>r

l Ministario de Cultura y Educocidn

-.—-..m,.,_ -
DIRECCION NACIONAL DE GESTION
PE PROGRAMAS Y PROYECTOS
- Programa de Formacién y Programa de Tranoformacién
Capacitacién Docente de la Formacién Doconte

PrO*eBorado de Ensefianza Inicial y Baslca
Materialens de ensefjanza destinados a la capacitacidén doconte

ENSERANZA

Repuiblica Argentina
1993




INV 010 ?56
! 316 Bif?j

i 118 PTED &
L

PROGRAMA DE TRANSFORMACION DB LA PORMACION DOCEN

ENSENANZA

CRISTINA DAVINI

DIRECCION NACIONAL DE GEBTION DE PROGRAMAS Y PROYECTOS
MINISTERIQ DE EDUCACION Y CULTURA
Repiblica Argentina
1993



MINIJTERIO DE CULTURA Y EBDUCACION

ROMINA DE AUTORIDADER

e R

. Ministro de Cultura y Educacién:
i Ing. Agr. Jorge Alborto RODRIGUEZ

fecretaria de Programacidn y Evaluacién Educativa:
\ Lic. Susana Deatriz DECIDE

S8ecretario Téenico y de Coordinacién COperativa:
Lic. Miguel Jos¢ SOLE

gcecretario de Politicas Oniversitariac:
Lie. Juan Carlos DEL BELLO

flecretario de Cultura:
Prof. José Maria CASTIREIRA DE DIOS

Jubgecretaria de Programacidén y Gostidn Educativa:
Lic. Inés AGUERRONDO

Director Nacional de Gostidn do Programas y Provectosn:
Prof. Dario PULFER




PROGRAMA DE TRANSFORMACION DE LA FORMACION DOCENTE

EQUTPC TECNICO

. Coordinadora:
Frof. Maria Cristira ARMENDANOD

Asistente de coordinncidn:
Lic. Flavia Zulema TERIGI

Produccién dsl Dlsefio Curicda—Institucicoral:
Prof. Maria Cristina ARMENDANG
Lic. Flavia 2ulema TERIGI

Coordirnacién de los procesos imatituciorales y de cepacitecicn.
* Coordinadores regiorales:
Prof. Marcelo Algusto MELE
Lic. Pedro Valentin VIRASORO

* Equipo de spoyo té&ordco:
Lic. Beatriz BaCHWANN
Prof. Adelimne Ma-ia CANDSA

Carrera docertte y asspectos normativos.
Coordinmdora:Lic. Gatx~lela Leticia DIKER
Asistentes :Prof. Hebe Mxgcerita GARCIA
Prof. angela Victoria GOMEZ SaLVA
Lic. Mxria Gabriela Mal ACRIDA

Investigecidn edcativa:
Lic. Ricardo Joroe BAGERD
Lic. Beatriz Eugenia URALDE



PRESENTACION

Decde hace ya mds de dos aflos el Ministerio de Cculturas 'y
Educacidén, comprometido en un proceso profundoe de transformacion
educativa, puso en marcha, a través de la Direccidn de Formacidén y
Capacitacidén Docente, el Programa de Transformacidén de la Formacidn
Docenta. ‘

La complejidad de los problemas existentes en la formacidén de
educasdores requirieron, y aun hoy reguleren, de acciones que .den
direccldén y afiancen el proceso de transformacién. De alli la necesidad
de fortalecer la reorganizacidén académica en las Institutos de
formacidn, de crear capacidad técnica en los equipos docentés y
directivos y de difundir conocimientos soclialmente vdlidos y
profesionalmernte consistentes para dar respuestas exitosas que superen
el estado de crisis educativa.

Esta fue la tarea que nos propusimos Yy gue paso a paso vamos
logrando. Tarea que se ha caracterizado por ser una construccion
compartida con lag distintas instancias y actores dal sistema. Con las
winstituciones de formacidn docente, analizando y repensando 1las
distintas propuestas y posibilidades del proceso; con los docentos-
. representantes, creando un sistema de comunicacidén y capacitacidn; con
los equipos técnicos, proporcionando el soporte «conceptual ¢
instrumental para la tarea; con las distintas autoridades de 1los
ministerios nacional y provinciales, aunando esfuerzos para facilitar
el desarrollo del proceso.

Finalmente el trabajo realizado produjo los resultados que
deseamos. Se logrd la formulacidn de una propuesta consensuada sobre
las bases y elementos necesarios para la constitucidn de un sistema da
formacion docente continua y se disefd un propuesta institucional-
curricular,

oy nos encontramos en un momento particular del proceso. Estan.los
frente al desafio de concretar en cada institucidn, en la prdctica
cotidiana de cada docente, la propuesta que juntocs formulamos.

Los documentos de trabajo que Integran esta serle “Materiales de
enseflanza destinados a la capacitacidén docente", persiquen el propdsito
de brindar a los colegas embarcados en esta tarea medios conceptuales,
metodoldgicos y organizativos parar iImplementar el primer arfio del
diseflo institucional-~curricular en los Profesorados de Enseflanza
Inicial y Bdsica.

Para su elaboracién sc¢ ha requerido de la colaboracidn de
distintos especialistas con e] fin de brindar propuestas sdélidas, entro
oiras posibles, para el abordaje conceptual y el tiatamiento académico
de los saberes necesarios para la prdctica docente.

Seguramente estos documentos serdn el punto Iinicial de un nuevo
pProceso de andlisis y critica, de construccién y reconstruccidn de
conocimientos y de formulacidén de propuestas que contribuirdn a
enriquecer el diseflo Institucional-curricular para 1la formacidn dz
docentes,



- Esta es una forma mds de crear aportes gque contribuyen a la
transformacion educativa en el drea de la formacidn docente y a

co:;cretar el ansiado Sistema Federal de Formacidén Docente para nuastro,
pals.

No deseo finallzar esta presentacién sin antes expresar mi
profunde reconocimiento para todos los docentes representantes Yy
agquipos directivos de los Institutos de Formacidén Docente por sus
permanentes aportes para hacer posible la concrecién del Programa.

Marig Cristina ARMENDANO
Coordinadora del Programa de
Transformaclén de la Formacién Docente.
Buenos Alres.
Junio de 1993.
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"INTRODUCCION

La tnclusidén de un Moédulo sabre Enseflanza en ¢1 Curriculum para

la formacion de docentes representa una decisién que tienc la fuerza
de una evidencia, esto es, que no requiere una busqueda de argumentos
que la justifiquen. En otros términos, su tematica responde al nicleo
definitorio de la accidén de 1os docentes: la ensefanza.
Podran proponecrse distintas concepciones sobre qué significa ensedar,
asi como orientaciones diversas sobre cémo hacerlo con mayar eficactia,
pere todos coincidiremos gque la formaciébn docente debe proponerse
bésicamente que los docentes aprendan a ensefiar, cosSa que cn general
no se agota en un proceso de formacién inicial sino que nos ocupa a 10
largo de toda la vida laboral. Del mismo modo, podrad discutirse acerca
de qué contenidos deberan estar presentes en planes de formacidén de
docentes pero estaremos de acuerdo que la temdtica de la enseflanza
tendrd un lugar asegurado.

Sin embargo, vale la pena destacar gue, si bien la "cnscfanza®™ es
; 21 tema de este Modulo, la comprensién dc este complejo asunto va mas
alla de 1o que se trate en e} mismo. Por un lado. plantearse la
cuestisn de la censchanza implica interrogarse sobre la Escuela, el
Conocimiento, el Aprendizaje. la dinamica de la Instituciéon y del
Curriculum, asi como sobrc la problematica de los contenidos que se
gnsefan, entre otros asuntos relevantes, los cuales son tratados en
otros Moédulos de) mismo Programa.

