones vividas
desde otro lugar».

Es ese pensamiento autorizado en la bisqueda guiada por la curiosidad
epistemoldgica que caracteriza la condiciéon de hombre como sujeto educable
donde debera estar el eje de la transformacion, el punto de referencia en el cual
la autonomia se reconozca como principio pedagdgico sustantivo. Promover la
participacion reflexiva es una forma de reivindicar la presencia de la subjetividad
negada en la légica del pensamiento inico que muchas veces regula las relacio-
nes pedagégicas en la clase.

«Este foro me parecié algo muy bueno, nos hizo leer y participar con los companeros

pero con una base de fundamento tedrico, que requeria mucha lecturas.

«LLa participacion y el debate en el foro enriquecieron la propuesta pero exigieron

mucho tiempo extra y tener que escribir, lo que debia considerarse para no recargar.

El lazo cultural que promueve la escritura en la experiencia virtual permite
modificar y en cierta manera acercar la relacion entre virtualidad y presencia, en-
tre profesor y estudiantes, también entre estudiantes. La presencialidad implica
la existencia de una relacion de caracter simbdlico, de ideas y palabras que hacen
posible el didlogo. En la experiencia virtual, la escritura es la forma material que



adquiere esa relacion simbdlica, que exige una construccion colectiva leyendo al
otro y escribiendo en relacién a lo dicho/no dicho por ese otro leido.

«LLa exigencia de participacion me sorprendid, aunque reconozco que aporté a mi

formacion».

«HI mayor problema €S que no estamos acostumbrados a este t]pO de propuesta que

requiere la dedicacion de un tiempo que no tenemos».

El didlogo con los estudiantes permite una mas profunda y genuina reflexion
sobre las pricticas de ensenanza en el ambito de la educacion universitaria. Sus
voces anuncian resistencias y posibilidades enmarcadas en escenarios que los
sitian entre certezas e incertidumbres. Dar la palabra es una forma de ponerse
en el lugar del otro con quien se comparte la experiencia educativa y de funda-
mentar el ofrecimiento de una propuesta curricular que tienda a la construccion
y fortalecimiento de identidades profesionales plurales.

Experiencias de dialogo IV

La experiencia de escritura a través de los didlogos que acontecen en la
prictica educativa universitaria ha significado una exigencia de rememoracion
y metarreflexion. Hemos podido tomar conciencia de los encuentros con la di-
ferencia que nos han llevado a pensar la cultura en plural. Por consiguiente,
hablamos de culturas e identidades construidas historica y socialmente a partir
del fortalecimiento de la utopia de la posibilidad.

Pensar desde la posibilidad implica arriesgarse a creer y crear, producir y
equivocarse, rechazar el saber dogmatico e irracional, provocar la reflexion y ar-
gumentacion es la forma como nos imaginamos pensar la posibilidad de ensenar
y la posibilidad de aprender.

Es a través de estas experiencias que hemos intentado argumentar, mas
alla de los discursos, que la practica educativa no es una tarea que se pueda
realizar en solitario, sin escuchar otras voces, sin considerar otras formas de
pensar y sentir. Y que, como practica social colectiva, se enriquece al confor-
mar comunidades educativas en las que participen profesores, investigadores,
estudiantes y otros agentes culturales para pensar la educacion como derecho
fundamental posible.
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¢Ira explicar oira encontrar(nos)?
Experiencias docentes entre la pedagogia y la ética

DEBORAH TECHERA

Tal vez no era pensar, la formula, el secreto,
sino darse y tomar perdida, ingenuamente [... ]
Idea Vilarino

Pérdida, hallazgo, encuentro

En un curso de matematica de la carrera de arquitectura un equipo de do-
centes ensaya una propuesta innovadora: «el tedrico» se imparte a través de un
video. Con esa herramienta debe el grupo enfrentarse a la resolucion de los
ejercicios practicos en clase. Desconcertados, los docentes se encuentran con
que los estudiantes no estan conformes, se quejan, sienten recelo, incertidumbre.
«Pero yo asi no aprendo, si nadie me ensena, yo no entiendo nada» expresa uno
de ellos. Reclaman que necesitan que se les expligue para entender. «<.Es que en
el video no se desarrolla una explicacion?», preguntan los docentes. Con el video
pueden incluso detenerse en cualquier parte, retroceder, repetir cuantas veces
necesiten. Sin embargo, los estudiantes contintian incémodos, dicen que «no es
lo mismo» que una explicacion en clase. ;Qué es lo que se pierde? Si la explica-
cién es lo que se mantiene en el video, entonces no es lo que se pierde.

Una docente de biologia descubre, junto a sus alumnos, futuros profesores
de secundaria, el poder de la motivacién de un grupo de estudiantes. Es sin duda
un grupo especial: mujeres privadas de libertad, acompanadas de sus pequenos
hijos. Su deseo de saber, su interés por el conocimiento mismo es abrumador,
casi no hay tiempo de respuesta. Ese deseo es tan fuerte que «da angustia de irte
porque siempre necesitan mas». ;Qué hace que sea tan diferente este grupo?
¢Por qué es tan distinta a la actitud que normalmente hallan en los grupos de
estudiantes de las instituciones educativas formales?

Visito una manana un salon de la Facultad de Arquitectura que funciona
como espacio de taller. En €l conviven quienes estan empezando el recorrido’,
como aquellos que estan por egresar. Unos y otros, asi como los docentes, usan el
espacio (amplio, cdlido, luminoso) de formas cotidianas, lejos de las estructuras
tipicas de profesor-al-frente/ alumnos-en-filas. No se controla quién o cudndo
entra o sale, y el sonido de fondo es el de las multiples charlas, animadas, pero no
escandalosas. Conversar, reir, correr, comer, salir afuera a tomar un poco de sol...

I Un término que, siendo equiparable a «carrera», resulta mas amigable.



¢es que alguna de estas cosas puede ser impedimento para que suceda el aprendi-
zaje? Todas son expresion de deseo, ganas de estar ahi y no en otra parte, porque
alli esta teniendo lugar algo importante, algo con sentido. «Aca estamos para
errarle —se escucha decir a uno de los docentes—, para lo que no estamos es
para ponernos a la defensiva». Pasan las horas. ;Cuando termina la clase? Dificil
determinar un momento, cuando no hay un docente al frente diciendo «bueno,
estamos en la hora, seguimos la que viene», ni un grupo de estudiantes ansiosos,
guardando las cosas en la mochila. Estan todos haciendo, juntos.

Emancipar, reconocer, experienciar

Estas situaciones emergen de los relatos de un grupo de docentes universita-
rios que, puestos a compartir nuestras «practicas innovadoras», hemos transitado
reflexiones conjuntas sobre ellas, y su posible sentido. Si «pensar es relacionar»
(como, segin nos recuerda Ranciére, sostenia Jacotot) quisiera pensar sobre es-
tas tres situaciones-relato relacionandolas con algunas ideas prestadas.

Cuando con E/ maestro ignorante, Ranciére (2007) nos llama la atencién
sobre el peligro de la pedagogia de la explicacién, que denuncia como mito
de nuestra tradicion educativa, quiere, entre otras cosas, mostrar como el arte
del explicador es el arte de la distancia. La distancia entre el saber, el cual el
docente explica, y el aprendizaje del estudiante, que sucede a medida que este
comprende la explicacion. La pedagogia de la explicacion funciona en esa dis-
tancia, que es doble: media entre el saber y el estudiante, al tiempo que entre el
docente mismo, persona, y la persona del estudiante. Un docente emancipador,
en cambio, instala en el estudiante (reconociéndolo como un otro) la confianza
en sus propias capacidades. Lo ayuda a reconocer su propia dignidad, recono-
ciéndola él mismo.

El docente que no es atontador, que se niega a reproducir la l6gica educa-
tiva de la distancia, tiene la cualidad de presentarse ante la clase con una dispo-
sicion subjetiva, que tiene efecto sobre la subjetividad de esos otros con los que
se encuentra. Podriamos, jugando un poco con la conexion pensar-relacionar,
confiar en la conexion entre pensar y relacionar-se. Tal vez la emancipacion que
puede ofrecer la educacion es puro vinculo.

Quisiera pensar, con Marisa Berttolini (s.f.), que la pedagogia se disuelve
en la ética, porque la misién docente se reduce a una actitud: la actitud ética
del reconocimiento. Esta ética del reconocimiento «deberia articular todos los
vinculos entre los hombres», para asi «dejar de ser una ética para la educacion y
constituirse en ética sin mas». Lo cual sin embargo, no anula la importante tarea
de la educacion de mantener y heredar una cierta tradicion cultural, porque:

[...] el poner a disposicién de cada nueva generacién lo que la cultura ha pro-

ducido no tiene como efecto inevitable la reproduccién, ni es inevitablemen-

te un acto de soberbia que consolida la minoridad del que recibe. Lejos de



desconocer la dignidad del otro, es reconocerle un derecho. El derecho a re-

cibir el conocimiento acumulado, como caja de herramientas para plasmar el

pensamiento propio, para hacer la propia experiencia, pero sin quedar exclui-

do (Berttolini, s. f,, p. 4).

Este reconocimiento ético como fin dltimo de todo vinculo pedagdgico,
Berttolini lo asocia a la tarea de enfrentar el diagndstico que, con Habermas
(1992) llamamos «colonizacién del mundo de la vida». ;Por qué «el mundo de
la vida» no entra en el sistema educativo? se pregunta Berttolini. La accién co-
municativa, base de la ética habermasiana, solo puede ocurrir en el mundo de
la vida, que es de naturaleza intersubjetiva, no en el sistema que fomenta la re-
produccion acritica de estructuras simbdlicas. La accion comunicativa produce
colectivamente mundo de la vida, configura los significados que forman la base
de nuestro contexto experiencial.

Lo educativo colonizado por la légica del sistema es la subyugacion de la edu-
cacion a los criterios economicistas de produccién. Para que el dambito de la edu-
cacion sea mundo de la vida, debe permitir la entrada de lo privado, de lo afectivo.

Las subjetividades que entran en vinculo se afectan, pero deben estar dis-
puestas a ello, a afectar y dejarse afectar. Los espacios y sus l6gicas son clave para
que esto suceda. Para que el aprendizaje se dé tiene que ser algo que no sim-
plemente pase, sino que nos pase. El aprendizaje como acontecimiento, plantea
Jorge Larrosa (1993), presenta la necesidad de ser vivido como pasién, como
riesgo, como movimiento, en definitiva, como experiencia. Y Larrosa nos dice
también que la experiencia debe diferenciarse de la practica. La experiencia no
hace pareja con la teoria, sino con el sentido. Habitar «experiencialmente» los
espacios educativos es algo que no se puede realmente pensar, hablar, ni hacer
como una practica; hemos de inventarlo constantemente. La experiencia esta
en el encuentro con algo distinto de mi, exterior. Es lo que Larrosa (2006) ha
dado en llamar «principio de alteridad», y desde donde puede apuntarse a una
busqueda de sentido. Asi:

[alunque tenga que ver con la accidn, aunque a veces se dé en la accidn, la

experiencia no se hace sino se padece, no es intencional, no estd del lado de la

accién sino del lado de la pasion. Por eso la experiencia es atencion, escucha,
apertura, disponibilidad, sensibilidad, exposicion. Si el lenguaje de la critica
elabora la reflexién del sujeto sobre si mismo desde el punto de vista de la
accion, el lenguaje de la experiencia elabora la reflexion de cada uno sobre si
mismo desde el punto de vista de la pasién. Lo que necesitamos, entonces, es

un lenguaje en el que elaborar (con otros) el sentido o el sinsentido de lo que

nos pasa y el sentido o el sinsentido de las respuestas que eso que nos pasa

exige de nosotros (Bdrcena, Larrosa, y Melich, 2006, pp. 255-256).



Entre la pedagogia y la ética: de-escribir la experiencia

Escribir es tratar de saber
lo que uno escribiria si uno escribiera.
Marguerite Duras

Tenemos hasta aqui tres relatos de situaciones que dan qué pensar y otros
tantos aportes que podrian servirnos de guia para ello. Podemos (y es una invita-
cién) comenzar a buscar las tensiones, los espacios, los recorridos, los huecos, en
fin, el ensre mismo que todo esto habilita. Tal (humilde) desafio puede entenderse
como un aporte al trabajo en teoria de la educacion, si seguimos nuevamente a
Larrosa, quien defiende que se hace teoria de la educacién cuando se acomete
«un ejercicio menor que consiste en colocar algunos libros |..] al lado de las
formas convencionales de pensar algunas pricticas educativas y en ensayar la
posible fecundidad de tal asociacién» (Larrosa, 1993, p. 259).

Intentémoslo.

Ranciere, en £/ maestro ignorante (2 007) toma de Jacotot la idea de que es
necesario invertir la logica de la pedagogia de la explicacion, pues dicho feno-
meno no es un trance necesario para superar una incapacidad de comprension
propia del estudiante. Justamente, esa supuesta incapacidad es una ficcién que
sostiene el sistema de la explicacion, es decir que sostiene la figura del expli-
cador. Es este el que necesita la explicacion y el que al explicar alguna cosa al
estudiante, le estd diciendo también que no puede comprenderla por si mismo.

