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Introduccidén

Horacio Ferreyra y Marta Tenutto Soldevilla

Este texto constituye un pre-texto para el intercambio, para el debate y para el encuentro. Se trata de una
invitacién al trabajo fecundo y colaborativo en el que se escuchan tanto las voces de los autores como las

de los docentes.

Se abordan, en este caso, algunos de los temas centrales pedagégicos y didicticos de la educacién
superior (planificacién, ensefianza y evaluacién de aprendizajes) en forma espiralada, es decir que, en
primer lugar, se ofrece una presentacién que se retoma en relacién con las pricticas de planificacién, de

ensefanza o de evaluacién, para finalizar con una actividad sugerida para el trabajo en el aula

Hemos incluido las voces de los docentes en las actividades, en tanto sostenemos que la educacién es
una praxis reflexiva y situada y, ademds, invitamos a los lectores a abordar el texto, munidos de preguntas

que serdn parcialmente respondidas. Esperamos que, a su vez, generen otras.

Asumimos el enfoque aportado por el “modelo de enlace” retomado por Ferreyra y Pedrazzi (2007

q yray y
procuramos poner en didlogo las posturas, en lugar de abordarlas en forma dicotémica, polar, excluyen-
te, ya que —como advierten los autores— esto constituye un obstdculo para la construccién y reconstruc-

cién del conocimiento, que muchas veces paraliza las innovaciones.

De ahi que se trate de una propuesta posible —entre otras— que permite abordar e interpretar las préc-
ticas escolares situadas, desde el encuentro entre los aportes de las teorias y los enfoques de la Psicologia
y la Educacién. Esta propuesta integra, ademds, las contribuciones de otras disciplinas tales como la

Sociologia, la Pedagogia, la Did4ctica, la Antropologia y la Neurociencia, entre otras.

Nos posicionamos en el marco de las tareas auténticas, que parten de los conocimientos previos de los
alumnos, que se encuentran préximas a lo que acontece en la realidad social y profesional, que sefialan
sus propositos (el sentido) y ofrecen un contexto para su realizacion, donde se incluye la justificacién de
su relevancia y la indicacién de lo que se espera de ella. En este sentido, si recurrimos a la etimologia, la
palabra “alumno” proviene, segin la RAE, del latin alumnus que, al igual que altum, significa “alimen-
tado” (y no “privado de luz”, como dice una versién que se ha diseminado en la literatura educativa).

Este texto fue posible gracias a la participacién de colegas.

Queremos agradecer, en particular, a las licenciadas Ana Ria y Marta Pasut, por acercase al texto desde
una mirada atenta, con pertinentes aportes y sugerencias que lo enriquecen.

El libro estd organizado desde las creencias a los saberes, desde las pricticas centradas en la ensenanza
a aquellas centradas en el aprendizaje. Anhelamos continuar el intercambio y seguir comunicados. Por

ello los alentamos a enviar sus propuestas, cuestionamientos y aportes, que serdn incluidos en préximas

ediciones. ;Los esperamos!



( Ferreyra y Tenutto Soldevilla )

ADENDA AL MOMENTO DEL LANZAMIENTO DE ESTE LIBRO

El fenémeno que generé la pandemia producida por la COVID-19 incrementé los procesos de
transformacion educativa mientras viejas disputas volvian al centro del debate: presencialidad
versus virtualidad, tecnologias analdgicas versus tecnologias digitales, entre otras controversias.
Para algunos se trata de una situacién de excepcionalidad, en tanto que otros prefieren hablar de
una nueva normalidad. En el campo educativo se produjeron cierres intempestivos de espacios
formativos que no solo significaron el impedimento fisico de las labores institucionales, sino que

también surgi6 a partir de ello una urdimbre de pricticas derivadas.

En el Capitulo 5 de esta obra, los lectores encontrardn un texto elaborado en estas circunstan-
cias, que no solo nos han desafiado en la coyuntura, sino que también han habilitado y promovi-
do nuevas experiencias y modalidades, que seguramente se sumardn a las précticas tradicionales

de formacién.
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CapiTuLo 1

El aprendizaje desde la vision de los docentes

Marta Alicia Tenutto Soldevilla y Maria Laura Manzi

CREENCIAS Y APRECIACIONES DE LOS DOCENTES

Los docentes poseemos una biografia escolar que se ha ido construyendo a lo largo de nuestra histo-
ria vital. Se compone de aprendizajes adquiridos en espacios formales, en experiencias cotidianas; de
enfoques y modos de ver el mundo que nos ensefid la profesion, asi como de aquellas marcas que nos
ha dejado la vida. Para reconocerlo, y solo a modo de ejemplo, podemos situarnos en una reunién de
profesores. Alli, ante una situacién que se presenta en la escuela, es posible que algunos docentes lo
enfoquemos desde un dngulo y otros sostengamos —muchas veces con énfasis— otro u otros. Esto no
representa un problema, sino un desafio: convertir lo que aparece como obsticulo en oportunidad, algo
que solo se concretard si logramos habilitar la palabra de los otros para el enriquecimiento mutuo de la

definicién del tema o problema.