Los lectores de este moébdulo son docentes abocados diariamente a
la tarea de ensefar. con saberes y experiencia acumulada, con puntos
de vista propios asi como productos diversos en su accionar. En muchos
casos, son docentes formados en e) campo de la Pedagogia con muchos
afos de reflexion en el cstudio de la ensefanza. En otros €asos. 50N
docentes de otras cspecialidades que -de todas farmas- s¢ dedican a
ensefar, preocupados por estas tematicas, produciendo can frecuencia
~tanto unos como otros- experiencias valiosas no siempre registradas.

En funcion de estas reflexiones, este Modulo no aspira a tratar
la ensefanza como un sistema de “caja negra" donde no sc¢ recuperen 1as
percepciones y experiencias de los sujetos y donde 1los problemas
~stitucionales. de conocimiento o de la escuela le sean ajenos. Ese
wfeque no encontrara ningén aporte en este material como asi tampoco
recetas técnicas universales para ensefar., con independencia del
tontenido., del sujeto y del contexto.

En su Tugar, se espera que este documento sea un instrumento para
1 analisis de cucstiones relevantes, para el intercambio entre 103
ocentes, para la circulacioén de algunos aportes recientes, para la
onstruccién conjunta de criterios de accién didadctica y, en fin, para
acilitar que los docentes tomen decisiones sobre la organizacién de
u propia ensefanza.

En vistas a apoyar estas accjones, se propondran tematicas, s¢€
frecerédn sugerencias vy referencias bibliograficas pertinentes al
bleta en cuestitn.




0BJETIVOS

Presentar propuestas y aportes actuales en Didact1ca coq
potencialidad para fortalecer 1a ‘toma ge decisiones
cientificamente fundadas en materia de eriseflan2a.

“Promover 1a autorreflexitn a pavtir de  interrogantes vy

problemédticas que colaboren para la revisidn critica de !a propia
practica docente.

Ofrecer categorias pedagdgicas y didacticas que operen comq
fundamentos para que los docentes organicen sus propios pregramas
de ensefianza.



ANZA Y TEORIAS DE LA ENSERANZA,

1 a y el Aprendizaje: la necesaria superacion del

tica de la ensefianza ha sido comunmente abordada en 105
ormacibén de docentes en asignaturas denominadas "Didactica™,
#on del Aprendizaje", "Planeamiento. Conduccién y Evaluacioén
12aje”, o de otras maneras similares. Estos cambios de
Clon no han sido azarosos. A partir de ellos podriamos hacer

g de las tendencias m&s notables de las Gltimas décadas, que
fa a detectar al menos dos cuestiones sobre las que
reflexionar.

primera se refiere a la visién de la ensefanza como un mero
0 técnico y al docente como “aplicador” de técnicas mds o menos
Brsales” que pueden utilizarse con un alumno también “universal”;
Scomo programacion por objetivos operacionales, evaluaciodn
3 del rendimiento, técnicas grupales,  técnicas de
Struccion, técnicas de estudio, recursos instruccionales,
elaboracién de pruebas objetivas, ete. fnundaron nlos
de formaci6tn de profesores. E1 modelo tecnicista “se
rapidamente en tecnocratico, exagerando el ‘valor .de la
y desvinculédndose de la reflexion sobre la eoscuela. Este
€autivé a 1los docentes por su lenguaje pretendidamente
por la simplicidad de su plantesc y por su presunta
f8ACia en la solucién de los problemas de rendimiento escolar.

ségunda, tndica una clara tendencia a identificar l1a ensefianza
iprendizaje, algo as! como dos caras de la misma moneda, que
yeces se manifiesta en la expresion “ensenanza-aprendizaje". En
| este “"casamiento" es formal: no toda ensefanza redunda en
aje y, muchas veces, los alumnos aprenden "a pesar” de la

tendencias -congruentes entre si- han sido ampliamente
y difundidas por 1la corriente tecnicista de enfogue
que concibe a 1a ensefanza EOmM0 un proceso aséptico.
a4 alumnos “"neutros" y al docente como un técnico también
. Usuario de herramientas técnicas a las que, cuanto mucho,
@ organizar sccuencialmente. En todos los casos, este enfoque
BdS muitiples dimensiones problemdtdicas de la ensefianza y ha
#do a 1a fragmentacién del proceso didaetice, entre quién
. quidén ejecuta y quién evalaa.

B0 a4 Tas contundentes criticas de las que este enfoque ha side
L el pensamiento pedagobgico contempordneo coincide en
Ya ensefanza es un proceso mucho mas complejo, que se¢
eén contextos institucionales conflictivos, que tienen tanta
@ los mensajes explicitos cuanto implicitos. que los alumnos
ila heterogeneidad social como portadores de significaciones-
¥ que el docente opera a partir de supuestos personales vy
Institucionales que, muchas wveces, no controla y que
fuertemente sus resultados. (2)



ACTIVIDAD 1. Los cambins de enfoque implican 1a zuperacion
del tecnicismo v ¢! pautaiino avance de enfogques c¢rif cos o
integradores no son cartios stmples. Sin embargo. a o0 larga
de estas ultimas aocadas han deJado muestiras significativas
y alentadoras e¢n dgtstinias produ¢uionesu Para apreciartos.
realice wuna comparzcién entre unlanes de  estudics  de
distintas épacas y ertre literatuvas.
Compare, por ejewmplo:
-E1 documento curricular de las -scuelas primartas de ‘a4
Provincia de Boenros Arcas, aprob.dc en 1987, y el vigaate
para las escuelas Jol @mismo orvel 2o 13 Municipalidad de Ya
Ciudad de Buenos Aires:
-el texto "Planesamiento, conduccién v Evoliacitn de la tarea
escolar” de Cols y Hernd (Lo, Tooguel . 1372) y el 1ibro
“Ofsefo vy desarrello curricuiar” e Zakalza (Ed. Marcea,
568) ;
- el libro de Gagre y friggs  La pramificacion de la
Ensenanza™ (Traitlas, :1976) ron 21 Yibro ue Cimeno Sacristan
“E1 curriculum: una refirxion sabre e practica" {(Morata,
189, ,
En estas comparacicres. ievise 103 1adice-, 'a composicién,
Tos enfoques, 1065 Covboelidn. y sdfar <o iunozens sobre 105
supuestos que los crilentan on @aluric ae cnzeflanza vy de
. escuevla,

1 1.2, E1 pensamiento del docente £omU MEAIAGGT G fhiteog en les
declistiones diddcticas: de 103 supuestos a-creoiens a 1a Teorta de
ta Ensefanze.

1 Los enfoques actualey, corcoborados, mer variadss Tavestiga 1c1ones,
fauestran que el docente no e ©n Sujcio  NCALrGt que Aniloa teenicas
| S1n0 que sus supuestos, creencias, vatoraziancs ¢ ideay d& in mAs
b variadas determinan no sdlo la vorma co nue easela <ino Lambiér Jos
F resuitados de 1a  ensefanza.

Estas concepciones operan como tecrias ocsciicas™ o Ga medida
MoQur arganizan su Torma de pensar v AUt . Dasapduse ©a Juieies
01T vcos fruto de sus experieact s escolares mAc que DASEOL. €N
Gnoc-mientos sustantivos general-:avled,

,,_d

Abandenando 1a nocién de accents Lue fréenicd weutrol,  ios
tudios actuales analizaen el pensamiceia o o oLeale comd "wodiador

¢l dozenle es mediador entrec i coltura v tey Slamnas, cetsr 1as
CeTeg amas de estudio y TGS estudianies. opLTE s weGoYn oy 43 ariidn,
C v enido ¢n la nocion de teousta Suc Dorwia tegrige sobre la
énsinania, la escuela, e! apreadizaie, oo aug  dTerminan 0
condicionan sus dec1s10Res.