Pero este maestro explicador no necesariamente se corresponde con ese
docente caricaturizado en la figura de un poseedor de saber enciclopédico que
concibe el aprendizaje como un obtuso proceso de acumulacion de contenidos
enciclopédicos, o en la de una persona resentida que se solaza en el poder de ser
quien manda. El docente explicador puede ser alguien poseedor de una cierta
sabiduria y con las mejores intenciones, quien creyendo en su practica se preo-
cupa por encontrar nuevos modos para explicar, mas y mejor.

Junto con la de explicacidn, la idea de comprension es culpable de esta
concepcion del proceso de ensenanza-aprendizaje. El Gnico comprender que
se logra es el del estudiante que comprende que no puede comprender si no se
le explica. ;Por qué? Porque hay inteligencias (como la del maestro) que son
superiores e inteligencias (como la suya propia) que son inferiores. Y esto es
inaceptable, pues aceptarlo implica aceptar un mundo en que la desigualdad
es la norma. El maestro emancipador cuenta con su propia voluntad, y ha de
enfrentarla a la del estudiante, para lograr que se actualice la igualdad de todas
las inteligencias.

Pero, ¢y si ahora miramos este planteo sumando la luz que nos viene de la
ética habermasiana? El orden pedagdgico del atontamiento, en Ranciere, es el
de los espacios educativos «colonizados», en el lenguaje habermasiano, por la
l6gica del sistema.



La racionalidad propia del mundo de la vida es otra. Mientras que las ac-
ciones estratégicas, propias de la racionalidad instrumental sistémica se orientan
al éxito, las comunicativas lo hacen al entendimiento. En ellas los actores domi-
nan situaciones y productos de las tradiciones en las que se encuentran, traen
la impronta de los grupos a los que pertenecen y en los que se han socializado,
y «se desarrollan y construyen en el escenario del mundo de la vida; un mun-
do vital que no solo constituye el contexto, sino que también ofrece recursos»
(Rebellato, 1999, p. 15). A diferencia de las habilidades académicas o précticas,
las habilidades comunicativas se aprenden a través de una relacion entre iguales
cuyo objetivo es entenderse, actuar en el entorno entre iguales y resolver coope-
rativamente una situacion problematica.

Habermas sostiene que:

[blajo el aspecto funcional de entendimiento la accion comunicativa sirve a la
tradicién y a la renovacion del saber cultural; bajo el aspecto de coordinacion de

la accion, sirve a la integracion social y a la creacién de solidaridad, y bajo el

aspecto de socializacion, finalmente, sirve a la formacion de identidades perso-

nales (Habermas, 1992, p. 196).

El mundo de la vida es construido en la accién comunicativa. Sus para-
metros de construccién son producto del entrecruzamiento entre un eje social
y otro temporal, donde en el primero tenemos, en un extremo, la dimensién
privada y en el otro la publica, mientras que en el segundo tenemos de un lado
el pasado y del otro el futuro. Entonces, en el espacio que se crea con el pasado
y lo publico tenemos una historia compartida, siendo las vivencias personales el
espacio del pasado privado. Del mismo modo, el futuro visto desde lo publico es
el espacio para la utopia, y desde lo privado, para los proyectos de vida.

Cuando estos aspectos son distorsionados dan lugar a fendmenos de crisis
como la pérdida de sentido, de legitimacion, de orientacién, de motivaciones y
la alienacion. Debido a que existen conflictos no resueltos que llevan a la rigidez
de los comportamientos, la repeticion de estereotipos, configuraciones asimétri-
cas de poder, escisién del discurso publico y el privado y, en general, procesos
de reconocimiento erréneo, estrategias defensivas y malentendidos, en espacios
propios del mundo de la vida, como podriamos entender que lo es el educativo,
se reproduce la «colonizacién del sistema» (cfr. Rebellato, 1999).

Embrutecedor es el orden pedagégico que somete. Nuestros espacios edu-
cativos estan reproduciendo relaciones patoldgicas, opresivas, imposibilitantes
de lo otro. Nuestra labor (de todos, docentes, estudiantes, comunidad) mucho
més que una labor pedagdgica, es ética.

Y finalmente: ;puede la experiencia ser un camino para la recuperacion de
mundo de la vida en los espacios educativos?

Es dificil «hacer experiencia» en educacion cuando abunda la informacion
y la opinién, pero escasea el tiempo. Y esta escasez en parte se debe a que otra
cosa que abunda es el trabajo. El trabajo es para el hombre moderno una mani-
festacion de voluntad, pues trabajar se trabaja para conseguir hacer lo que sea



que uno se proponga (es un dmbito de racionalidad instrumental, podriamos
decir, con Habermas). El tiempo, a su vez, parece que vale si es invertido en una
actividad productiva. Hemos mercantilizado el tiempo, y asi, es muy dificil gue
algo nos pase, porque el tiempo mercantilizado no es el tiempo en el que ocurre
la experiencia. PPara Larrosa:

La experiencia, la posibilidad de que algo nos pase, o nos acontezca, o nos

llegue, requiere un gesto de interrupcion, un gesto que es casi imposible en

IOS tiempos que corren: requiere pararse a, pararse a mirar, pararse a escuchar,

pensar més despacio, mirar mas despacio y escuchar mis despacio, pararse a

sentir, sentir mas despacio, demorarse en los detalles, suspender la opinién,

suspender el juicio, suspender la voluntad, suspender el automatismo de la

accién [...| (Larrosa, 2002, p. 174).

Larrosa busca no hacer de la experiencia una cosa que pueda conceptuali-
zarse, delimitarse, encerrarse, y que tampoco pueda producirse @ piacere. No
es algo propio de la accion, sino de la pasion, la experiencia es algo que se vive
cada vez, algo a lo que se esta abierto. Es aqui donde podemos comenzar a ver
el espacio educativo como un espacio que escapa a la logica del mercado, un
espacio —y que no tiemble la mano al escribirlo ni la voz al decirlo— inutil.
La experiencia que se hace y se dice en el espacio educativo tiene valor de uso,
no valor de cambio.

La experiencia exige otro lenguaje, un lenguaje atravesado de pasion, capaz
de enunciar singularmente lo singular, de incorporar la incertidumbre. Se trata de:
[...] abandonar los lenguajes dominantes de la pedagogia, tanto el lenguaje de la
técnica, del saber y del poder, como el lenguaje de la critica, de la voluntad y
de la accidn, esos lenguajes que no captan la vida, que estan llenos de férmulas,
que se ajustan perfectamente a la 16gica policial de la bio-politica, lenguajes
prestados de la economia, de la gestidn, de las ciencias positivas que lo ha-
cen todo calculable, identificable, medible, manipulable (Bircena, Larrosa, y

Melich, 2006, pp. 256-257).

La comunicacion sistemdticamente distorsionada manifiesta en las relacio-
nes de poder asimétricas, las relaciones en términos de racionalidad medios-fines
que con Habermas podemos encontrar en los espacios educativos, pueden verse
a su vez en lo que Ranciere denuncia como embrutecimiento, como relacion
sometedora. Sin embargo, el llamado a la experiencia que hace Larrosa, nos lleva
a otro sitio distinto al del discurso, pues si para Habermas la accién comunica-
tiva se articula discursivamente, para Larrosa este modo de relacionarnos entre
nosotros y con el mundo es atn limitante. No deja entrar lo que callamos, lo que
nos afecta y nos atraviesa corporalmente y no (o no necesariamente) elaboramos
en palabras. La experiencia contiene en si lenguaje propio, atravesado de pasion.

La experiencia solo puede serlo de mundo, no de «transmisién de mun-
do». No se puede ahorrar el camino recorrido a quienes estan aqui para vivirlo.
Mantener un sentido en lo pedagodgico, a la vez que se crea mundo compartido
es el espacio de tensién que habitamos.



Entonces... ;qué? Experienciemos el encuentro,
hagamos mundo de la vida

En la explicacién que el estudiante de matematica puede encontrar en un
video le hace falta experiencia del otro, esa realidad que al estar presente le urge,
le trae a si mismo presente, siendo, junto a otros, en un mundo compartido.

Entonces, pide por una explicacion, porque es lo que el mito de la pedago-
gia le ha inculcado que es su derecho. Pero no estd buscando una representacion
de una explicacion, sino una explicacion rea/. Podriamos prescindir de la expli-
cacién, y quedarnos con lo real, lo vivido, la experiencia.

«Que la explicacion del video es quiza incluso mejor, porque se puede volver a
ver, idéntica, muchas veces? Pero ;como se te ocurre?» —seguiria nuestro estudian-
te, ya envalentonado. El aprendizaje es una experiencia singular, es lo no repetible.

Y lo podriamos ayudar diciendo que justamente es ese el sentido de la edu-
cacion. El «sentido, como algo diferenciado de la significacion 16gica. Si el “sig-
nificado” trae cerrado e interpretado en un unico sentido lo que dice, el sentido
deja abierta la posibilidad a nuevas y multiples significaciones de la realidad»
(Bércena, Larrosa y Melich, 2006, p. 241).

Un significado fue un sentido que ha sido congelado, atrapado en una inter-
pretacion. El sentido es una apertura a nuevas y nuevas interpretaciones.

Lo que en la anécdota de la clase de matematica se expresa como falta, es lo
que se hace presente y sorprende a la docente de biologia y su grupo de préctica.
Los encuentros a los que tal ejercicio de practica docente dio lugar se configu-
raron en espacios de experiencia, de afectacion. Lo afectivo es una de las claves
de la experiencia. El cuerpo se afecta de la presencia de otros cuerpos, y del
mundo. El equipo docente era afectado en cada oportunidad por las estudiantes,
mujeres, madres, presas, que miraban al microscopio con sus ninos en brazos,
agarrados de sus piernas, tirandoles de la ropa. Ellos también querian ver. Ellas
querian que viesen. Madres y nifios, a su vez, experienciaban eso tan novedoso,
tan distinto a lo que conocian, y a un tiempo lo iban sintiendo como parte de lo
que les era posible.

Esto puede ser entendido también como «amorosidad» (Cfr. Skliar y Téllez
20082), si concedemos que la ‘amorosidad’ es un rebelarse contra la indiferencia,
descuido, olvido u abandono en relacién al otro. I.a amorosidad en educacién
tiene que ver con la diferencia, la alteridad, el cuidado, la responsabilidad por el
otro y ante el otro.

El encuentro pedagdgico habilita la experiencia cuando vamos a ¢l para mi-
rar cara a cara, para hablar de cerca, con una cierta intimidad, amorosamente.
Asi, sin anular las diferencias particulares, los distintos discursos, pero haciendo

2 Carlos Skliar ha trabajado conjuntamente con Larrosa en torno a la experiencia en edu-
cacién. Ver por ejemplo: Skliar y Larrosa (2009). Experiencia y alteridad en educacion,
Rosario, Homo Sapiens Editores.



entrar lo afectivo, se puede hacer del espacio pablico educativo, un lugar también
para lo privado.

Otra vuelta de tuerca. La apuesta de Larrosa trasciende la buena nueva que
Ranciere rescata de Jacotot, al no enfocarse en la relacion pedagdgica como una
relacion entre voluntades:

[...] la experiencia siempre lo es de lo que no se sabe, de lo que no se puede,

de lo que no se quiere, de lo que no depende de nuestro saber, ni de nuestro

poder, ni de nuestra voluntad. La experiencia tiene que ver con el no-saber,

con el limite de lo que sabemos. En la experiencia siempre hay algo de «no sé

lo que me pasa», por eso no puede resolverse en dogmatismo (Bdrcena, Larrosa

y Melich, 2006, p. 256).

Lo que Larrosa nos dice es que necesitamos un lenguaje para la conversa-
cién. No para el debate, o para la discusién. Porque al final de cuentas, més que
querer que se nos comprenda, queremos que se nos escuche

para ver hasta qué punto somos atn capaces de hablarnos, de poner en comtn

lo que pensamos o lo que nos hace pensar, de elaborar con otros el sentido

o el sinsentido de lo que nos pasa, de tratar de decir lo que aiin no sabemos

decir y de tratar de escuchar lo que atin no comprendemos (Bdrcena, Larrosa,

y Mélich, 2006, p. 249).

Tal vez algo de esto era lo que hacia que se sintiera tan vivo el taller Facultad
de Arquitectura que visité una manana soleada. «Aca estamos para errarle» decia
un docente (con vocacion de ignorante, parece). Y en ese salon, la experiencia se
abre a la realidad, pero no intenta identificarla, representarla ni comprenderla.
En la experiencia no cabe la comparacion ni la repeticién. No es el espacio de
la voluntad que busca aprehender la realidad, sino que supone el mantenimiento
de la realidad en la alteridad que la hace ser lo que es.

Invitacion

Sin pretender una articulacién perfecta entre los pensamientos que se han
referido, ni mucho menos, quisiera dejar planteado que la experiencia quiza pue-
da hacerse en un mundo donde nos demos el tiempo de vivir con otros, pues la
experiencia, por su componente irrenunciable de alteridad, es experiencia de
una vida, un mundo y un tiempo que estan més alld de nuestra propia vida, de
nuestro propio mundo y de nuestro propio tiempo.

Esta es una invitacion a pensar junto con estos pensamientos amigos. No
1gual que ellos, ni fundadamente en ellos. Nada demasiado en limpio podremos
sacar de esta confraternizacion, ninguna herramienta especifica a aplicar en las
précticas docentes. Tal vez ni siquiera un ideal, apenas, a seguir. Pero si la lectura
de este breve texto, y los textos dentro de él, provocan alguna sonrisa, fruncen
algin ceno, hacen perder, aunque sea unos instantes, la mirada en el vacio, ge-
neran la necesidad de comentar algo al respecto a un colega, habra entonces
afectado a alguien. No es otra mi intencion.
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Promover condiciones para el aprendizaje
colaborativo desde nuestra expresion auténtica

JACQUELINE FERNANDEZ

Introduccion

LLa comunicacion estd presente durante la mayor parte de la interaccién en
clase, de modo que puede ser una via complementaria al diseno pedagégico para
propiciar el aprendizaje colaborativo. El deseo de participar, de ser parte de lo
que sucede en clase, la creatividad, la imaginacion y la actitud de confianza nece-
saria para enriquecer el trabajo colaborativo pueden desarrollarse en ambientes
seguros. Lo que este articulo comparte es la perspectiva segun la cual la expre-
si6n de nuestra propia vulnerabilidad puede generar un ambiente favorable para
dichos desarrollos. Primero, mostraré que la forma en que nos relacionemos con
nuestra vulnerabilidad puede implicar formas de violencia o promover ambien-
tes de seguridad para el otro. Luego, presentaré brevemente el modelo de la co-
municacién no violenta que ofrece una estrategia concreta con la que podemos
guiarnos en el ejercicio de ensayar formas de expresion auténtica que den cuenta
de nuestra vulnerabilidad en el aula. Y finalmente comparto algunos ejemplos
y aspectos practicos que pueden ayudar a delinear un poco mas la propuesta y
quizas a estimular la indagacion o la experimentacion.

Vulnerabilidad en la relacion entre violencia y sequridad

Cuando expresamos nuestras emociones estamos mostrando nuestra vulne-
rabilidad, diciendo que el mundo externo influye sobre nuestro bienestar, que no
tenemos bajo nuestro control todos los factores que nos afectan. Para Martha
Nussbaum las emociones son un reconocimiento de nuestra condicion de seres
necesitados:

Las emociones |...| comportan juicios relativos a cosas importantes, evaluacio-

nes en las que, atribuyendo a un objeto externo relevancia para nuestro bienes-

tar, reconocemos nuestra naturaleza necesitada e incompleta frente a porciones

del mundo que no controlamos plenamente (Nussbaum 2008, P-4 1).!

1 DPlatén, Epicuro, los estoicos griegos y romanos y Spinoza creian que las emociones estaban
vinculadas a juicios que son falsos por atribuirle valor a personas y acontecimientos exter-
nos que estdn fuera de nuestro control. Para ellos, igual que para Nussbaum, las emociones
también muestran a la vida humana como necesitada e incompleta, como rehén de la fortuna,
solo que para ellos esta es una condicién evitable y no deseada de la vida humana: ...] la
gente que es presa de las emociones, al encontrar importantes elementos de su bienestar



Muy cominmente tememos expresar nuestra vulnerabilidad, o incluso la
negamos construyendo perspectivas de nosotros mismos y de los otros en las que
la autoestima supone no necesitar ni esperar nada importante que provenga de
fuera de uno mismo.

[...] los seres humanos parecen ser los tnicos seres finitos y mortales que de-

sean trascender su finitud. De manera que son los Unicos seres emocionales

que desean no ser emocionales, que desean ocultar el reconocimiento de sus

necesidades y crear para si mismos una vida en la que no haya que admitir

cosas de este tipo. Esto significa que con frecuencia aprenden a rechazar su
propia vulnerabilidad y a suprimir la conciencia de los apegos que esta supone

(Nussbaum, 2008, p- 165).

El rechazo a la imperfeccion, a necesitar, al error y a la debilidad, o sea, a
nuestra vulnerabilidad humana compartida, conduce a distintas formas de vio-
lencia e impide una relacion con uno mismo distendida y abierta a la exploracion
y la transformacion. La vergiienza y el asco son dos emociones que permiten
dar cuenta de esta situacion. La vergiienza contiene el juicio® de que la incom-
pletitud y la dependencia respecto de otros es algo malo que debe ocultarse.
Esta emocion incita a ocultar la vulnerabilidad, la dependencia de los objetos
externos, y a intentar restablecer el control omnipotente sobre ellos. Si a lo largo
de la vida no se produce la reconciliacion con la propia vulnerabilidad, el sujeto
padecera de un narcisismo patoldgico’ con intolerancia a la imperfeccién y
pretensiones de dominacion y control.

El asco, por su parte, es definido por Paul Rozin (Rozin y Fallon, 1987)
como la repugnancia ante la posibilidad de entrar en contacto con un objeto con-
siderado desagradable. Rozin mostré que la gran variedad de cosas que producen
asco cumplen el ser todos productos de origen animal, u objetos que han entrado
en contacto con ellos. Nussbaum (2008) agrega que esta reaccion es una forma
de mantenernos alejados de nuestra vulnerabilidad reflejada en nuestra condi-
cién animal necesitada. Asi, el asco contiene los juicios de que ...] la debilidad
y la necesidad son males y que hay que mantenerlas alejadas del yo» (Nussbaum,
2008, p. 339). El asco al ubicar la fuente del problema (lo contaminante) en el

fuera de si misma, cambia con los vientos de la fortuna y es tan veleidosa como el mundo.
Ora esperanzada, ora afligida, ora serena, ora sumida en una violenta congoja, carece de la
estabilidad y solidez del sabio, que encuentra un constante y sereno deleite en el curso firme
de su propia voluntad» (Nussbaum, 1993, p. 9o).

2 Nussbaum considera a las emociones como cognitivas, o sea, un tipo de juicio que nos
afecta como no lo hacen los juicios descriptivos (tanto de observacién, como cientificos o
de las ciencias formales). En particular considera que las emociones son juicios valorativos
eudaimonistas, o sea, valoraciones sobre la suerte de nuestro bienestar, por esto es que dichos
juicios nos provocan diverso tipo de agitacion en el pensamiento y en el cuerpo. Para ver una
articulacién y defensa de esta perspectiva cfr. Nussbaum (2008).

3 Nussbaum denomina narcisismo patolégico al estado de los sujetos cuando solo logra ver
angustia y tormento si hay incompletitud, «...| desean con vehemencia un control completo
del mundo y rehdsan abandonar tal deseo por anhelos mas realistas de intercambio e inter-
dependencia» (Nussbaum, 2008, p. 573).



exterior, y demandar distancia de estos factores de vulnerabilidad, promueve
diversas formas de violencia. Una forma de defensa contra lo contaminante es
proyectar las propiedades repulsivas sobre otros (personas o grupos sociales no
allegados a nosotros) y mantener distancia de estos. Reconciliarnos con nuestra
propia vulnerabilidad es necesario para dejar fuera la tendencia a la dominacion
y el odio.

La confianza en que podemos, contando con el apoyo del entorno, dar res-
puesta a nuestras necesidades, y disfrutar de la satisfaccion que esto nos aporta,
es clave para liberarnos de las aspiraciones de autosuficiencia y reconciliarnos
con nuestra vulnerabilidad, abriéndonos a la posibilidad de ser parte de relacio-
nes de cooperacion e interdependencia.

Para Axel Honneth (1997) la capacidad de reconciliarse con la propia vul-
nerabilidad tiene como contracara o requisito el desarrollo de la confianza en
que, con la ayuda del entorno, voy a poder dar respuesta a mis necesidades.
Dicho de otro modo, es la experiencia de éxito en la atencion de las necesidades,
con la ayuda del entorno, lo que permite la reconciliacién con la propia vulne-
rabilidad. Para Donald Winnicott (1965) esta confianza se genera en ambientes
seguros que son capaces de «sostener»*; en estos el sujeto puede dirigir una
mirada relajada a su propia interioridad (sin verglienza, ni ira) lo que permite
desarrollar la imaginacién y la creatividad asi como nuevos sentidos del «yo»
favorables a la interdependencia.

Dicho ambiente seguro al favorecer la autoconfianza (no en sentido de au-
tosuficiencia sino ligada al entorno) y el acercamiento a nuestra vulnerabilidad
se vuelve un camino para provocar el desarrollo de habilidades necesarias para la
interaccion colaborativa y creativa, a la vez que aleja factores desencadenantes
de la violencia, de modo que es razonable esperar que dichas interacciones sean
ademas pacificas, solidarias y compasivas.

Para promover estas formas de interaccion las reflexiones anteriores sugie-
ren, al menos, la siguiente pregunta: ;Cémo establecer en clase un ambiente se-
guro para la vulnerabilidad que compartimos de modo que estemos propiciando
los procesos colaborativos? Como aporte a esta linea de pensamiento comparto
a continuacion una posible estrategia para el docente, la expresién auténtica o
expresion de su propia vulnerabilidad guiada por el modelo de comunicacion
empatica desarrollado por Rosenberg. Expondré primero una aproximacion a la
propuesta de Rosenberg y luego haré algunos comentarios practicos en relacion
a situaciones de aula.

4 Winnicott refiere a estos ambientes como «ambientes facilitadores», la forma de estos depen-
de del tipo de vinculo del que se trate. En los primeros momentos del desarrollo, el «sostén»
que prestan estos ambientes refiere a la atencion concreta de las necesidades de alimentacion,
abrigo y contencién afectiva. En la amistad, por ejemplo, refiere a la recepcion empatica de
los sentimientos del otro.



El modelo de comunicacion empatico de Marshall Rosenberg

Rosenberg® formula su programa educativo en comunicacion como respues-
ta a sus inquietudes respecto del caracter compasivo de la naturaleza humana:

Como estoy plenamente convencido de que forma parte intrinseca de nuestra
naturaleza [el| sentirnos satisfechos cuando damos y recibimos algo de manera
compasiva o solidaria, hay dos preguntas que me han ocupado durante la ma-

yor parte de mi vida. ;Qué ocurre que nos desconecta de nuestra naturaleza
solidaria y nos lleva a comprometernos de manera violenta y abusiva? Y a la
inversa, ;por qué algunas personas son consecuentes con esta actitud solidaria
incluso en las circunstancias mas adversas? (Rosenberg, 2013, p. 17).

Rosenberg investigd sobre las condiciones relacionales que permiten que
aflore nuestra compasion natural, compasién entendida aqui como un interés
genuino por la suerte del otro, que se diferencia de los sentimientos de piedad y
lastima que poseen una connotacién de desigualdad.® El sentido de compasion
utilizado por Rosenberg alude a una emocion que nos acerca al otro y nos im-
pulsa a enriquecer su vida.

La investigacion en psicologia y pedagogia’ en busca de respuestas a
dichas inquietudes llevé a Rosenberg a crear un modelo de comunicacién que
[lamé comunicacién no violenta (a partir de ahora cNv), al respecto del nom-
bre aclara Rosenberg: «uso la expresion ‘no violenta’ en el sentido en que la
utilizaba Gandhi al referirse a la compasion que el ser humano expresa de un
modo natural cuando su corazén renuncia a la violencia» (Rosenberg, 2013,
p- 18). Este sentido de entender la violencia y la no violencia puede explicarse
en base al relato de Arun Gandhi sobre su experiencia de joven con su abuelo

Mahatma Gandhi.

Crecer en la SudéfTrica del apartheid en la década de 1940 siendo una persona
de color estaba lejos de ser agradable. Si|...| a los diez afios te daban una paliza,
primero los blancos porque te veian demasiado negro, y luego los negros por-
que te veian demasiado blanco, la experiencia resulta tan humillante que puede
desencadenar en cualquier persona las mas violentas reacciones de venganza.
Me sentia tan afectado por las experiencias vividas que mis padres decidieron
llevarme a la India para que pasara un tiempo con mi abuelo, el legendario M.

5 Dsicologo, pedagogo y reconocido mediador en conflictos internacionales que fundé en
1985 el Centro para la Comunicacién No Violenta (cnve, www.cnve.org). Rosenberyg tie-
ne una amplia trayectoria de compromiso social, inicié diversos programas para la paz en
Ruanda, Burundi, Nigerfa, Malasia, Indonesia, Sri Lanka, Colombia, Serbia, entre otros
paises. En Yugoslavia la uNEsco financi6 la formacién de cientos de maestros en la técnica de
la env. El trabajo de Rosenberg, y otros formadores certificados por el cxve en Israel, logré
que el Gobierno reconociera el modelo cxNv y lo incluyera en el programa escolar.

6 Puede verse un analisis detallado del concepto de compasién en la tradicion filosofica, y una
caracterizacién compatible con el uso que de este término hace Rosenberg en Nussbaum
(2008), especialmente los capitulos 6, 7 y 8.

7 Cuyos referentes principales son Carl Rogers (1975) en psicologfa y Paulo Freire (1997) en
pedagogia.



K. Gandhi. [...] Una de las muchas cosas que aprendi de mi abuelo fue a com-
prender el alcance y la profundidad de la no violencia, asi como a reconocer
que todos somos violentos y que es preciso que operemos un cambio cualitati-
vo en nuestras actitudes. [...| Suponemos que no somos violentos porque nues-
tra concepcién de la violencia estd asociada con imdgenes de peleas, palizas,
asesinatos y guerras —el tipo de cosas que las personas comunes y corrientes
no hacen. Para inculcarme este principio, mi abuelo me hizo dibujar un drbol
genealdgico de la violencia basado en los mismos fundamentos que se utilizan
en la genealogia familiar. [...] A este fin, por la noche se dedicaba a analizar
conmigo todos los hechos ocurridos durante el dia —las cosas que habia vivi-
do, las que habia leido, las que habia visto o hecho a los demds— y me ayudaba
a anotarlas en el arbol dentro de la categoria «fisica» (cuando era violencia en
donde se habia usado la fuerza fisica) o de la categoria «pasiva» (cuando el tipo
de violencia habia causado un dano de cardcter mas emocional). A los pocos
meses habia cubierto toda una pared de mi habitacién con ejemplos de vio-
lencia «pasiva», considerados por mi abuelo mas insidiosos aun que los de la
violencia «fTsica». Me explicé después que la violencia pasiva acaba por generar
ira en la victima que, como individuo o como miembro de una comunidad,
responde también con violencia (Rosenberg, 2013, pp. 13-14).