Para representar la cuesiin @ olemi.  -aonrnis Q€ i L8CAiCE
heuristica “UVE" ideada par Gowir (iwts; st opara adunrrar los

- elementos conceptuales Y metcodsidg cax Vi 1At eratbuan on o
L-construccion del conocimiente ¥ =-cam. -0 aue .. ro Casds dpefan &0 1ag

f decisicnes docentes. (F.q. 3%

=
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ACTIVIDAD 2. Analice la Fig. 1 discutiendo sus comporentes
a 1a luz de sus experiencias personales como docentes y como
alumnos. Busque ejemplificar a través de casos la influencila
de supuestos 1deoloégicos o empiricos condicionantes de las
decisiones en la ensefanza,

La graficacion de Ya Fig. 1 puede ser usada en la formacibn de los
estudiantes como punto de partida de)l curso sobre"Enseflanza" para
provocar 1a revisidn de los supuestos que los estudiantes traen consigo
tomo productos de su historia escolar previa, Estos supuestos. de no
ser trabajados pedagbgicamente y reestructurados a la luz de 1la
reflexidn critica. permanecen como marcos referenciales Implicitos
determinando fuertemente su accionar profesional futuro. Ante las
complejas situaciones de ensefanza para las que no tengan respuestas
tonsistentes, tenderdn a basarse en preconceptos o a reproducir 10s

estilos acriticos por los que ha sido ensefiado a Yo largo de su vida
escolar,

; E1 andlisis de casos y 1la revisién critica de su propla
escolarfzaciéon son importantes puntos de partida para dicha
reastructuracion. Para ello se requerirad acompafar esta reflex16n con
'os aportes del pensamiento didactico contemporaneo, como 1insumos
triticos en Teoria de la Ensefanza. Esto es. se trata de pasar de una
teoria, en "estado practico” a una Teoria sistemadtica como herramienta
para analizar la practica.

En esta linea. las Teartas contemporaneas de 1a Ensefianza aportan
categorias de estudio que permiten avanzar en esta comprensioQ.
Conceptos como “ideologta“, “capital cultural", “medifacioén”,
‘racionalidad”, “control", “negociacién”, "reestructuracion® y
"significacion”, entre otros. son términos operativos para analizar el
fenémeno de Ta enseifanza y profundizar su comprensidn. (3) En todos los
tasos, es importante analizar los casos de la practica a la luz de

estos conceptos, para avanzar de una propuesta a-critica a una Teoria
de 1a enseflanza. (4)

1.3. La historicidad del proceso de ensefianza: entre la
especificidad, las regularidades y la elahoraci6on de
"criterios de accion didadctica” para orientar la ensefanza.

La propucsta de) an&lisis de la practica no es un subterfuglo
metodoldégico sino una necesidad del objeto de estudio,que se desarrolla
en contextos socio~histéricos concretos y no en ambitos prefigurados
como los de un laboratorio. Los contextos escolares son contextos
especificos. Podria preguntarse acerca de cémo claborar teoria sobre
objetos tan especificos. A este interrogante vale la pena respander
bbservando que la especificidad no impide detectar regularidades. Se
trata de profundizar en e) analisis de los casos histéricamente
specificos para, asi, elaborar una "tipologia“ que, aunque general,
ontenga las particularidades,

Taabién puede preguntarse como construir conocimientos
normativos“, es decir, que orienten la accién de enseflar -10 gue ha
aracterizado al conocimiento didactico-, si los casos son especificos.
sta cuestién puede resolverse si -a partir del andlisis de las
egularidades- se construyen criterios de intervencién como base para
ue 1os docentes tomen decisiones frente a las demandas de 1a practica
oncreta. Puede observarse que, de pensar ast, la formacién de 1o0s



docentes deberfa sufrir un cambio 1interesante. abandonando e)
formalismo de las "recetas” y estereotipos técnicos -que tanto ha
desvalorizado a la pedagogia- para construir criterios de acccién
fundamentados para analizar, diagnosticar y actuar asi como para
evaluar resultados.

Dentro de esta especiftcidad histértca, vale considerar la
cuestion de los alumnos. £110s son actores concretos y heterogbéneos
pertenecientes a sectores sociales también heterogéncos. E1 andlisis
de esta dimension es un elemento clave de la construccioén didactica.
Con frecuencia, la escasa reflexi6n sobre cste asunto ha llevado al
vacto de respuestas de enscitanza eficaces para trabajar con alumnos de
sectores sociales desvaforecidos: su fracaso escolar no puede
adjudicarse exclusivamente a factores exbgenos a la propia ensefanza,
En dltima 1instancia, e) verdadero trabajo pedagégico consiste en
evaluar esos puntos de partida -de orden sociocultural- para organizar
estrategias de enseftanza que permitan alcanzar &) punto de )legada: el
aprendizaje efectivo. Estas cuestiones deben ser. también, trabajadas
toh los futuros docentes a través de la observacién sistematica, e)
estudio de casos y la elaboracién de plancs de acci6on con control de
résultados.

ACTIVIDAD 3. Analice el operfil sociocultural de 1los

Y, estudinates que 1ingresan a los institutos de formacitn
docente: sus competencias, sus supuestos. A partir de la
caracterizacioén, prevea tipos de acciones tendientes a, por
un lado. nivelar y por otro.a recuperar Jlos puntos de
partida para reestructurarlos.

Analizando el perfil socio-cultural y escolar de l1os estudiantes
y retomando lo planteado er el apartado anterior acerca de 1la
Influencia de Yas experiencias escolares previas en la conformacion de
los “supuestos" de los docentes, cabe destacar l1a importanctia que tiene
en 1a formacién de estos estudiantes 1a cuestién de la socializacién
profesional, Ello remite a las formas por las cuales es enseffado, a las
estilos de comportamiento que son estimulados, a las maneras con Qque
s¢ vincula con el estudio y e) conocimiento, en fip, a las formas de
relacion pedagégica. Existen numerosos resultados de investigaciones
vue indican 1a influencia de la socializaciébn de los estudiantes en su
~omportamiento profesional futuro. Sir embargo., dichos estudios
tuestran que las instituclones formadoras tienden a reproducir 10s
modelos escolares clasicos. A diferencia de otras profesiones cuyos
estudiantes se forman en medios escolares para actuar como graduados
¢en medios no escolares, los futuros docentes se forman en el mismo
medic en el que actuaran como graduados (isomorfismo) y —~con fecuencia-
sin experimentar modelos de aprendizaje alternativos. Ello tal vez
expligue la tendencia a la reproduccién de estilos docentes.

ACTIVIDAD 4. Realice una comparacifn entre¢ las rutinas educativas
de socializacioén en la escuela y las rutinas del institute

formador. Entre ellas considere las costumbres, la relacidn con
la autoridad y el conocimtento. la organizacién horaria y de
distribucitn espacial, 1a distribuciotn de funciones y
respaonsabilidades, los comportamientons gue s¢ evaldan ¢ premian
y castigan, etc. A partir de ello. analice cbémo podrian
proponerse procesos educativos alternativos que reviertan estilos
de socializacién escolar y muestren otra forma de ensedar y de
aprender,




1.4. Enseflanza y transmisién cultural: la funcién social de la
escuela, -

Las nuevas formas de socializactién profestonal que se perfilen
implican replantear la manera de vincularse con el conocimiento y el
papel que el docente tiene como mediador cultural. Esto para todos,
pero en espectal para amplias capas de la poblacidén que tienen en 1a
escuela la dnica oportunidad de acceder al canocimiento.

ACTIVIDAD 5. Piense Ud. qué hace un docente en 138 escuela.
que deberia hacer y cual seria el nucleo de deberia definir
su labor. €1 relato de tas actividades diarias que realizan
1o0s docentes en la escuela presenta con Trecuencia
expresiones como estas: “brindarles afecto..", “conteéner a

los alumnos..", “conversar problemas para evitar el
ausentismo de 1los alumnos..". "atender la cooperadora..”
et¢c, etc. Raras veges aparcce claramente centrada la

cuestion de la instruccidbn y la optimizacién de capacidades
por el desarrollo de nacleos conceptuales...