La no violencia es para A. Gandhi «permitir que se manifieste lo positi-
vo que llevamos dentro. Significa dejarnos dominar por el amor, el respeto,
la comprension, el agradecimiento, la compasion y el interés por los demads»
(Rosenberg, 2013, p. 14).

Es imprescindible que esta benevolencia alcance la forma en la que nos
relacionamos con nosotros mismos. Segun Jean Philippe Faure (2007)%, crea-
mos mucha violencia interna porque nos gustaria mucho ser mejores docentes,
padres, companeros, amigos, ciudadanos. Porque conocemos bien el desajuste
existente entre el lugar donde estamos y el lugar en el que deseamos estar y
esta diferencia se nos hace insoportable, por lo que tendemos a enmascararla o
a reprimirla. Hasta un dia en que las barreras se resquebrajan y tratamos a las
personas con las que nos relacionamos de formas que desaprobamos. Por esta
tendencia es que, segiin Faure, resulta provechoso no mantener la atencion en
los atractivos objetivos del futuro o en los ideales, sino también mirar compa-
sivamente el estado de cosas actual. Al aceptar la distancia que nos separa del
ideal, al no rechazar lo que es, podemos situarnos en nuestra real circunstancia
y transformarla. Agrega Faure al respecto: «Me parece util recordar que a cada
una de mis exigencias internas le corresponde otra que proyecto sobre el mundo.
Aprender a manejar nuestra violencia interna o bien la que proyectamos sobre
nuestro entorno viene, pues, a ser lo mismo» (Faure, 2007, p. 103). Si nos exi-
gimos ser de alguna forma idealizada creamos violencia con nosotros mismos
y luego con aquellos a los que juzgaremos por no ser de ese modo, por esto es

8  Faure es un formador en cxv certificado por el Centro para la Comunicacion no Violenta
creado por Rosenberg. Se interesa en particular por la aplicacién de la cNv en contextos de
educacion formal e informal.



fundamental, agrega Faure, ser benevolentes con nosotros y aceptar que en nues-
tros ensayos tropezamos regularmente con nuestros limites internos.?

Una de las dos capacidades basicas que promueve la cNv segin Faure, es la
de vincularnos sanamente con nuestra vulnerabilidad y aprender a expresarla.’
Este tipo de expresion es lo que se llama aqui expresién auténtica. Expresar
nuestra autenticidad o expresar lo que verdaderamente pasa dentro de nosotros
significa hablar de lo que sentimos y de lo que valoramos o deseariamos que
pase.”” Esta forma de expresion nos permite estar en la interaccion de un modo
mds auténtico e integral al incluir en la escena nuestra emotividad. Esta forma
de estar o, dicho de otro modo, este tipo de «presencia» que le ofrecemos al otro
constituye segiin Faure un marco de seguridad para los alumnos. Es comin que
tengamos la creencia de que si una situacion en clase nos provoca algin tipo de
emocion lo que debemos hacer es dejarla a un lado, pero «al reprimir nuestras
emociones, obtenemos cierto control inmediato de ellas, a costa de producir una
tensién patente que tendremos que pagar mds tarde» (Faure, 2007, p. 51). Y
ademads dejar fuera a nuestras emociones obstaculiza que se instale el ambiente
seguro que queremos provocar. «La presencia no puede surgir de un esfuerzo
de la voluntad o de la reflexion. Nace del hecho de ceder y seguir el curso de
nuestros sentimientos» (Faure, 2007, p. 51).

Es importante aclarar que nuestra autenticidad no va a ser forzosamente
algo facil de escuchar para nuestro interlocutor. La cNv no apunta a la gentileza,
a ser amable o correcto, moderado o suave, y tampoco pretende evitar el con-
flicto. Apunta a la benevolencia, al respeto a nuestros sentimientos y necesidades
como aquello que nos habilita a expresarnos, aportando un camino de expresion
honesta que nos permite sintonizar con nuestra intension natural de conectar
con el otro.

Este tipo de calidad de presencia requiere un soporte donde el propio do-
cente pueda recibir empatia para reconciliarse y reparar internamente aquello
que lo haya violentado tanto dentro de clase o frente a las contradicciones o limi-
tantes institucionales. Una comunidad de colegas comprometidos con una vision
mds amplia de la educacion parece ser el lugar idoneo para este fin. Entender
que la emocionalidad del docente es vital en su tarea vuelve ineludible crear
condiciones donde compartir dicha emotividad con otros. Parece contradictorio
pretender que la educacion tenga un alcance global sobre el alumno y, a la vez,
que el docente solo se implique desde lo conceptual-cognitivo. Mds razonable
parece creer que el docente se transformara también en un sentido global.

9 Dejar de exigirnos no significa no transformarnos, no crecer o no obtener logros, significa
hacer estas cosas dentro de los limites seguros de nuestro autocuidado. Es, a la vez, ofrecer
un modelo equilibrado y compasivo de autotransformacién.

10 La otra tiene que ver con aprender a recibir de modo empatico la expresion del otro.

11 «LacNv ve esa capacidad de manifestar nuestra vulnerabilidad como todo lo contrario a una
debilidad. Dicha capacidad representa una de las definiciones de la fuerza de un ser humano»
(Faure, 2007, p. 50).



Poniendo en marcha el proceso de cambio desde nuestra
expresion auténtica

Crear un espacio de seguridad y apoyo al aprendizaje en clase es considera-
do por Meirieu (1998) una de las responsabilidades fundamentales del ensefian-
te. La clase debe constituirse para este en un ambito de resistencia,

De resistencia contra los excesos de individualismo, contra la competicion en-

carnizada. |...] Con ese objeto, los espacios educativos deben construirse como

‘espacios de seguridad’ [..] Nadie puede ‘tratar de hacer algo que no sabe

hacer para aprender a hacerlo’ si no tiene garantia de poder tantear sin caer en

ridiculo, de poder equivocarse y reempezar sin que su error se le gire durante

largo tiempo en contra. (Meirieu, 1998, p. 81).

Lo que estoy sugiriendo aqui es que un ambiente en el que el docente ex-
presa su vulnerabilidad es un ambiente seguro para los alumnos. La expresion
auténtica del docente se propone entonces como una forma de propiciar un
clima en el cual los alumnos (y quizas también el docente) puedan explorar y
descubrir potencialidades, ensayar y equivocarse, desarrollar la imaginacién y
disfrutar del poder hacer, decir, acertar y aportar en grupo. Esta forma de ex-
presion auténtica puede encontrarse en el modelo de la cNv como expresion de
sentimientos y necesidades, una forma de exteriorizar nuestra vulnerabilidad.

Quizas los primeros pasos en relacion a la creacion de una identidad docen-
te vulnerable sea el admitir que necesitamos del apoyo del estudiante (y no solo
de su participacion) para llevar adelante la tarea, luego aceptar que las medidas
coercitivas no favorecen la participacion desde el deseo de colaborar, expresar y
ser parte, de modo que no es exactamente lo que buscamos aquello que obtene-
mos al exigir. Aceptar que no tenemos totalmente claro si lo que proponemos es
lo mejor y que esto nos preocupa. Reflexiones de este estilo conformarian una
base para ensayar formas de expresion auténticas.

No es necesario que el docente tome un momento especifico para expre-
sarse de modo autentico, se trata de aprovechar la riqueza de todas las ocasiones
que se presentan en la situacion paradigmatica de clase, o sea, cuando el docente
esta guiando o propiciando algin tipo de indagacion (reflexién, elaboracién)
grupal sobre algin asunto.

En la interaccién dialégica en clase se dan diversos tipos de intercambio.
Cualquiera de ellos puede ser tomado como potencial momento de expresion
auténtica. Si las cosas marchan bien, tengo la ocasion de expresar que siento, por
ejemplo, alegria, realizacion, entusiasmo o confianza. Si me encuentro con una
intervencién que aporta un elemento inesperado puedo expresar mi sorpresa o
mi inquietud (sila hay), quizas me siento inspirado porque dicho comentario me
provocé algun tipo de reflexion emergente, o quizas siento regocijo y satisfac-
cién de que el curso de clase haya provocado esa idea en quien la expresé. Si se
trata de una respuesta a una pregunta de las que clasificamos tipicamente como
«incorrecta» puedo aprovechar la ocasién para reflejar otra forma de relacion



con el error. Quizds tomarnos unos instantes para elegir nuestra respuesta co-
mentando «me gustaria poder aprovechar al maximo tu aporte». O «veo que tu
intervencion tiene el potencial de provocar que entendamos mas de este asun-
to, quisiera no pasar por alto la ocasién». En otros casos ocurre que pequenas
dindmicas de clase son momentos donde confirmamos convicciones profundas,
donde refrescamos el sentido de nuestra tarea docente. Seria maravilloso poder
compartirlo y mostrar que somos asi de vulnerables, que eso que ahi sucede nos
importa mucho, al punto de que puede reanimarnos, gratificarnos y ayudarnos a
afirmarnos o a construir el sentido de nuestro compromiso con el mundo. Cada
docente tendra su estilo, y sin dudas este modo de expresion requiere un entre-
namiento y por ende requiere hacerlo diferente al modo en el que nos gustaria
hacerlo un montén de veces. Ademds, en tanto implica la emotividad también el
docente debe sentirse comodo. El ambiente seguro protege a todos, para que la
vulnerabilidad de todos pueda entrar en escena.

El modelo de comunicacién de la cNv es un camino confiable si buscamos
expresar nuestra vulnerabilidad. De modo que compartiré aqui algunos aspectos
practicos del mismo a titulo de invitar a ensayar este tipo de intervenciones en clase.

La expresion en este modelo tiene tres componentes estructurantes, los
hechos, los sentimientos y las necesidades. En relacién a los hechos, impor-
ta distinguirlos de los juicios o valoraciones que hacemos de ellos. Desde la
cNV se entiende que al juzgar estamos operando con algin grado de violencia,
mientras que la descripcion de los hechos no la implica. De modo que son
un terreno seguro si tenemos la intencion de generar un clima donde no haya
hostilidad en la comunicacién.™

Utilizamos muy comunmente distintos tipos de juicios en nuestra forma
habitual de comunicarnos, por ejemplo, lo hacemos al diagnosticar a las otras
personas. Lo que las personas «son» no es algo observable en una circunstancia
concreta, no lo registraria una cdmara de video, y si llegamos a una conclusion
por alguna forma de induccién o generalizacién a partir de casos particulares
debemos hacernos cargo de que se trata de nuestra generalizacion, de modo
que decir: «son egoistas» no expresa un hecho, como si lo hace: «cuando no
contestan las preguntas de sus companeros en el foro pienso que son egoistas».
O, «siempre postergan las cosas» es diferente de «tales alumnos estudian para
las pruebas de mi curso la noche anterior». Algo similar ocurre cuando asegu-
ramos que nuestras inferencias sobre las ideas, sentimientos proyectos o deseos
de otro, son las tnicas opciones posibles, en ese caso no estamos expresando
un hecho: «no les ird bien en el parcial», es diferente de «no creo que les vaya
bien en el parcial». Las evaluaciones son claramente diferentes de las consta-
taciones de hechos, «resolviste mal el ejercicio» es diferente a «tu resolucion
no llega a un resultado consistente» o «lo que expresas no me permite ver que
manejas los conceptos del curso».

12 En lo que sigue, seguiré a Rosenberg (2013) especialmente en los capitulos 3, 4, 5y 6,
modificando los ejemplos levemente para referirlos al contexto del aula.



Utilizar expresiones descriptivas en vez de valorativas es una parte de la
forma de expresion que contribuye a generar un clima seguro y favorable al
aprendizaje colaborativo. Y seguramente requiera en alguna medida un cambio
en nuestros hdbitos de respuesta. Pero la expresion auténtica sugiere comprome-
ternos un poco mas y hablar de nosotros mismos.

Muchas veces tenemos miedo de expresar lo que sentimos, en particular
tememos por la reaccién de los otros. Un aspecto que importa aclarar aqui es
que en ocasiones, cuando pensamos en expresar lo que sentimos, lo que en ver-
dad tenemos en mente es un juicio hacia nosotros mismos. Este no es expresion
auténtica. «Soy insignificante para mis colegas», «mis alumnos deben creer que
no sé de la materia», o, «no sirvo para esta tarea», son nuevamente expresiones
de juicios o valoraciones que en este caso se dirigen a nosotros mismos. La
expresion auténtica nos ayuda a corrernos del lugar del juicio en tanto nos in-
vita a buscar nuestros sentimientos y necesidades. Quizas me sienta incomodo,
indeciso o nervioso cuando estoy pensando que «soy insignificante para mis
colegas». O inseguro, impaciente conmigo mismo y frustrado cuando pienso
«mis alumnos deben pensar que no sé de la materia». O desalentado, abrumado,
o impotente cuando digo «no sirvo para esta tarea». Tampoco son expresiones
de mis sentimientos frases como «me siento incomprendido» o «me siento igno-
rado», no son sentimientos porque no hablan de mi sino del otro, en el primer
caso estoy refiriendo al nivel de comprensién de la otra persona, quizds me
sentimientos en ese caso sean de ansiedad o inseguridad. En el segundo caso
«ignorado» es mds una interpretacion del proceder de los otros que un senti-
miento propio, en ocasiones quizas nos ofende que no nos presten atencion, en
otros casos podemos sentir alivio de que nos ignoren, por ejemplo, si un sujeto
ebrio y con un cuchillo pasa cerca nuestro.

Otro elemento que puede resultar de interés para un proceso exploratorio
de como transformar el espacio de clase en un espacio habilitante a través de
nuestros modos de expresion, es reparar en la forma en que tomamos lo que
otro nos dice o dice en la clase. Segin Rosenberg hay cuatro formas de tomar-
nos un mensaje negativo que viene de otro. Es posible que lo culpemos («es un
desubicado»), o que nos culpemos a nosotros mismos («;qué habré hecho?»), o
podemos optar por percibir sentimientos y necesidades del otro detras de su
forma tragica de expresion («quizés en este momento necesita mucho estar en
otro lugar»), o buscar esos mismos elementos en nosotros mismos (<hoy necesito
especialmente valoracién para la dedicacién que pongo en esto»). Las primeras
dos opciones generan mds violencia, o hacia el otro o hacia uno, las segundas dos
ayudan a desarticular el proceso de realimentacién de violencia contribuyendo
con la construccién de un ambiente seguro.

Rosenberg se apoya en el supuesto de que los juicios, criticas, diagnos-
ticos e interpretaciones que hacemos (de los demés o de nosotros mismos),
son expresiones de nuestras propias necesidades. Si alguien nos dice «tu no
me entiendes» lo que esta diciéndonos en realidad es que su necesidad de ser
comprendido no estd satisfecha.



Cuando juzgamos, diagnosticamos, o exigimos, es probable que los otros no
sientan el deseo de aportar, colaborar o compartir. Para Rosenberg, no nos han
educado en cuales son nuestras necesidades, entonces nos hemos acostumbrado
a creer que son los demas los que se equivocan cuando no satisfacemos nuestras
necesidades. Juzgamos a los otros cuando no hacen las cosas como nosotros
queremos que las cosas se hagan. La diferencia entre «Esto me enoja porque
necesito respeto» y «Estoy enojada porque eres un desubicado» es fundamental
en relacion al ciclo de violencia-seguridad. La segunda opcion realimenta la vio-
lencia, la primera ofrece un espacio seguro sin agresion para que el otro pueda
experimentar otra forma de ser en las relaciones.

El modelo de la cNv propone una conexion fuerte entre la no violencia (pro—
pia de los ambientes seguros) y el deseo de aportar y enriquecer la vida de los otros:
Dado que la cNv reemplaza nuestras antiguas pautas de defensa, de huida o de
ataque ante los juicios y las criticas de otras personas, empezamos a percibir
a los demds y a nosotros mismos, asi como a nuestras intenciones y relaciones,
bajo una luz nueva. Las reacciones de resistencia defensa y violencia se ven
reducidas. Cuando nos centramos en clarificar lo que observamos, sentimos
y necesitamos, en lugar de dedicarnos a diagnosticar y a juagar, descubrimos

cudn profunda es nuestra compasién (Rosenberg, 2013, p.19).

Otro aspecto valioso que me gustaria senalar del enfoque de la cNv es su
énfasis en el pedido como medio para poder satisfacer nuestras necesidades. Por
ejemplo, como docentes podemos necesitar estar seguros de que aquello que
estamos haciendo esta generando transformaciones conceptuales en el otro, de
modo que seria razonable pedir expresiones que permitan saber si esto ocurre
o no. Un pedido para la cNv debe ser concreto, en presente, bien delimitado y
realizable con un accion concreta. «Estudien» no es un pedido cxv; en cambio:
«miren el video tal entre hoy y manana, me importa que entren en contacto
con el tema que ahi se expone porque me preocupa que no podamos realizar
la actividad que planifique para el viernes. Creo que les va a permitir entender
conceptos importantes» si nos sirve de ejemplo de pedido cxv, porque es espe-
cifico, no es una exigencia, y porque al estar ligado a lo que le pasa al docente
no tiene cargas valorativas sobre lo que el estudiante es o lo que deberia de ser.
Otra forma de expresiéon cNv en este sentido podria ser: «Estoy entusiasmado
y ansioso por poder ver si realmente les resulta clarificante el material que pre-
paré. Me importa mejorar los materiales. No pretendo que sea simple de leer
ni que lo puedan leer en el émnibus, lo que busco es que si deciden dedicar un
tiempo a esta materia el material los lleve a comprender lo que considero que
es importante ;Podrian hacerme una devolucion sobre este?». Podemos reparar
en la diferencia entre la anterior expresion y la siguiente un tanto caricaturesca
de lo que a veces hacemos: «Subi un material al Eva, va para la prueba, estudien
que la semana que viene hay control de lectura sorpresa». Para Rosenberg las
exigencias implican dos tipos de respuesta, la sumision o la rebeldia. Sea cual sea
la respuesta a nuestra exigencia es desfavorable para un proceso educativo que
apunte al empoderamiento.



Por dltimo, es relevante considerar que el intentar conjeturar posibles sen-
timientos y necesidades detras de la expresion tragica del otro puede darnos la
conflanza necesaria para abrirnos en esa comunicacién. La razén es la misma
que aqui se ha trabajado, cuando vemos (o suponemos) la vulnerabilidad del
otro, nuestro temor a la violencia disminuye. Y nos sentimos mas seguros para
expresarnos. Asi la forma en la que veo a mis alumnos es un factor en el que
puedo trabajar para animarme a expresar aspectos vulnerables de mi misma.
Ese alumno que siempre me corrige y que bosteza en clase, stendrda miedo de
una participacion mas activa?, ;pensara que es un tonto si pone cara de asom-
bro y copia una idea en clase?, ;sentird vergiienza de sus capacidades si piensa
un ejercicio (discute un texto) con otro en vez de demostrar que puede hacerlo
solo?, ;le inquietara si su companero en verdad quiere trabajar con €éI? No im-
porta dar en el blanco de las razones que en la historia personal lo lleven a una
actitud apdtica o desinteresada, lo que importa es que visto desde esa optica
no representa un riesgo para la expresion de nuestra vulnerabilidad. Esto nos
habilita a sentir y a expresarnos de otro modo, por ejemplo podemos elegir
compartir nuestro agradecimiento a las correcciones que haga de lo que vamos
apuntando en el pizarrén, o nuestro entusiasmo en poder aportarle algo tam-
bién a él, o quizds nuestra ilusién de que la clase le guste. Capaz nos animamos
a decir que la forma en que nos corrige nos incomoda y a pedirle si pudiera
hacerlo de otra forma ejemplificada.

Si estamos decididos a ser agentes de paz y conexién, potenciadores del
deseo natural de colaborar, de ser parte, de aprender, de dar y recibir solidaria-
mente, y queremos renunciar a la violencia dejando de ser sus multiplicadores,
podemos, desde nuestro privilegiado lugar de docentes, ensayar la expresion de
nuestra vulnerabilidad. Estaremos creando asi, las condiciones para que se revi-
vifique nuestra disposicion humana de colaboracién y cooperacion.
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Introduccion

LLa comunicacién visual a través de imagenes ha sido empleada por el ser
humano desde la prehistoria, desde las cuevas de Altamira, hasta diversos sis-
temas de escritura permitiendo la transmision de ideas y medios de expresion
gréfica, desde el papiro y pergamino, la invencién del papel hasta la invencion
de monitores y pantallas electrénicas (Herndndez Munoz, 2010). En las cien-
cias la imagen es utilizada como herramienta de comunicacion visual para la
comprension tanto de las estructuras microscopicas en 6rganos, tejidos y sus
células asi como para la interpretacion de sus funciones. LLa importancia que
adquiere la observacion de imdgenes y su interpretacion en ciencias biol6gi-
cas es fundamental. En nuestra practica docente en histologia desde hace ya
unos 10 anos vemos con cierta preocupacion el poco tiempo que insumen
los estudiantes en realizar dibujos de lo observado en el microscopio, frente a
lo rapido de capturar la imagen digital que rapidamente pasa del celular a la
nube. Sin embargo, se hace cada vez mas necesario conocer las potencialidades
del dibujo para estimular la memoria a largo plazo y fomentar un aprendizaje
profundo a través de estas practicas educativas con el desarrollo de las artes
grificas en nuestras aulas.

Una experiencia de ensefianza y su contexto

El contexto de la experiencia de ensenanza fue el curso curricular de
Histologia y Embriologia, dictado durante el segundo semestre, en el primer
ano de la carrera de Veterinaria en Montevideo, Uruguay. Se llevé a cabo duran-
te el ano 2014, durante cinco encuentros presenciales de actividades practicas
de microscopia (tejido Nervioso I, tejido Nervioso II y Oido, tejido muscular
estriado y tejido muscular liso, tejido muscular cardiaco y vasos sanguineos) con
dos grupos de estudiantes (40 a 60 estudiantes).



En los practicos se utiliza el microscopio 6ptico, preparaciones histologicas
y micrografias electronicas impresas en papel, y una guia elaborada por los do-
centes como materiales de apoyo. La actividad, pautada por el docente, brind6 a
los estudiantes instrucciones para que trabajaran en grupos de tres a cuatro estu-
diantes por microscopio y con una caja de preparaciones histolégicas entregadas
al inicio de cada actividad practica. La pauta de las actividades a realizar incluyé
la confeccion de un resumen de lo observado mediante dibujos realizados sobre
un papelégrafo que permitiria el posterior analisis y discusion grupal sobre el
trabajo de cada grupo.

Cartografia de la actividad de clase

El docente utilizé una metodologia expositiva en 20 a 30 minutos sobre los
objetivos de la clase, donde transmitio la informacién de los objetivos de apren-
dizaje, enumerd los materiales con los que trabajarian en la préctica y expuso los
principales puntos a observar en los preparados histolégicos y micrografias elec-
trénicas, principales materiales utilizados durante las practicas. También indico
las actividades a realizar por los estudiantes durante la actividad.

Se observo que los estudiantes realizaron un trabajo cooperativo en grupos
de tres a cuatro estudiantes por microscopio en la observacion de preparados
histolégicos, micrografias, y realizaron esquemas, dibujos y obtuvieron registros
fotogréaficos mediante celulares, de los preparados en los diferentes aumentos del
microscopio. Durante esta actividad el docente organizo el proceso de aprendi-
zaje, orientd la observacién al microscopio, supervisé la observacion secuencial
de estructuras histologicas desde el menor hasta el mayor aumento.

Ademas durante la clase se realiz6 una evaluacion continua con la generacion
de preguntas en monitores conectados al microscopio. Esto promovio el interés
y formulacién de preguntas sobre una estructura enfocada al microscopio, con el
consiguiente desarrollo de una descripcion de su forma, tamano y coloracién, lo-
grando la participacion oral de los estudiantes. Se promovié un clima distendido,
concentrado en la observacion, respetuoso, de escucha, de atencion a las dudas
que se plantearon. El rol del estudiante fue, durante esta etapa, de observacion
e investigacion de preparados, buscando encontrar las estructuras mencionadas
al inicio de la clase y descritas en la Guia didactica del curso, asi como emiti6 su
opinién de lo observado y formuld preguntas a los docentes.

Los recursos empleados en la produccion de los papelografos para reali-
zar representaciones graficas incluyeron registro de lo explicado por el docente
mediante apuntes de clase, dibujos en sus cuadernos de clase a partir de los
preparados observados al microscopio, siendo este un material a compartir entre
los companeros mas proximos. Con el uso de los papeldgrafos, los grupos de es-
tudiantes pudieron expresar, a través del dibujo a lapiz de grafo o lapices y fibras
de colores, sus observaciones. Cabe destacar que los estudiantes colaboraron
con el aporte de materiales incluyendo marcadores de colores, lapices, tijeras,



cinta adhesiva para la realizacion de la tarea, sin mediar solicitud por parte de
los docentes del practico, denotando la motivacién intrinseca por parte de los
estudiantes por realizar este tipo de actividades.

Durante la transmisién y recepcion de informacién entre los actores apa-
recieron recursos verbales, mimica, senalaciones con el dedo en monitores o
pantalla, representaciones graficas, senalador puntero. Las pautas expresivas y
los instrumentos constituyeron medios facilitadores de la comunicacién, tanto
para motivar al alumno como para garantizar un aprendizaje significativo de los
contenidos puestos a su alcance. En el transcurso de la practica los medios de
comunicacion fueron verbales a través de preguntas de los estudiantes, indivi-
dualmente o de grupos de estudiantes por microscopio al docente, y preguntas
de los docentes frente a una imagen para la discusién oral grupal. Por otra
parte los docentes elaboraron también dibujos y esquemas de los preparados
observados en pizarrén negro con tizas de colores. Se registraron también me-
dios de comunicacion visuales digitales, a través de imagenes fotograficas de los
preparados obtenidas a partir de las cdmaras de los celulares de los estudiantes.
Los estudiantes capturaban imagenes digitales que sirvieron para preguntar a
los docentes sobre dudas en las estructuras a observar mediante la pantalla del
celular. Algunos estudiantes explicaban a otros companeros a partir de esas
imdgenes y luego las procesaban y editaban desde el celular utilizando apli-
caciones para agregar flechas y texto identificando estructuras. Esas imagenes
digitales eran de uso tanto para el docente, como para el estudiante, teniendo
una herramienta de comunicacién que permitio, junto a los esquemas en papel
mejorar la comprension de las estructuras observadas. Por otra parte se registra-
ron otros medios de comunicacién visual digital a través de redes, por el envio
a través de la aplicacion Whatsapp para compartir fotos capturadas durante las
clases, que fueron utilizadas por grupos de estudiantes para realizacién de los
dibujos en los papelégrafos.