) St bien las dimensiones afectivo-valorativas son de gran
importancia en la tarea docente, existen un sin numero de instituciones
soclales que cumplen estos cometidos. Sin embargo, la institucién
escqlar tiene una especificidad que le es propia en 1a trasmisién
cultural y en el desarroila de competencias cagnitivas de 105 alumnos,
El maestro de la escuela tradicional -fuertemente criticado por varios
motivos- tenfa muy claramente definida esta funci6n, la que no quedaba
diluida frente a otras demandas. No sc¢ trata de volver a la escuela
tradiclonal, pero este punto merece un tratamiento especial, que 10s
equipos docentes podran realizar. Mucho se dice del descenso de la
calidad de los productos de ta escuela: y mucho de ello tiene que ver
ton este tipo de desvirtuaciones.

‘ En sintesis, la construcci6én de una Teoria de la Ensefianza debe
incluir todas estas reflexiones y debe “desmontar® muchos supuestos
incorporados en los alumnos vy en los docentes para pasar de un "estado
practico” a una practica profesional consistente. Desestructurar estas
practicas es un buen c¢amino para elaborar criterios sustantivos de
»cCci0n didactica que superen las “"recetas tecnicistas” y fortalezcan
izcisiones acordes a una accién profesiona) comprometida con la
elevacion de 10s productos de la escuela.



2. LA ENSERANZA: ANTICIPACION Y RACIONALIDAD.
2.1. Definiendo la matriz del provecto dec Enseidanza.

La intencionalidad propia de la ensefianza y su funcidn social vy
cultural requiecre la organizacidn de un plan de intervencion que
prevea, anticipe ¢ imprima una 16gica a los distintos momentos de la
paccion. Esto es lo que comunmente Se conoce por programacidn de le
ensefianza, para lo cua) ¢s importante consensuar aigunos criterios.

Un programa es un proyccto de accibén elahoradoc a partir de 12
intencionalidad, 1a interpretacitén de 1as condicienes de partida ael
contexto y los actores y 1a especificidad de los contenidos que aborda.
Programar significa proyectar la practica. dotarla de racionalidad y
darle una organi2acidn coherente con los prop6sitos planteados. De este
modo, se¢ supera la vision formalista de ia elaboractidn dec programas
para concebirlos como herramienta de trabajo ccmunicable y
fundamentada, sujeta a revisidn permanente.

Fla primera cuestion se refiere a definir los propodsitos y el marco
refarencial en que se sustenta asi como su ubicacidn en el plan de
estddios. Ello supone analizar el por qué y el para qué de la
ensefanza, las opciones teoricas sobre las que s¢ inscribe y 1a
articulacion con aprendtzajes previos y posteriares.

ACTIVIDAD 6. [Elaborar el marco refcrencial representa
iniciar una toma de decisiones. Recuperando los aportes de
las distintas actividades realizadas alrededor del
apartadoanterior y retomando el cuadro de la Fig. 1, discuta
con sus pares los enfoques tebricos que se adoptan, la
funci6n de la propuestacn la formacion de tos cstudiantes ¥y
los propésitos que se derivan de ello. Procure redactar su
marco referencial de manera comunicable de modo que sirva de
instrumento comun entre docentes y alumnos.

2.2. Operacionalizando los prop6sitos.

La conversion de los propésitos en logros de aprendizaje es
habitualmente tratada alrededor de objetivos educacionaies, que sueien
t:v abstractas definiciones de deseos: gue 1os alumnos “conpozcan”,
comprendan”, “valoricen", etc. o como comportamientos atomizados,
tales como “enumere”, "ubigquen", “sefalen", etc. propios de 1las
versiones tecnicistas de la enseffanza. De uno y otro lado, se ha
discutido el tema de los objetivos y docentes y alumnos hemos sido
victimas de estas "modas".

Un enfoque mas integrador y que -como en nuestro caso- se dirija
a8 1a formacién del oprofesional, podrifa desarroilarse definienda los
objetivos a partir de considerar las compstencias profesionales que se
desean formar; esto siqnifica plantearsc qué capacidades necestta
desarrollar para actuar criticamente cn distintos contextes escolares,
‘mpulsar procesos de enseianza eficaces y tomar decisiones pertinentes.
Una probable agrupaciébn de estas competencias -que no pretende
dgotartas ni constituirse ¢n una “formula’”- consideria el
fortalecimiento de:

-Competencias cognitivas, en la interpretacién de procesos
educativos complejos identificando sus distintas dimensiones., en la
distincion de causas y consecuencias, en la busqucda de fuentes de

9




informacion, en elahoracién de planes de accién racionales ¥
fundamentados con contral de resultados, en la formulacion de h1pbtes1s
de explicacidén, para avanzar cn el estudio del contenido u objeto de
la enseflanza, etc.;

~competencias interactivas, para vincularse positivamente, para
organtizar proyectos conjuntos conforme a valoraciones, para comqn1car
y escuchar, para respetar las diferencias y tolerar otras opiniones,
para interactuar con la comunidad, con sus pares y c¢on otros
profesionales, etc.;

-competencias operativas, para disedar cursos de accion, para
elegir estrategias y medios congruentes y utilizarlos, para rocuperar
¢l saber previo y re-estructurarlo, para seleccionar y organizar
contenidos significatives, para utilizar les recursos disponibles, el
cspacio del aula y el tiempo, para modificar lo programado en funcidn
de 1a evolucién de la tarea, etc..

A partir de la revisién de las competencias descables, pueden
formularse los objetivos de aprendizaje del Médulo. Un criterio para
organizarlos es distinguir un objetivo terminal y objetives de
proceso. (5)

EY objetivo terminal define una actividad integradora com?
pProduccién final del alumno, que recupare las lincas conceptuales de
progeso.

Los objetivos de proceso representan producciones_parc1a1es 3130
large de) desarrollo del programa, que contribuyan a 'a construccién
del producto final,

ACTIVIDAD 7. Defina los objetivos de aprendizaje del Médulo
de Ensefianza, considerando las competencias deseables a
fortalecer cn los docentes y las caracteristicas de los
estudiantes. Organice los objetivos plantcados. destacando
el objetivo terminal y los objetivos de procesc, Reflexione
acerca de en que medida la formulacisn de cstas objetivos
orientan la seleccién y saecuencla de contenidos ¥
estrategias de ensedanza.

2.3. La seleccion y organizacion de los contenidos y estrategias
de enseflanza.

Esta cuesti6n remite a un momento central de la programacién,
referida a los problemas cientifico-profesionales que abordard la
ensehanza, a los conceptos y tematicas pertincntes para analizarlos,
a la definlcién de secuencias y a los modos de abordarlos, teniendo en
cuenta los objetivos a alcanzar.

Las decisiones que se adopten acerca de los pontenidps-de1 Médulo
de Ensedanza deberdn considerar su significatividad 16gica,
psicoldgica y social. (§)

La significatividad 16gica se alcanza cuando los contenidos qg
ensefianza constituyen cucrpos de cenceptos interrelacionados a partir
de ecjes conceptuales y de la metodologia de investigacidén y estudio
apropiada para ¢sos contenidos.

La significatividad psicolégica responde a la integracién de cso:
conceptos con las concepciones y supuestos preexistentes en 1os alumnos
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(conocimientos, supuestos y experiencias previas)

La significatividad social remite a la correspandencia de €s0S
contenidos con las necesidades y problemdticas de la escuecla, del
desarrollo de la ensedanza y de la profesionalidad de 1a docencia.

La seleccién y organizacion de los contenidos seglin critertos de
significatividad 16gica, psicologica y social recorre tres instancias:

- La determinacién de un eje estructurante. consistente con el
marco referencial de la programacion y gue, en nuestro caso, podria ser
la integracién de Teorta Y Practica de la Enseflanza entendida como
unidad de conocimiento didactico y de la accion docente como
“mediacién™ para apropiaci6bn significativa del conocimiento en
contextos histéricos cocretos; ¢l eje podria explicitarse en términos
de problema o0 hipétesis de trabajo que den unidad y coherencia a las
acciones.