Dentro de las actividades realizadas por los estudiantes observamos una pri-
mera etapa de lectura en grupo, utilizando la Guia de practicos. Luego, obser-
vacion al microscopio a un determinado aumento. Posteriormente identificamos
la captura de fotos digitales con celular a través del ocular del microscopio, a
partir de las cuales trabajaban compartiendo la pantalla con el companero més
cercano y explicindose entre si lo observado. Generalmente no hay dibujos en
los que realizan esta practica o si registran, es muy poco y lo hacen todo desde
el celular, identificando las imagenes obtenidas, incluso utilizando aplicaciones
como PicsArt (explicado por estudiantes a los docentes que observamos c6mo
identificaban durante la clase en su celular, utilizando en la imagen flechas y cir-
culos y escribiendo nombres de las principales estructuras observadas). Algunos
estudiantes no registran en cuaderno, o lo hacen en escasa medida. Preguntan a
los docentes dudas directamente sobre la pantalla de los celulares. Pero otros es-
tudiantes dedican mas tiempo a la observacion y dibujan mas utilizando colores.



Estos observan y preguntan mas a los docentes a parti de lo observado desde el
ocular del microscopio.

El docente, durante estas actividades, superviso el proceso de aprendizaje,
realizando preguntas, planteando problemas, observando si estaban dibujando
segun la tarea encomendada con el papeldgrafo. El trabajo se organizé en gru-
pos pequenos donde el docente estimulé y motivé a hacer dibujos, y promovié
la respuesta y formulacién de preguntas, dio pistas, aporté ayuda y guio la
observacion, animé a que participaran y dio lugar a un tiempo de reflexion. De
esta manera el papeldgrafo generd una forma de evaluacién en grupo, donde se
pudo determinar el grado de comprension de los temas abordados durante la
actividad de clases. El docente tuvo un rol regulador de la puesta en marcha
del trabajo, visto que dependiendo diversas situaciones, los estudiantes pueden
querer o no hacer dibujos o colorear, o prefieren sacar fotos, lo cual se aceptd
pero estimulando el dibujo.

Discusion de lo sucedido

El uso del papelégrafo sirvié de medio de comunicacion mientras analizaban
las principales estructuras a observar, sincrénicamente preguntaban al docente si
era correcto el encare y si procedian bien en la interpretacién de lo observado.
Ademas la utilizacion de papelografos permitio a los docentes reorientar las ob-
servaciones de los grupos de estudiantes y puntualizar las estructuras claves que
debian ser identificadas cuando no se veian representadas en ellos. Estos dibujos
permiten al docente reconocer el nivel de comprension, y en el caso de ser nece-
sario readecuar la observacion a las estructuras histologicas.

Parece una ironia que una herramienta tradicional como el papelografo, que
representa de alguna manera un regreso al pasado frente a las tecnologias de la
informacion, se constituya en innovacion educativa, pero asi fue. El papelogra-
fo promovié la interaccion social, generé una estructura de dialogo permanente,
bidireccional e interactiva entre docentes y estudiantes. Se tejieron lazos de in-
teraccion grupal docente/clase, y posteriormente docente/pequenos grupos, o
alumno/alumno. El principal rol del profesor fue el de promocién de la reflexion
mediante preguntas, propiciando un rol activo para que el estudiante interviniera,
y promocion de la interaccion de los estudiantes con el docente y entre si. La inte-
raccion, al comienzo pautada por los docentes, pasa luego a ser apropiada por los
estudiantes que requieren del profesor solamente en casos puntuales.

La receptividad a la nueva propuesta del uso del papeldgrafo con la reali-
zacion de dibujos y esquemas fue muy buena y denota una motivacién intrin-
seca por parte de los estudiantes a la realizacion de tareas que no habian sido
planteadas anteriormente en el curso. Se observaron didlogos con companeros
al tener que realizar una tarea conjunta por grupos, lo que implicé un ambiente
distendido de trabajo. Se observé un compromiso con la finalizacién de la tarea



en equipo y la participacion de la mayoria de los estudiantes, para luego unificar
en el papeldgrafo la discusion grupal. El docente tuvo un rol de organizador
apostando a la participacion del colectivo frente a una tarea comin. Observamos
un mayor desarrollo de las relaciones interpersonales entre los estudiantes y pro-
mocion del didlogo, sentido de grupo, solidaridad y companerismo.

Reflexiones finales

La realizacion de dibujos con papel y ldpiz para la comprensién de la
forma de los tejidos bésicos a nivel de ciencias biolégicas ha sido una herra-
mienta de ensenanza utilizada por mucho tiempo. Hoy en dia el dibujo parece
ser redundante con la microscopia virtual por imagenes por diferentes medios
digitales. Sin embargo, estudios recientes afirman que el realizar dibujos de las
imagenes mejora significativamente la retencion del conocimiento por diferen-
tes periodos. LLa puesta en practica de una propuesta de dibujo conlleva una
serie de metodologias y conocimiento del alcance didactico de la propuesta.
Este primer andlisis narrativo nos permitird profundizar en las formas de apro-
piacién del conocimiento que se ponen en préctica con el dibujo. Del analisis
de estas clases y de las observaciones de clases de microscopia y del desempeno
de elaboraciones de dibujos de los estudiantes mediante papelografo podemos
afirmar que fue muy enriquecedor para los docentes que estamos abocados
en implementar un sistema de evaluacion por evidencias de aprendizaje con
portafolio digital. Este analisis permiti6 a los docentes reflexionar sobre las
acciones didacticas que se realicen a partir de implementaciones de portafolios
virtuales que puedan incorporar al dibujo dentro de su andamiaje. El no excluir
el dibujo como recurso del pasado, sino potenciarlo con las nuevas tecnologias
debe ser uno de los motivos de futuros analisis de précticas educativas, que se
enmarca dentro de un contexto ideoldgico, teérico y metodologico aprendido
desde el proceso de formacion docente.

El analisis de prdcticas permite experimentar la dimension colectiva de
la préctica reflexiva, con su transposicién posible al trabajo en equipo y que
permite trabajar sobre las resistencias, analizando los aspectos identificato-
rios, la toma de riesgos, referencias a la experiencia, a la teoria y a la discusion
(Perrenoud, 1996). La prictica reflexiva auténoma es concebida como una in-
teriorizacion del dispositivo, procedimientos, precauciones, cuestionamientos y
modo de explicitacion o interpretacion probados en grupo (Perrenoud, 20071).
La pedagogia se preocupa de la articulacién del proceso de ensenanza/apren-
dizaje en la relacion funcional ensenante y la accion del ensenante en situacion,
y, por otro lado, la diddctica se preocupa de la articulacién del proceso ense-
nanza/aprendizaje en la estructura del saber y su apropiacion por el estudiante
(Schon, 1994). Altet (1994) menciona que durante el proceso de ensenanza/
aprendizaje se produce una evolucion de fendmenos que se ponen en juego de



manera interactiva. Cabe destacar que mientras se realizaba esta experiencia
nos encontrdbamos abocados a la implementacion de un sistema de evaluacion
por portafolio virtual que involucra entre otros el utilizar los medios con los
que ellos se comunican a través de imagenes capturadas con el celular de los
propios estudiantes. Es decir que la innovacion educativa a implementar va a
tener un impacto tal como hemos experimentado y por lo tanto también debe-
mos realizar un analisis y seguimiento de su implementacion.

Por dltimo, es importante senalar que los procesos de andlisis de las practi-
cas de ensenanza, en lo que se refiere a realizacion de dibujos, abren un abanico
hacia la comprension y explicitacion de los complejos fenomenos interactivos
que se dan en nuestras aulas universitarias y que a pesar de la voragine de los

iempos, debemos permitirnos detenernos a pensar y profundizar sobre el rol de
t deb t det fund bre el rol d
las artes graficas en nuestras aulas universitarias de ciencias bioldgicas.
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Introduccion

En este articulo se pretende compartir la experiencia educativa generada en
el Taller I, de la carrera de ingenieria agronémica, a partir del relato del trabajo
de una de sus docentes, Cecilia, que se entrelaza con los aportes teéricos de al-
gunos autores y las valoraciones de los estudiantes participantes. Se expone pri-
mero el marco formal en que se desarrolla la experiencia y al final una reflexion
sobre el inicio de la formacién en esta carrera universitaria.

La propuesta formal

El Taller I es una de las unidades curriculares que integra el Ciclo de
Introduccion a la Realidad Agropecuaria (Ciclo 1RA) con el cual se inicia la
carrera de Ingenieria Agronomica en la Facultad de Agronomia, Universidad
de la Republica. El Ciclo se integra por otras tres asignaturas (Uruguay Rural;
Ciencias Sociales; Ecologia, agricultura y ambiente) y, en esta carrera de cinco
anos de duracion, ocupa actualmente el 75 % del tiempo de uno de los semestres,
en cual se completa con Bioquimica.

El Ciclo se propone:

¢ Lograr que los estudiantes adquieran una visién global inicial de la
realidad agropecuaria nacional.

* Introducir a los estudiantes en el uso del método cientifico como forma
de acceder al conocimiento, fundamentando la importancia de la for-
macion cientifica en la agronomia.

¢ Fomentar la capacidad creativa y el compromiso del estudiante con su
propio proceso de aprendizaje.

¢  Brindar oportunidades para que los estudiantes puedan afirmar su vo-
cacion accediendo, en una primera aproximacion, a los roles de los in-
genieros agronomos.

*  Fomentar en los estudiantes el desarrollo de actitudes tales como: soli-
daridad, cooperacién, compromiso, responsabilidad, respeto, honesti-
dad y honradez profesional (Ciclo 1rA, 2016).



Para el Plan de Estudios de la carrera, aprobado en 19809, los talleres cons-
tituyen su eje vertebral, ofreciendo en cada ano un espacio de trabajo sobre
distinto tipo de situaciones u objetos de estudio de la realidad nacional, signifi-
cativos para el posterior trabajo profesional. En el Taller los estudiantes tienen
la posibilidad de compartir con productores, profesionales y actores del medio
el desafio de identificar y abordar problemas concretos ligados a la produccion
agropecuaria.

La propuesta epistemolégica y pedagdgica del Plan de Estudios de esta ca-
rrera surge en un intento de revertir la situacion previa prevalente que describen
Menin ez al. (1993) «.. desde el positivismo, la fragmentacién del saber parece
tener un lugar tedrico y se ha constituido en uno de los pilares que sostienen y
sobre los que se construyen, a su vez, los disenos curriculares» (p. 36). En razén
de ello el Ciclo 1ra desde su origen se plantea:

Para aproximarnos a una ‘visién global e inicial de la realidad agropecuaria’

(objetivo del Ciclo 1rA) 1o primero sera partir de una idea bésica dicha 384 a.

C. por Aristételes: «el todo es mas que la suma de las partes», combinada con

la idea de René Descartes que hemos aprendido desde la escuela para estu-

diar algo: «fragmentar todo problema en tantos elementos simples y separados

como sea posible». Podemos descomponer la realidad productiva en muchas

disciplinas que nos facilitan su comprension, pero no podemos perder de vista

el conjunto, el todo que opera en dos dimensiones fundamentales: el espacio y

el tiempo (Ciclo TRA 2016).

Por otra parte, esta concepcion se apoya en lo expresado por Alicia de
Alba (1995):

En sintesis, reflexionar en este momento sobre un curriculum que propicie

una sélida formacién tedrico-bdsica, una formacién critico-social (en la cual se

incorpore la dimensién ideoldgico-cultural) y una vigorosa formacién tecnols-

gico-practica parece una tarea que tiende a cobrar importancia. Esto, tanto en

los aspectos estructurales formales del curriculum como los procesales practi-

cos. Con el tltimo senalamiento se quiere enfatizar la importancia de concebir

el curriculum de manera amplia, asi como de intervenir en él en todos sus

aspectos y dimensiones (pp. 26-27).

En los altimos anos la carrera de Ingenieria Agronémica recibe unos 400
estudiantes. Del total, 5o % proviene del interior pero 70 % son de origen urba-
no, y de ellos 40 % de Montevideo; 33 % son mujeres; solo 25 % con familiares
en la profesion. Esto justifica los objetivos del Ciclo 1rA y que en los objetivos
especificos del Taller I se proponga que, a partir del contacto vivencial con
el medio productivo, los estudiantes puedan comprender ...| la evolucién, la
estructura, funcionamiento de los sistemas agropecuarios estudiados y los ro-
les de los ingenieros agronomos en relacion a ellos», asi como «extraer por sus
propios medios, referentes agronémicos que les ayuden a entender los aspectos
fisico-biologicos, tecnolégicos y socioeconémicos implicados en la produccion
agropecuaria» (Ciclo 1rA, 2016).



Sobre el taller, Benito y Cruz (2005) expresan lo siguiente:

[...] es un método activo de aprendizaje, parte de la descripcion de una situa-
cién real, que normalmente tiene que ver con una decisién, un desafio, una
oportunidad, un problema |[...| afrontada por un alumno o grupo de alumnos
en un entorno de aprendizaje concreto, en un momento determinado. El es-
tudiante es llevado a un escenario para identificar, analizar, valorar, decidir,
resolver... en definitiva, posicionarse, respecto a lo que en el caso se describe,
teniendo en cuenta las distintas dimensiones que conforman esa realidad, ge-
neralmente compleja (p. 50).

Los talleres surgen como una actividad dentro de la carrera donde se bus-
ca integrar aquellos conocimientos que traen consigo los estudiantes asi como
aprendizajes tedricos extraidos de libros o comunicados por docentes, como
conceptos disciplinares aislados en algunos casos, y darles sentido en el marco de
la realidad en la que se desarrollan las actividades productivas. Compartimos con
Benito y Cruz (2005) que los alumnos poseen, «en cierta forma, un conocimien-
to intuitivo de la realidad que, de forma guiada, supone la base para construir
marcos conceptuales desde los cuales se pasa a la accién» (p. 50).

Otros objetivos especificos del Taller I se enfocan en

contribuir a desarrollar en los estudiantes capacidades de observacion, rele-

vamiento de datos, sintesis de informacién y elaboracién de informes escritos

y orales, con manejo de informacion primaria y secundaria y aplicacién de la

modelacién-descripcion estadistica y promover en los estudiantes el desarrollo

de actitudes y valores como la tolerancia, cooperacion, respeto, responsabili-

dad y honestidad intelectual (Ciclo 1ra, 2016).

La interaccion con el entorno, la intervencion social y profesional a través
de esta actividad, favorece el desarrollo de la autonomia, flexibilidad, autoestima,
pensamiento critico, actitudes colaborativas, destrezas profesionales y capaci-
dad de autoevaluacién (Benito y Cruz, 200 5). También les permite comprender
las formas de pensar, sentir, y actuar que tiene la comunidad rural para intentar
entender su cotidianeidad.

En el Plan de Estudios de la carrera de Ingenieria Agronomica (Facultad
de Agronomia 19g1), se define al Taller como {...| un espacio curricular don-
de predomina el trabajo y la observacion en relacion directa con el proceso de
produccién, dando origen a reflexiones y andlisis realizados, preferentemente en
grupos, con la orientacién de un equipo docente interdisciplinario».

En el desarrollo del Taller se busca que el espacio de aprendizaje para el
alumno no se limite simplemente al aula, sino que amplie la frontera a través de
instancias de campo donde el estudio de estos casos reales permita mostrarle
todos aquellos componentes que se encuentran vinculados dentro de los pro-
cesos productivos. Resulta relevante relacionar la potencialidad de un determi-
nado medio fisico biolégico con las actividades agropecuarias industriales que
alli se generan.



En el programa del Taller I se propone que:

La secuencia de actividades incluidas en el taller se disenan para que cada
estudiante se enfrente al desafio de construir-reconstruir «modelos de la reali-
dad» a partir de un marco metodoldgico-conceptual comin y de los conteni-
dos presentados en los diferentes seminarios, estimulando el desarrollo de su
propia capacidad de observacion, reflexion y comunicacion y en la interaccion-
participacion permanente con el resto del grupo, el profesor y diversos agentes
del medio agropecuario (Ciclo 1RrA, 2016).

Este Taller I centra el trabajo en el estudio de regiones ecolégicas y uni-
dades de produccion agropecuarias, consideradas como sistemas abiertos. La
instrumentaciéon metodoldgica privilegia la construccion de la experiencia y
aprendizaje en el Taller a partir de actividades de campo que incluyen reco-
rridas de zonas agropecuarias y visitas o estadias en predios de productores
rurales. Este Taller utiliza el marco tedrico-conceptual que ofrece la Teoria
General de Sistemas:

Las propiedades y procesos en los niveles superiores no son explicables por la

suma de las propiedades y naturaleza de los procesos de sus componentes, si

estos se toman aisladamente. Ahora bien, los niveles superiores son deducibles

a partir de sus componentes, si conocemos el conjunto de estos y de las rela-

ciones que los ligan. (Bertalanffy, 1976).

Lograr despertar la inquietud del estudiante sobre el porqué se localizan
determinadas actividades en algunas zonas y no en otras, es uno de los mayores
desafios. La carrera no solamente apunta al estudio disciplinar de los procesos
de la naturaleza en forma independiente, sino que busca que el estudiante sea
capaz de integrar los conocimientos para comprender la naturaleza y la produc-
cién como un todo. En ese proceso de entendimiento y comprensién también
se integran los componentes sociales, economicos y culturales de la realidad, tal
como se propone en el programa del Taller:

En esa secuencia, se parte de una imagen global primaria de la situacion a es-

tudio, que se desagrega a través de preguntas que permitan discutir, definir y

reelaborar conjuntamente los elementos de informacién necesarios. Luego se

trabaja en el campo o con informacién secundaria, de manera que partiendo de
nuevas preguntas y en un proceso iterativo-participativo, sea posible elaborar

modelos adecuados de la realidad (Ciclo 1ra, 2016).

En el trabajo en el aula los estudiantes elaboran la informacion tedrica y
documental y al salir al campo la confrontan con las observaciones directas y la
visién que los actores sociales (productores, profesionales, industriales y otros)
les comunican. Alli pueden observar los distintos puntos de vista e intereses que
existen entre esos actores sobre la realidad actual y sus proyecciones, pudiendo
palpar directamente las dificultades propias del trabajo profesional para encon-
trar soluciones satisfactorias para la mayoria o aquellas que permitan llegar a
consensos entre todos. Al volver al salon se sistematiza la informacion recogida y
se profundiza su discusion y conceptualizacion. La evaluacion del aprendizaje se



realiza mediante instancias individuales (una prueba parcial, escrita) e instancias
grupales (presentaciones orales y entrega de un informe final). En la presentacion
oral se prevé un ejercicio de evaluacion entre pares.
En las diversas instancias de aprendizaje se integran la teoria y la préctica, lo
abstracto y lo vivencial, por lo que se ponen en juego los campos intelectivos,
sicomotrices y afectivos del educando, apelando a sus multiples inteligencias
para lograr aprendizajes significativos. De esta forma se revalorizan las diver-
sas formas de acceder al conocimiento y el marco de valores en que el mismo
opera (Ciclo 1ra, 2016).

Narrativa reflexiva desde la experiencia pedagdgica de Cecilia

Desde su trabajo docente, Cecilia comenta:

«Bien, con todo lo antes dicho, mi experiencia de estudiante, algunos consejos y un
montén de ideas me encuentro en la puerta para dictar mi primera clase de Taller.
Este ano trabajo con 35 estudiantes de uno de los trece grupos de la generacion.

La primera idea que se me presenta es saber qué es un Taller para ellos. El ejemplo
que surge es un taller mecanico y me ato a eso, pidiendo que desplieguen su imagi-
nacion y me cuenten que hay en ese taller; luego lo comparamos con otros talleres
y vemos que todos, mas alld de componentes distintos, llevan la misma estructura.
Y bueno ahi llegamos al Taller como curso y a la definicion de sistema como ‘un
conjunto de partes que trabajan juntas con un fin en conuin’. Mi intencién aqui es
lograr que el estudiante asocie cosas cotidianas a lo que se le ensena en la Facultad».
Al respecto Ausubel, citado por Anijovich y Mora (2010) expresa que
utilizar elementos conocidos de comparacién por analogia producen una corre-
lacién entre el conocimiento que el alumno posee y lo que aun resulta descono-
cido construyendo un puente para la comprension.
Cecilia dice: «LLa siguiente propuesta es pedirles que se dividan libremente
en grupos, a su gusto», con lo que comienza a ...| descubrir la red de afinidades o
rechazos y hasta cierto punto garantiza un clima positivo por la satisfaccion que
genera en ellos el poder decidir, sin embargo tengo que tener en cuenta que tam-
bién puede dificultar la capacidad de concentracién» (Ferndndez, 2003, p. 46).
Continuando con el testimonio de Cecilia:
«Paso seguido les presento la consigna, que deberdn abordar mediante un enfoque
de trabajo cooperativo, porque de esta manera promuevo que ellos se comporten
como un sistema, ya que cada estudiante serd imprescindible en su funcién para lo-
grar que el equipo funcione y consiga los objetivos de formacién. Al comienzo esto
no resulta sencillo, varios son reacios, individualistas, competitivos y en algunos
casos confiados de que el resto lo hara por ellos. Mi meta es que interactien entre
estudiantes, aprendan a respetarse y trabajar con eficiencia e igualdad».
Tal como sugiere Ferndndez (20035), esta propuesta de trabajo convierte a
los alumnos en sujetos activos dentro de la reconstruccion colectiva del conoci-
miento. LLa base por tanto es la actividad y la responsabilidad colectiva dentro
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de su proceso formativo. En este marco el aprendizaje se entiende como un pro-
ceso esencialmente social donde las dimensiones afectivas y subjetivas estan en
juego elevandose el grado de motivacion y por ende de compromiso, mejorando
el rendimiento académico. Sentimientos positivos como el interés, sentido de
importancia, sensacion de desafio donde la instancia de aprender genera placer,
favorece un aprendizaje profundo que retroalimenta positivamente la atmodsfera
de trabajo (Biggs, 2000).

No obstante, refiriéndose a los modelos pedagdgicos Elsa Gatti (20035) dice:
«El modelo centrado en la ensenanza sigue siendo el prevalente aun cuando se
lo retoque con pinceladas de participacién de ‘ensenanza activa™ (p. 37). Ese
modelo se apoya en al menos dos supuestos: a) el estudiante es el que no sabe y el
docente debe ser un experto en su disciplina; b) la teorfa antecede a la prictica,
como secuencia logica para presentar los conocimientos. Los aprendizajes por
recepcion son sobrevalorados y los estudiantes adoptan una actitud pasiva espe-
rando recibir el conocimiento simplificado por el «<buen docente» que es aquel
que «sabe». Este modelo suele ser preferido por docentes y estudiantes porque
hace mas sencilla la tarea para todos en el desarrollo de un curso tradicional, sin
considerar sus efectos en cuanto a la calidad de la formacion académica en el
contexto del curriculo.

En contraposicion, el modelo pedagégico centrado en el estudiante implica
que estos y los docentes adopten una posicién proactiva y critica sobre la ense-
nanza y el aprendizaje, lo que por momentos resulta trabajoso e incomodo para
ambas partes. Este modelo es el que se pretende desarrollar en el Taller L.

Volviendo a Cecilia:
«La clase ha terminado por hoy... les comento que para la proxima trabajaremos
armando la primera salida a Campo asi que Vayan pensando €n €so.
A la semana siguiente en un nuevo encuentro, ya se percibe un ambiente de mayor
confianza y disposicion para retomar la actividad, hoy la consigna es salir a recorrer
el paisaje... pero, ;qué deberiamos saber o a que deberfamos prestar atencién?, si
bien se supone que como futuros agrénomos las plantas son nuestra especialidad,
ellas son un componente del gigantesco sistema. Asi que debemos saber como se
ensamblan las partes y qué relaciones entre ellas podemos observar o deducir. Al
principio cuesta, por lo tanto recurrimos a la imaginacién nuevamente, a que se
transporten a sus casas, a su barrio, a su ciudad y vean todo lo que hay. La lista es
grande asi que vamos a ir por partes. Nuevamente, lograr estimular la curiosidad
es parte del proceso para ir elaborando su comprension y explicaciones sobre el
porqué de las cosas».

Como cita Davini (2008), «la ensenanza despertara mas y mejor motivacion
si trabaja sobre lo concreto, aprender a través del intercambio del lenguaje es
insoslayable, pero se comprende mejor y se despierta mayor interés si se trabaja
desde lo concreto, observable, en forma real» (p. 19 1).

Continua diciendo Cecilia:

«LLlegé la salida nos encontramos en el bus, algunos preguntando ;qué vamos hacer?

y otros solo viajando. Llegamos a la primera parada, un lugar descampado en el



medio de un camino vecinal; hacia un costado un cultivo de sorgo en plena flora-
cién, hacia el otro algunos vacunos pastando, uno metros mas adelante un puente
con un arroyo con un bajo caudal de agua y una frondosa vegetacion en sus laderas.
Les pido que bajen, observen y me describan el paisaje; se sienten palabras sueltas,
se ven caras de asombro y desconcierto, se revuelven los apuntes de clase y no se
encuentra nada. Por ahi, entre todos, vamos formando oraciones con lo observado y
lo estudiado y logramos conectar ese punto en un mapa con el lugar donde estamos
parados. Es hora de llevar la teoria a sus raices, ‘quien hizo antes ese mapa ¢debié
haber estado por aqui?’. LLa pregunta inquieta y se comienza a vislumbrar cémo se
construye el conocimiento cientifico.