- La delimitacién de los conceptos basicos y de sus rclaciones:
esta operacitn da lugar al disedo de un mapa conceptual.

- La organizaci6n de unidades de ensefanza.

Los mapas conceptuales, cuya inclusién en el programa facilita 1a

comprensién vy comunicacién de la propuesta, tienen por objeto

representar las relaciones significativas entre tos conceptos en forma
Qy proposiciones. Los mapas conceptuales dirigen la atencién, tanto del
estudiante como del profesor, sobre un reducido numero de ideas
importantes en las que deben concentrarse las tarcas de aprendizaje,

observando sus relaciones de inclusién, dependencia, determinacién.

etc. ( Novak y Gowin, 1988). Al mismo tiempo. son una importante ayuda
en la elaboraci6on de la programacién porque permiten:

- diferenciar 1o principa) de lo secundario,

- graficar rclaciones significativas,

- orientar la organizacién del contenido,

- tomar decisiones en el momento de la evaluacién.

ACTIVIDAD 8. A continuaci6n presentamos una propuesta de
mapa conceptual para el Médulo de Ensefanza de modo de
servir de base para la reflexién y la organizaclén de su
Ppropio mapa conceptual,
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E1 mapa conceptual preanuncia los contenidos que formara&n parte
del programa, los que deberan desplegar las tematicas en torno a8 esos
nicleos conceptuales. Un primer paso es desarrollar grupos tematicos
o bloques de contenido y organizarlos en una secuencia de unidades de
ensefanza.

ACTIVIDAD 9, La siguiente es una probable muestra de bloques
de contenidos acordes con el mapa conceptual de la actividad
anterior. Analice c¢sos bloques y re-estructirelos en forma
de unidades secuenciadas de ensefanza, revisando su propio
mapa conceptual,

- Blogue 1. Ensefianza y Teoria de la Ensefanza. Teorias en
estado ‘“practico": supuestos y e¢xperiencias escolares;
creencias, valoraciones, mitos y ritos: los juicios del
docente como mediadores entre los supuestos y la accciodn.
Enfoques del problema didactico: tecnicismo, cognitivismo,
humanismo y enfoques critico-culturales. Teorias
sistemdticas sobre Practica. E1 docente y la toma de
3 decisiones. E1 encuadre curricular-institucional,

St - Bloque 2. Las etapas del proceso didactico. La etapa
anticipatoria: an&lisis contextualizado, toma de decisiones
sobre el marco referencial, propésitos y objetivos,
seleccion y organizacion de contenidos y estrategias de
ensefanza; mapas conceptuales; criterios c¢strategias de
evaluacién., La etapa interactiva: comunicacién didactica y
construccion de conocimientos: la dinamica del aula, 1a
evolucién del proceso intelectual; 1la etapa evaluativa:
control de resultados; evaluacidn de proceso y producto.
~Bloque 3. La ensefanza y la negociaciobn de significados.
Saberes previos, comunicacién, lenguajes, recursos y medios.
Los pequeios grupos y la clase como grupo. Las decisiones
interactivas.

- Bloque 4: La investigacién y la ensedanza. Problemas de
esta relacién, La actitud investigativa en la ensefanza. La
investigacién sobre y en la ensefanza. La recuperacidn
sistematica de experiencilas y resultados.

¥,

ACTIVIDAD 108. A modo de sintesis, analice su produccién del
programa a la luz de los siguientes interrogantes: (yla
seleccion y organizacién del contenido, e¢s coherente con 10s
propbsitos del médule? (Conducen a 1la comprension de)
problema de estudio? gExplican fenémenos significativos de
la ensefranza? ¢Posibilitan la conceptualizacién de la
practica? ¢Se articulan con las experiencias previas dec ]os
alumnos? dContribuyen a desarrollar competencias
profesionales?

2.4, Preparando actividades de ensefanza y eligiendo estrategias.

La organizacién de la ensedanza requiere la eleccibébn deo
estrategias de ensefanza que respondan de forma coherente a _105
propésitos y a los contenides. No hay una Onica estrategia apropiada
para toda 1a ensefianza. [1 docente deberta cantar con un repertor1o
variado e ir adoptandolas conforme a las caracteristicas de la tematica
que se aborda y del enfoque didactico adoptado. (7)
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Algunos criterios significativos para elegir estrategias y diseflar
actividades pueden ser l1os siguientes:

- E1 grado de control gue se quicre tener sobre los contenidos.
Hay tematicas o momentos en que debemos asegurarnos la apropiacion de
informaciones relevantes y otros en los que preferimos optar por un
" intercambio de percepciones de los sujetos.

- E1 nivel de esfuerzo 1intelectual exigido. Reconocer 1a
| complejidad de 1las competencias intelectuales en Juego y las
posibilidades del grupo demandan estrategias graduadas y
diversificadas; este esfuerzo implica, también, e! grado de ruptura:
' conceptual que deba lograrse en funcién de los esquemas previos de l1o0s
" estudiantes.,

- Las caracteristicas ecn ¢l desarrollo del grupo y de su
dindmica. Existen distintos niveles de integracion. de comunicacién,
distintos momentos del desarrollo grupal y de cohesién en torno a8 una
tayea comin concebida como compartida.

_ - Los recursos disponibles. Como 10§ recursos son escasos és
tmportante reconocer los presentes en el contexto para aprovecharlos
Ly definir el plan de accién. Generalmente hay muchos mas de los qué
percibimos 1nicialmente: una observacién aguzada del contexto permite
identificar aportes de 1la comunidad, de historias de vida, de
instituciones, etc.: este criterio apunta a las condiciones de
 viabilidad de ciertas tareas.

A partir dec la consideracion de estos criterios, pucde definirse
el papel que le cabe al docente en ¢) momento en cuestién: hay momentos
eén gue es necesarta una coordinacién mas "centralizada” y otros en que
¢s importante observar la toma de decisiones del grupo asi como
estimularlas en funcién de asumir e) compromiso con la tarca y la
produccién. €1 <c¢lima instituciona) reinante puede dar lugar a
"actividades compartidas entre los dacentes de)l Instituto y/o de 1as
escuelas,

ACTIVIDAD 11: Disefe actividades diversificadas para las
distintas unidades de ensefianza, trabajando con materiales

diversos: textos, imagenes, observaci6on del contexto
e¢scolar, biografias escolares, estudio de €asos,
simulaciones, elaboracién de cuadros comparativos,

desarrollo de experiencias de ensefianza, disefios, etlc.
Verifique l1a potencialidad educativa de estas actividades
para los fines que se propusc.
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3. ESUEgSEhANZA: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS, COMUNICACION Y

3.1, Los &mbitos de significado.

“Comenzaré con una premisa que es ya familiar: gue
el medio de intercambio en el cual se lleva a cabo
la educacién -el lenguaje- nunca puede ser
neutral, que fmpone un punto de vista no shlo
sobre ¢1 mundo al cual se refiere sino al uso de
la mente con respecto a ese mundo, E1 lenguaje
impone necesariamente una perspectiva en Ta cual
s¢ ven las cosas y wuna actitud hacia 1o que
miramos. No es s61o0 que ©)1 medio es el mensaje.
E) mensaje en s1 puede crear la realidad que el
mensaje encarna y predisponer a quiencs 10 oyen a
pensar de un modo particularsobre 81. 51 tuviera
que elegir un lema para Jo que tengo que decir
serifa aquel de Francis Bacon, usado por Vigotsky,
en el que se proclama que ni la mente sola nt la
. mano sola pueden lograr mucho sin las herramientas

que las perfeccionan. Y una de las principales

herramientas es ¢l lenguaje y las reglas de su
N uso," (Bruner, J, El lenguaje de 13 educaciobn, en:
Realidad mental y mundes posibles, Madrid, Gedisa,
1988, pp.127)

Pocas actividades humanas requieren tanto de la comunicacién., de
las distintas formas de) lenguaje, como 1a ensefianza. Y las realidades
sobre las que nos comunicamos no son entidades materiales sino mundos
dotados de significados sobre 3jos que versamos, {ntercambiamos
negociamos en aras de construir espacios compartidos de conocimiento
y de accién.