Para Gastal (1980), la sintesis de sistemas ofrece un medio mds objetivo
para la programacién de la investigacion analitica, a través de la identificacion
de problemas cuya solucion constituye aspectos realmente relevantes para el
perfeccionamiento tecnolégico del proceso productivo. Por su parte E. Morin
(2002) también concluye que «el conocimiento implica al mismo tiempo sepa-
racién y union, analisis y sintesis» (p. 26). El programa del Ciclo IRA estimula
el inicio de los estudiantes en la investigacion entendida como sucesivas etapas
de un proceso de aprendizaje, graduado y sistematico, que permiten la conver-
gencia de teoria y prdctica para la formacién profesional (Ciclo IRA, 2016).
Conocer una disciplina o un tema, aprender, se relaciona con encontrar el proble-
ma y resolverlo. John Dewey (1997) alude a una serie de pasos que puedan dar
lugar a un proceso de ensenanza activo, motivante:

[...] en primer lugar [...| que el alumno tenga una situacién de experiencia au-

téntica, es decir que exista una actividad continua en la que esté interesado por

sl mismo; en segundo lugar, que surja un problema auténtico dentro de esta

situacion como un estimulo para el pensamiento; en tercer lugar que el alum-

no posea la informacién y haga las observaciones necesarias para tratarlo; en

cuarto lugar, que las soluciones sugeridas le hagan ver que ¢l es el responsable

de desarrollarlas de un modo ordenado y en quinto lugar que tenga la opor-

tunidad y la ocasién de comprobar sus ideas por su aplicacion (pp. 142-143).

La Facultad de Agronomia siempre ha utilizado diversos espacios y situa-
ciones para la ensenanza, cuya contribucion para facilitar los aprendizajes depen-
den de la disciplina, del momento, de la propuesta y los intereses y motivaciones,
del estudiante y también del profesor.

Volviendo a Cecilia:

«LLa siguiente clase es todo un desafio, veremos que paso en la salida, si solo tomamos

mate y sacamos fotos o si ahora han conseguido entender ese entramado. El trabajo

en grupo sigue siendo mi herramienta pero esta vez deberan presentar a sus compa-
neros lo vivido, es decir transmitir lo que han descubierto.

Y... ;como se hace?; doy libertad a su manera de expresarse y pido la opinién del

resto. Esta ultima parte lleva a discusiones y malos entendidos, el estudiante no

acepta criticas de sus pares o no las cree importantes ya que estd a su mismo nivel.

Me propongo que aprendan a dar y recibir conocimiento, valorando los aportes de

todos y aplicando su propio criterio, con fundamentos».
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Como enuncian Gvirtz y Palamidessi (1998), el docente debe comportar-
se como guia en el proceso de discusion. Es parte del proceso de ensenanza-
aprendizaje que ellos sean capaces de escuchar con atencion, pensar sobre ello y
expresar lo que piensan, en una discusién argumentada, intercambiando conoci-
mientos, por lo que el rol del docente se convierte en sustantivo, como promotor
y garante del proceso.

Sigue Cecilia:

«Se viene otra salida; esta vez deberdn visitar un sistema productivo. Ademas de

observar tendrdn la oportunidad de hablar con quienes llevan adelante ese empren-

dimiento. Resulta relevante en ese momento que logren integrar y sumar conoci-
mientos a partir de una instancia vivencial. Manteniendo la consigna de trabajo en
grupo, deben saber preguntar a quien nos reciba, por lo que comienzan a preparar
esas preguntas. La cantidad y profundidad de las preguntas se vuelve algo dificil de
resolver y muchas quedan libradas a como ocurran las cosas en el predio. Mi meta
es que se centren en el objetivo de la salida, comiencen a jerarquizar y adecuen su

vocabulario a las distintas situaciones e interlocutores. El dia de la salida, llegamos a

la casa del productor que amablemente nos espera con una torta que hizo su esposa

y agua caliente para los mates. Comenzamos el recorrido por el predio donde se

desarrollan muchas producciones que a su vez se traduce en muchos centros de in-

terés a ser comprendidos y analizados. Mientras algunos sacan apuntes otros graban
en sus celulares lo que van contando los anfitriones; comienzan a surgir mas y mas
preguntas que, naturalmente, no se habian previsto».

Es fundamental estimularlos a que «aprendan a aprender» y a su vez, tal
como indica Espiro (20009), «que el grupo llegue a tomar el control del proceso
de aprendizaje y las interacciones, negociaciones y didlogos dando origen a nue-
vos conocimientos. Que comprendan que desde la prictica se construye la teoria
y que de la teoria a la practica puede haber un largo camino de variantes» (p. 12).

Por ultimo, Cecilia comenta que «el Taller transcurre durante todo el se-
mestre repitiendo e intercalando las cuestiones antes mencionadas, tratando de
avanzar en las metas propuestas. Tomando en cuenta que no todos aprenden al
mismo tiempo y buscando armar ese rompecabezas del cual somos participes».

Diaz y Vellani (2008), plantean:

La responsabilidad social y la ética no se ensenan desde el mero magisterio

de una cétedra. Deben formar parte del propio espiritu de la institucién: de la

defensa y del ejercicio de principios y valores trascendentes, del ejemplo de al-

gunos profesores, de las luchas legitimas de los estudiantes, del compromiso y

la sensibilidad de la institucion universitaria ante las demandas de la sociedad,

de la coherencia en la modalidad educativa, de la transparencia de la gestion

académica y administrativa, eficiente, abierta y participativa (p. 74).

Al terminar el Taller I, los estudiantes realizan su evaluacion sobre el tra-
bajo del semestre. La evaluacién en términos cuantitativos suele ser muy bue-
na, pero importa mas considerar aqui algunas de sus expresiones, la mayoria
anonimas, que centran su atencion en distintos aspectos de la experiencia que
presentamos a continuacion, iniciando con unas globales y otras que hemos



agrupado en dos ejes de interés: los productores y el medio agropecuario, y el
trabajo del grupo y los docentes. Las siguientes son las transcripciones de las
expresiones de los estudiantes:

Fue un primer acercamiento al campo, con un enfoque agronémico. Ir
como futuros agrénomos, representando a la Facultad y no como chi-
quilines que les gusta el campo. Hacer la monografia fue como sentirme
«agronomita», donde se dio mayor importancia a la salida de campo. Un
acercamiento a distintas realidades de la produccion y de la familia que
estudié, dando una vision diferente a la que se tiene y yo tenia (Inés).
El Taller fue un golpe de realidad con la carrera y a su vez un desafio.
La verdad que trabajando la monografia una se siente «parte de» y no
tan lejos de lo que la carrera es. Me gustaron las estadias, uno va con
miedo porque no conoce pero es muy bueno. Ayuda a aprender, a co-
municarse y relacionarse con personas que no conocemos (Lucia).

Sobre los productores y el medio agropecuario:

Haber aprendido cosas nuevas que no tenia idea que existian y el trato
directo con productores.

Conocer partes del Uruguay, sus regiones agropecuarias, etc. y adquirir
conocimientos necesarios para el resto de la carrera.

Las salidas a establecimientos agropecuarios y a agroindustrias para un
mejor acercamiento a la realidad y poder aplicar lo aprendido, un acer-
camiento al medio al que nos enfrentaremos en un futuro.

Me gusto que no se base el curso solo en un libro sino que mezcle lo
que vimos realmente, nuestro acercamiento, las situaciones que presen-
ciamos en el curso y basarlo a eso, a la realidad.

Las salidas de campo porque me proporcionaron mucha informacién
reciente de la realidad agropecuaria y el acercamiento a rubros menos
conocidos, me proporcionaron una mejor vision y comprension de los
temas.

Fue muy intenso y divertido por momentos, interesante, la carrera pa-
rece entretenida por la variedad de dreas que se pueden estudiar.

Lo que mas me gust6 es que nos hacian mirar con una mirada como
de agrénomos y que nos sacaban a recorrer y nos sirvié durante todo el
semestre.

Pudimos tener una experiencia directa con el sector agropecuario, tra-
bajando en equipo y adquiriendo mucho conocimiento.

Sobre el trabajo del grupo y los docentes:

Me gustaron los trabajos en grupos que permitieron el intercambio
de conocimientos entre companeros, la integracion y que podiamos
reflexionar diferentes temas con la docente.

Trabajar en grupo por un lado porque es mds dinamico y me ayudé a
integrarme con mis companeros.



¢ Hacer trabajos en grupos en las clases practicas, que te une mas con tu
grupo y aprender mas sobre la actividad productiva del agro.
»  El trabajo en equipo de todos los alumnos junto con el docente.
* La claridad para explicar del docente. Muy buena profesora dispuesta
a responder preguntas y sacar dudas.
*  Todo, el buen trato con la profesora, buen relacionamiento, un lindo
curso donde se pudo aprender muchisimo.
*  Unambiente de didlogo abierto y aprendizaje, ligado al trabajo, me pare-
ci6é muy integrador; el dmbito que forma dicha materia y la metodologia.
*  Que pudimos crear un vinculo muy bueno con el docente, siempre
estuvo a nuestra disposicion y nos brind6 una gran ayuda. Fue muy
flexible durante el curso y nunca tuvimos ningun tipo de inconveniente.
Culminado el Taller I, en promedio de los Gltimos anos, del total de estu-
diantes que se inscriben, 8o % aprueba, 10 % reprueba, 6 % no inicia el cursado y
4 % abandona en alguna etapa del semestre, generalmente temprana. Estas cifras
revelan una situacién muy buena en la permanencia de los estudiantes en esta
primera etapa de la carrera.



Reflexiones finales

En el Taller I se trabaja con un importante cimulo de informacion tedrica,
documental y estadistica, que los estudiantes encuentran en distinto tipo de
publicaciones impresas y virtuales. No obstante, esa informacion que si estd en
los libros, no es suficiente para completar el aprendizaje deseado en funcién de
su formacion profesional.

En el desarrollo del Taller, es fundamental la lectura de otra informacion:
la que se observa, se recibe, se escucha, se palpa directamente de la realidad
productiva y con las personas que trabajan en el medio agropecuario. De igual
modo es fundamental aprender a comparar, contrastar, cuestionar lo que se per-
cibe en la realidad con lo que esta en los libros y viceversa. La realidad, igual
que los libros, y la discusion entre ambos, también se aprende; se aprende a leer,
comparar, cuestionar, comprender, como parte del proceso de formacién pro-
fesional. A ese aprendizaje se suma otro que también proviene del ejercicio y la
experiencia: la discusion, el debate, la comunicacion, el intercambio de ideas, el
respeto al otro. Hay teoria sobre ello, pero no es suficiente su lectura para lograr
un adecuado proceso de comunicacion y acuerdo con otros.

La valoracion de los estudiantes sobre el trabajo en el Taller nos afirma en
la conviccién de que el proceso de acercamiento temprano al quehacer profe-
sional opera como importante estimulo para su permanencia en la carrera. Por
otro lado, la metodologia desarrollada implica una fuerte presencia del trabajo
grupal, con lo que se facilita la socializacion e integracion entre los estudiantes,
lo cual genera sentido de pertenencia y compromiso con la tarea, redundando en
beneficio del aprendizaje y también de la permanencia en la carrera.



Referencias bibliograficas

AntjovicH, R.y Mora, S. (2010). Estrategias de enseianza: Otra mirada al quehacer en el aula,
Buenos Aires, Aique.

Bentto, A.y Cruz, A. (2005). Nuevas daves para la docencia universitaria en el espacio europeo
de la Educacion Superior, Madrid, Narcea.

BerTALANFFY, LV, (1976). eoria general de sistemas. Fundamentos, desarrollo, aplicaciones,
México, Fondo de Cultura Econémica.

Biges, J. (20006). Calidad del aprendizaje universitario, Madrid, Narcea.

Ciclo de Introduccién a la Realidad Agropecuaria (2016). Programa del Ciclo IRA 2016.
Montevideo. Consultado junio 2016. Disponible en <http://www.fagro.edu.
uy/~ira/inf_gral.html>.

Davini, M. (2008). Métodos de ensefianza. Diddctica general para maestros y profesores, Buenos
Aires, Santillana.

De Avsa, A. (1995). Curriculum: crisis, mito y perspectivas, Buenos Aires, Mifio y Dévila
Editores.

DEewEy, J. (1997) Democracia y educacidn, Madrid, Morata.

Diaz, A. y VerLany, R. (2008). Educacion Agricola Superior. Experiencias, ideas, propuesias,
Montevideo, Universidad de la Republica.

Esriro, S. (2009). Aprendizaje y estrategias. Unidad 3. Mddulo: El aprendizaje en entornos
virtuales. Especializacion en Entornos Virtuales de Aprendizaje, Virtual Educa.

Facultad de Agronomia (1991). Plan de Estudios 1989, Montevideo, Facultad de Agronomia.

FERNANDEZ MARcH, A. (2005). Nuevas metodologias docentes, Valencia, Universidad Politécnica
de Valencia. Consultado 8 jul. 2016. Disponible en <http://roble.pntic.mec.es/
jprpooo6/tesis/metodologia/nuevas_metodologias_docentes_de%2ofernandez
march.pdf>.

GasraL, E.(1980). Enfoque de sistemas na programagdo da pesquisa agropecudria, Rio de Janeiro,
IICA.

Garrr, E. (2005). «Aula Universitaria: la mirada desde el 4ngulo pedagdgico. Modelos pedagdgi-
cos en la Educacién Superior», en: E. Gatti y A. Kachinovsky, Entre el placer de
ensenar y el deseo de aprender, Montevideo, Psicolibros.

GvIrTz, S. y Paramipesst, M. (1998). E/ ABC de la tarea docente: Curriculo y ensefianza, Buenos
Aires, Aique.
MENIN e al. (1993). Psicologia educacional, Buenos Aires, Mino y Dévila Editores.

MoriN, E. (2002). La cabeza bien puesta. Repensar la reforma. Reformar el pensamiento, Buenos
Aires, Nueva Vision.









SETH ﬁ ?‘S‘SE‘W“O‘ ii “g?
9178997410

165197