Analizar la realidad del aula desde esta o6ptica requiere de una
aguda observacion, de saber escuchar y poder comunicar a partir del
conocimicento del “"otro“. Una vez identificados 10s conceptos sobre 108
que descamos versar y los "puntos de partida® del 1interlocutor, se
trata de establecer un espacio de dialogo que permita la construccion
. una experiencia coman.

La construccion de este espacio en una situaciéen de ensefanza
-concebida desde la transmisién de) conocimiento sistematico- supone
un transito de un c6digo restringido a un cédigo elaborado (segun 1a
terminologia de 8ernstein), ambos con sus caracteristicas, valor vy
complejidad.

E1 codigo restringido tiene sentido en funcion del contexto, queda
en gran medida lingliisticamente implicito, s6le puede ser bien
comprendido por aqucllos gque participan del mismo contexto: Son
significados "particularistas". En cambio, desde que la escuela se
-ocupa de la transmision de significados "universalistas”, utiliza vy
quiere ver utilizar a los c6digos elapborados: presupone por lo tanto,
la preexistencia en los alumnos de formas de socializacién que conducen
a ese c6digo y de formas de pensamiento que posibilitan tal acceso.
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E1 proceso de apropiacién do este cédigo en una situacidn de
enscflanza supone una transformacion a la vez simbéiica y social, por
medio de una “negociacién de significados” que 1incluye no sélo la
comprensi6n de las representaciones nuevas sino tambidn de la ldégica
que las sostiene,

J.2. Lenguajes y medios de ensefanza,

En este proceso comunticativo, la enseflanza apela frecuentemonte
21 longuaje discursivo, que tiene un orden y secuencia racional; sin
embargo, existen otros tipos de lenguaje que potenciarian la
comprensién de significados, como &1 lenguaje visual, el metaférico,
¢l gestual, etc.

ACTIVIDAD 12: Analice 1a siguiente 1imagen en un doble
sentido: - como lenguaje y confrontacidn de cédigoes en la
situacion de aula;

- como recurso didactico.
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ACTIVIDAD 13: Retome l1o0s resultados del an&lisis del porfil
socio-cultural de 1os alumnos del Instituto, realizado en 1a
Actividad 3, y elabore propuestas de ensefianza que,
valiéndose de diversos recursos, permitan trascender de 108
“supuestos prdcticos" a un conocimiento sistemdtico.

3.3, Lo grupal como contexto de la enseflanza.

La comunicacién ¢ intercambio de significados se constituye en
ensceflanza cuando hay intencidén de que alguien aprenda. En la situacién
dulica, esta intencionalidad se instaura siempre dentro de un contexto
grupal, Es un grupo que se¢ reune sistemdticamente en un ambiente formal
Eg? un conductor determinado -que ¢s e) docente~ a efectos de aprender,

AsY, la situacién grupal -sea en cuanto grupo de aula o en
pequenos grupos- representa un aporte para la confrontacién de ideas,
la_  aceptacién del disenso, la organizacién del discurso en una
estructura 16gica para sostener los puntos de vista, la descentracidn
de¢] pensamiento, la produccién de espacios de accién comunes, la
cénstruccidn de lazos de solidaridad, entre otros asuntos relevantes.
Sin embargo, 1o grupal no oculta o elimina e) proceso individual.

“Respecto de l1a ensefanza grupal -que ha tenido fuerte difusién y
es considerada por muchos como mas “moderna"- es importante destacar,
al menos, dos distorsiones comunes:

- la tendencia a identificar ensefianza grupal con trabajo en
pequefdos grupos: ello redunda en la negaci6tn de que el conjunto de
alumnos y docentes constituyen en si mismo un grupo, derivando el
problema de la ensefanza grupal a upa cuestiéon de aplicacion de
tecnicas de pequefios grupos:

- la negacié6n de las diferencias individuales, concibiendo que -al
ensefar en grupos- se_produce un efecto homogeneizador y aque el
docente ha cumplido con su misién igualitaria e igualadora de haber
ensefado a todos por igual.

En el caso del grupo. lo que un docente hace, si estad ensefando
todos l1os alumnos un mismo tema, es trabajar con una estrategia
‘ecuada a los alcances de ese grupo. Si no se trabajasec con esa
r.trategia no podriamos hablar de ensefanza de grupo y ella es
necesaria para mantener una plataforma comunicativa coman. Sin embargo,
en el grupo -en el que se manifiesta una amplia gama de capacidades ¥y
condiciones-, podemos decir que s6lo a algunos alumnes se les ha
ensefado efectivamente algunas cosas. De este modo, la ensefanza de
grupo implica necesariamente tener en cuenta las diferencias
individuales. Ello representa el desafio de optimizar el aprendizaje
de cada uno. considerando los diversos puntos de partida.

La clase como grupo y el trabajo con técnicas de pequefos grupos
son dos momentos de un mismo proceso grupal, sin descuidar aquellas
diferencias planteadas y el hecho de que el aprendizaje, como producto.
es siempre un fendémeno individual, Pero hay que considerar que la
aplicacion de esas teécnicas no debe realizarse por mera moda sino en
funcidén de criterios de oportunidad: en qué¢ momento, para qué
objetivos, en relacién a gqué contenidos.
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4. LA ENSERANZA: CONOCIMIENTO Y PROCESO INTELECTUAL.
4.1. La ensefianza y tas "reglas“ del objeto.

La ensefanza .supone todos los procesos mencionados, de
comunicacion, de proceso grupal/individual, deé construccién de cbddigos
comunes, de revisiébn critica del repertorio de significados previos.
Sin embargo, el1l0s van asociados a un componente fundamental -y no
menos significativo- que se expresa en hacer adquirir
conocimientos. (9)

Esta dimensién nos acerca a un problema epistemolégico. Por
ejemplo, s1 se quiere elaborar criterios didacticos para la ensefianza
de 1a matematica, deberd saberse, al menos, qué es matemadtica, cuando
una demostracitn matemdtica es consistente, qué es una ley matemética,
etc. Es decir, habria que partir de un andlisis del mismo objeto de
estudio, identificando sus leyes, su estructura y la metodologfa de
pensamiento que le es propia. Este aspecto es de fundamental
importancia. E1 analisis del objeto de estudio es indispensable na s6lo
para comprenderlo: ello permite establecer una propuesta didactica que
integre la comprensién de su estructura, los problemas que le dieron
origen vy su metodologia de estudio; o sea, en nuestro, ejemplo,
enscfiar a pensar matematicamente.

"Si se considera a la didactica como teoria que establece
regularidades sobre c6mo ensefiar, éstas serian de segundo nivel, es
decir, serfan regularidades acerca de tas regularidades del! abjeto de)
conocimiento, o© “leyes que involucran 1leyes" (o metaleyes o
metalenguajes). (194)

4.2. Los modos de aprender y 1a ensefanza.

€1 analisis del objeto de ensefanza nos lleva a identificar qué
aspectos del mismo pueden ser aprendidos a través de:

- recepcion o transmisidén significativa de informaciones:

- investigacibn activa por parte del sujeto.

E1 aprendizaje opera a través de procesos asociativos y por re-
estructuracion. (11) Ambos procesos -el primero volcado a 1a recepcidn
¢: informaciones y el segundo a reorganizaciones del complejo de
significados previos- no son antagénicos.

La recepcitn de informaciones {(comunmente llamada de enseflanza
pasiva o asociativa) produce. <con frecuencia, reacomodaciones
cognitivas profundas desde que la ensefianza sea significativa; 1la
reestructuracién cognitiva, (habitualmente entendida como producto de
lta investigacion activa del alumno). supone, sin duda, el acceso a
informaciones ya elaboradas gue l1a alimenten.

En suma, recepci6én significativa e investigacion activa son
procesos complementarios. E1 problema para el docente es detectar qué
aprendizajes consolidaria por uno u otro camino, o como diseflar camines
- gque secuencien ambos tipos de procesos. Se trata de articular la
bosqueda de “desequilibrios“ <cognitivoes con ta incorporacién de
conocimientos elaborados.
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ACTIVIDAD 14: Analice su red conceptual y verifique qué
dimensiones pueden ser didacticamente tratadas por recepcién
de informaciones, culles requieren de investigacibén activa,
cudles demandan un trabajo utilizando ambas estrategias.

A partir de este analisis, revisc las eostrategias de
enseflanza que selecciond anteriormerite,

4.3. E1 desarrollo de métodos de trabajo intelectual.

Un buen conocimiento supone no s610 una comprension integral del
obJeto de conocimiento sinoc también 1a incorporacién de competencias
para el trabajo 1intelectual, tales como, analizar informaciones ¥
~elaborar cuadros comparativos, identificar y seleccionar fuentes de
informacién, distinguir causas y efectos. elaborar planes de accién,
en 108 que s¢ definan propésitos, se scleccionen estrategias
congruentes y se controlen resultados., etc.

ACTIVIDAD 15: A partir del ecjercicio anterior, identifique

en su disefio metodolégico., qué actividades podré implementar

para desarrollar estrategias de trabajo intelectual en los

estudiantes,

Revise su propuesta a la 1luz de tas competencias

profesionales que se propuso estimular en actividades
" previas. '




5. LA EVALUACION DE LA ENSERANZA Y DEL APRENDIZAJE

5.1, La reestructuracion de la enscfanza y los resultados de
aprendizaje

Habitualisenteé, la preocupacidon de los docentes por la eva1uac16n-§#*
sé concentra en el segundo término, es decir. en la cvaluacidn del 4&'
aprendizaje en detrimento de la evaluacidn de la ensefanza. Esto es. ..
se produce una identificacién reduccionista de la evaluacién con 13 -
acreditacioén para la obtecidédn de puntajes u objetivos alcanzados por

el alumno, en vistas a su promocidn.

La evaluacién representa, en cambio, un proceso amplio que
incluye Ya acreditacién y la trasciende. La evaluacibédn supone la
interpretacién de los reésultados de la ensehanza -esto es, del
aprendizaje- y la ponderacién de las causas determipantes ¢
intervinientes en la definici6n de logros y obstaculos. En otros
términos. la evaluacibn se dirige a reorientar las decisiones sobre la
ensefanza. Y en este aspecto., el proceso debe ser permanente, a lo
largo del curso, y no sélo como consecuencia de evaluacianes "finales”.

L r

La acreditacion, como fenémeno acotado y no por e¢llo poco
relevante., se centra en el analisis de los resultados de aprendizaje.
Dentro de esta cuestidn, es necesario establecer una seleccioén acerca
de qwé se quiere evaluar. No se puede "evaluar todo" ni tampoco 6sto
tendria sentido. Por el contrario. la revisién del marco referencial
de la programacién., de los objetivos y del mapa conceptual, indicarén
los ejes de la evaluacion de los aprendizajes. $S1 105 objetivos fueron
elaborados en términos de productos -como produccién final del
alumno, o como productos parciales en cuanto cortes transversales al
proceso~, se constituirdn como indicadores para la interpretacién de
los logros de los estudiantes. -

La acreditacién no debe concebirse como una etapa final sino que
debe construirse progresivamente a 1o largo del trabajo del alumno en
las distintas instancias, para 1o cual los objetivos de proceso son una
ayuda importante.

Si bien -tal como reflexionamos previamente- la enseflanza se
desarrolla dentro de una situaci6n grupal y el grupo es el contexto
pera el proceso de aprender, el aprendizaje es siempre un producto
individual. Por ello, la acreditacién o promoci6én se centrard en el
analisis del desempefio individual.

Una ponderacidn gToba] del proceso grupal y de los desempefios
individuales resultantes sera un insumo importante para l1a evaluacién
de la prepia ensefianza.

ACTIVIDAD 17: Revise el mapa conceptual que Ud. elabord para
el Médulo de Ensefanza y los objetivos que formuld para su
desarrolloc y, a partir de ello, determine los criterios e
instrumentos para ponderar las producciones de 1os alumnos,
scan parciales o terminales.
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6. LA INVESTIGACION Y LA ENSEAANZA,
6.1. Hacia la construccidon del conocimiento en 1a escuela.

En el campo de Ya fducagidn, existen problemadticas de orden
macro-estructural que requieren de la investigaciéon especializada
realizada en ambitos especificamente dotados, en vistas a producir un
conocimiento sistematico sobre el sistema educativo, sobre la escuela
y SuUs efectos socio~-culturales, asi como sobre dimensiones
histérico-politicas, entre otros asuntos relevantes.

Entretanto, en el campo de la Ensefdanza -que, naturalmente. no es
independiente de las anteriores dimensiones- las aulas se constituyen
en 1o0s ambitos ideales para la comprobacién de la teorfa, para 1a
- contrastacidn de casos, para testar disefos, etc. Habitualmente se
considera que esta actividad es exclusiva de lgs especialistas y. en
general, no hay consens¢ acerca de la participacion del docente en la
tarea de investigar. Sin embargo. una revisién de la historia pasada
y reciente permitiria relevar innumerables aportes para el disefo de
la ensefanza emergentes de Aambitos docentes, asi como figuras
destacadas del pensamiento pedagdgico que han realizado su contribucién
desde las escuelas.

Es cierto que las condiciones institucionales y las demandas a que
dehe responder el trabajo del docente dificultan seriamente su probable
participacion en investigaciones en didactica. También es cierto que
- muchas tendencias que la han propulsado han contribuido indirectamente
a confundir acerca del rol del docente. desvirtuanddo su papel como
“enseflante”.

Este documento no pretende agotar el analisis de esta problematica
ni, mucho menos, constituirse en su respuesta. Sin embargo, €S
necesario plantearse la necesidad de constituir progresivamente un
ambito de interaccitn entre especialistas y docentes en e} campo de la
Enseflanza de modo de evitar, al menos, dos riesgos:

ta fragmentacién de las producciones entre los especialistas y 10s
docentes. que puecde llevar a que aparezcan como saberes i1ncomunicados
entre st y muchas veces competitivos:
. €1 uso a-critico e indiscriminado de los aportes especializados por
parte del docente que se observan en las frecuentes “modas® que inundan
el "mercado" escolar, sin mayor analisis sobre sus supuestos ni
contrastacioén con las situaciones especificas de 1a ensefianza.

Un primer nivel de aproximacidon 1implicaria Qque lqs docentes
adopten una postura investigativa sobre su propio accionar y Se
comuniquen entre sy sus problemas.

ACTIVIDAD 18: fn un trabajo colectivo de reflexién sobre la
practica y la teorta., analice con sus colegas cuestiones
como: ¢ qué problemas enfrentamos en el disefo de 1la
ensefianza?: scudles son sus rasgos en cada contexto?; qué
teortas o enfoques aportarian insumos para el analisis del
problema?: :qud soluciones se derivarian de 10s mismos?; qué
viabilidad tendrian estas soluciones en 105 ambitos
especificos?; ;cudles serian las probables secuencias de
accioncs en la ensenanza?: ccémo controlar sistematicamente
1os resultados de la intervencién didactica?; (qué otras
acciones hubicran sido posibles y por qué?
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Un segundo nivel de avance implicaria la conformacidn de espacios
de 1intercambio entre 1los finstitutos formadores y 1las escuelas ¥.
progresivamente, organizar una comunidad de especialistas y docentes
abocados a la investigacion didactica, integrando las teorias y las
practicas.
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NOTAS

(1) La produccibn critica especializada de los altimos tiempos han
realizado significativos aportes en la revision del tecnicismo como
linca imperante, en e¢special, en la décadas de) 56 al 7@. Provenientes
de la vision taylorista del procese de enseianza, alimentada por 1la
psicologfa de matriz conductista vy preocupada por la cuestion del
“control", este enfoque -de apariencia neutra- invadi6 las bibliotecas
de formaci6n docente. Referencias relativas a la revision cr1t1ca.de
estas tendencias puede encontrarse en GIMENO SACRISTAN, J. "La
pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia" (Morata. 1982):
APPLE, M.W, *“Ideologia y curriculum" (AKAL. 1986): dentro de 1la
produccion latinoamericana, cabe mencionar la obra de DIAZ BARR;GA. A.
"Didactica y Curriculum” (Marymar, 1983) que tuvo significativa
difusion en nuestro medio. Otras contribuciones -a fin de no exceder
la dimensién de esta nota- se mencionan en la Bibliografia.

(€2 La revisibn de estas cuestiones como Mmarcos contextuales
significativos que enmarcan y condicionan la labor docente,
determinando sus resultados. es tratada analiticamente en djversas
producciones teb6ricas e investigaciones. Desde 1los estudios de
Rosenthal y sus investigaciones sobre el “efecto Pigmalion®, estos
estudios recibieron 10s aportes de la psico-sociologta institucional
- que destacan el papel del “imaginario" (Castoriadis, Durand. Loureau,
Lappassade) y de 1os estudios sociolégicos (Apple, Bernstein,
Bourdieu). Actualmente. una linea de investigacion en este terreno. se
centra en el estudio del pensamiento del docente como mediador de las
decisiones entre el contexto socio-institucional y las practicas (Pérez
Gomez, Wittrock)

{3) Los estudios sobre la ideologia y la escuela han arrojado una luz
significativa para 1a comprensién de la ensehnanza, desde una
perspectiva social, configurando estos conceptos para su analisis
(Bourdieu, Giroux, Saviani, Snyders). Un 1mportante avance en 12
ronceptualizacion pedagdégica se encuentra en obras como la de Giroux,
enry "“Los profesores como intelectuales” (Paid6s, 1998) y en las
ecientes producciones de J. Bruner.

\4) E1  estudio de casos es un importante enfoque para la
conceptualizacion. Propuestas relevantes en este sentido han sydo
formuladas por Carr-Kemmis, a la luz de la investigacion pedagbgica
sobre la practica, y por Terhart, incorporando la casuistica en la
formacion del profesorado.

{5) Los cambios de paradigmas para el trztamiento de 10s ob;etwyos.han
llevado a abandonar la preocupaciétn por los 1lamados fobJQtlvos
operacionales”, de enfoque conductista. HNuevas c]asif1cag1ones.
centradas en el paradigma proceso-producto. han surgido en las dltimas
contribuciones. Entre cllas, se destaca los de J. Coll, Dfaz Barriga
y Zabalza.

(6) E1 tema de la significatividad de la ensefianza fue ldacidamente
tratado por Ausubel, en diversas obras, en las que destaca la
elaboraci6n de disefios a partir de esta dimensién. Diversos autores
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contemporaneos retoman la cuestién, como base para la enseifranza. (entre
ellos, ver: Coll, Pérez Goémez, Pozo)

(7) Evitando cualgquier enfoque dogmatico, Joyce y Weil (1985)
sistematizan una amplia gama de estrategias de ensefianza. basados en
1a concepcitn de que no existe una estrategia Ganica para ensefiar. Hay
prop6ésitos, hay contenidos. hay contextos....Los autores destacan
diversos criterios y situaciones y proponen gue €1 docente tenga un
abanico de posibilidades gque le permitan elaborar disefios ricos vy
flexibles, valiéndose de todas las opciones,

(8) Existe una importante produccién en el area de ta psicologia del
- fen6émeno grupa)l y de las teorfas del aprendizaje grupal, que
trascienden la idea de que éste se reduce a una cuestifn de técnicas.
'Menor desarrollo tiene la didadctica de 1o grupal. Tal tratamiento
' excede, también, los limites de este material, en el cual se pretende
plJantear problemas emergentes de la aplicacién de estrategias grupales
en el aula.

(9) Chevallard es un autor no tan difundido en ambitos escolares debido
a que sus producciones no han sido publicadas en castellano. E1 autor
se preocupa por el tratamiento de) conocimiento escolar y su distancia
respecto del conocimiento académico y cientifico. Ello nos lleva a
cuestionar ¢l problema de la desactualizacién en la ensenanza. En este
sentido, Chevallard se refiere al “curriculum nulo”.

(10) Este problema epistemol6gico es tratado por diversos autores.
Entre ellas, ver J.Bruner "Realidad Mental y mundos posibles” (Gedisa.
988)

{11) Una sistematizaci6én importante y actualizada de ecsta cuestién, a
través del estudio de las corrientes contemporaneas cn psicologia del
aprendizaje, se encuentra en la obra de Pozo. J.I. (1989)
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BIBLIOGRAFIA SUGERIDA

La bibllografia estd organizada en partes, acompafiando 12as
distintas temdticas y cjes conceptuales del presente documento. La.
primera tiene como titulo "La prdctica docente: supuestos y problemas",
y sugiere algunos articulos y Yibros sobre 1a cuestibtn que orientan la
interpretacidn de estos complejos procesos y sus resultados, enmarcados
en 1o0s estudios mds amplios sobre la relacién entre sociedad, escuela
y enseflanza, o ‘

La segunda, se refiere a "La enseflanza: conocimiento, aprendizaje
y construccidn de significados”. E11a presenta 1iteratura especializada
relativa a l1a relexidén didadctica, desde las distintas dimensiones
invelucradas en el proceso de enseflar. :

La tercera parte apunta a la normativa o instrumentacion para la

ensefanza, con el titulo de "Intervencién diddctica: Anticipacidn,
Racionalidad y Control™”, incluyendo aportes recientes para la accioén
y Fiteratura sobre investigacién en la ensefanza. '
/" En todos los casos se ha 1indicado bibliografia en castellano,
actualizada y relevante. No se ha pretendido agotar l1a bibliografia -
atendiendo al criterio de viabilidad de acceso- ni se ha optado por una
unica. linea de pensamiento, ofreciendo una gama de producciones dentro
de una vertiente superadora del tecnicismo,

La practica docente: supuestos y problemas

Esta 1inea bibliografica atiende al an&lisis de la prdctica en la
enseflanza, considerando 1os supuestos practicos que sustentan la accion
docente. Muchos trabajos encuadran dicha practica en la reflexion
critica sobre la escuela, 1integrande 1los conceptos de “Capttal
cultural”, “Ideologfa”, "Control Social”, "Mediacién", “Negociacisén de
significados”, "Racionalidad", "Tecnocracia” y “Hegemonia“, dentro de
enfoques culturalistas y como categorfas potentes para analizar la
practica. Un rastreo minucioso de estas conceptualizaciones y una

revisién comparativa entre los autores arroja resultados valiosos.

Dentro de 1a misma 11nea, se introducen investigaciones sobre e)
- *nsamiento del docente y su papel en la construccién de la practica,
c¢sarrollando criterios para su estudio.

Finalmente, se incluyen relevantes andlisis sobre la formacion de
los docentes y las practicas institucionales, indicando criterios para
reorientar dichos procesos.

Una revisién de los aportes basicos en esta 1inea incluirian:
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Esta 1inea bibliografica incluye trabajos represontativos del
- sensamiento didActico contempordnco. Ella articula producciones
diversas, sea dosde el analis!s de los Procesos [ntelectuales, desdo
la dimensidn de la Comunicacién, del Grupo, de 1a Significatividad de
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y por el Lenguaje. La varifedad y complejidad de todas oestas
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cervenci6én Didéctica: Anticipacion, Racionalidad y Control.

Este grupo de producciones apuntan al desarrollo de criterios de
accién par% 1% ensefianza, incluyendo 1a determinacién de propédsitos,.
ob,etivos, seleccién y organizacién de los contenidos, elaboracion de
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