En este sentido, seglin investigaciones realizadas en las tltimas décadas, el pensamiento del profe-
sor condiciona aquello que hace (Pérez y Gimeno, 1988). En el caso de la ensefianza, existe una alta
probabilidad de que reproduzcamos lo que hemos vivido como estudiantes, aunque no siempre de un
modo consciente. ;Acaso no se escucharon alguna vez diciendo algo que no hubieran querido formular
a nivel personal o profesional? Ante esto, surge la necesidad de revisar los saberes, las apreciaciones y las

creencias desde las que abordamos las pricticas educativas, un tema que desarrollaremos a continuacidn.

Pero antes de avanzar, recordemos una advertencia que tomamos del psicoandlisis: no es posible abor-
dar, controlar (aunque el conductismo lo anhele), aprender, ensefiar y evaluar todo. De ahi que alentamos
el abandono de esta idea de completitud que a menudo nos acompana, para avanzar hacia la de contex-
tos de incertidumbre y ambigiiedad. En ellos disponemos de repertorios de recursos para afrontar estos
temas, siempre con limitaciones. Este reconocimiento nos exige anticipar, concretar y evaluar las tareas
propuestas en cualquiera de las escalas: de las politicas educativas, de la institucién o del aula (escalas que
se condicionan mutuamente). Si bien en este texto no abordaremos las escalas de las politicas educativas

y de la institucién, no es posible soslayarlas.

Los estudiantes ingresan al nivel superior después de haber transitado por diversas experiencias
en los niveles anteriores. Ellos también portan marcas que se fueron construyendo a lo largo de su

vida como capas superpuestas, situaciones, hechos y acontecimientos que han dejado huellas. Asi, en
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( Tenutto Soldevilla - Manzi )

el momento de tomar decisiones, no solo se ponen en juego los conocimientos. No basta con saber
qué deberia hacerse, ya que otros factores intervienen en la definicién y resolucion de la situacién.
Son numerosas las ocasiones en que las creencias (y no los saberes acerca de un determinado tépico)

dominan el escenario.

Tomemos por caso lo que sucede en los primeros anos de cualquiera de las carreras en el nivel su-
perior: algunos estudiantes afrontan los exdmenes de modo desorganizado, con escasas herramientas;
no logran un desempeno ni siquiera acorde a lo que ellos anticipaban. Ofrecerles orientaciones para el
estudio puede, de algiin modo, mitigar algunos de estos efectos, pero sabemos que resulta insuficiente.
Por qué? Porque, como ya dijimos, no se trata solo de conocimiento. Y es en este escenario donde se
despliegan los desafios que nos interpelan como docentes. Es comin que se atribuya lo que sucede en el
aula a un problema generacional. Esto constituye una respuesta posible pero insuficiente, ya que las expe-
riencias por las que pasaron estos estudiantes han dejado marcas que, muchas veces, se han convertido en
cicatrices, como expresa en sus charlas Irigoyen (2018). Para verlo, compartiremos dos casos que fueron
presentados por docentes que participaban de espacios de formacién. Exponerlos es exponerse y por ello

agradecemos la generosidad de ellos.

El primer caso es el de la profesora Sabrina, quien relata un hecho que la “marcé” cuando era estu-
diante. En la primera clase de Produccién vegetal, el profesor le solicité que explicara con sus propias
palabras lo que €l ya habia dicho, a fin de comprobar si habia sido entendido o no. La alumna respondié

a este pedido y, cuando finalizé el relato, se suscité el siguiente didlogo:
Profesor: —Usted, stiene un espejo en su casa?
Estudiante: —Si, ;por qué?
Profesor: —;De qué tamano es?
Estudiante: —Serd de 1,50 metros, profe.

Profesor: —Cuando usted llegue a su casa, pérese frente al espejo y obsérvese. Se verd verde. Usted es

como un loro, repite todo lo que escucha.
La burla de los companeros contribuyé a crear un ambiente hostil.

Por qué se comport6 de este modo el docente? No podemos saberlo, pero si podemos adoptar una po-
sicién ante esto. En primer lugar, no hay nada que lo justifique. En segundo término, es preciso tomar
conciencia de aquellas experiencias negativas para revisarlas, trabajarlas, procurar que no nos lastimen y,

sobre todo, evitar repetirlas sin que nos percatemos de lo que ellas generan.
A continuacidn, una bella experiencia compartida por Agostina, en primera persona.

“Recuerdo que me enamoré de la Administracién a causa del profesor que nos daba proyectos... La
pasién y la forma de explicar la planificacién, la contabilidad y la gestién de emprendimientos me
producia placer. Ademds, nos daba la posibilidad de llevar a la prictica todos esos conocimientos
mediante la creacién de los proyecto-empresas. En las clases, teniamos tareas individuales y grupales
que potenciaban nuestras habilidades personales y nos ayudaban a mejorar (y a adquirir) algunas
otras, mediante la interaccién en grupos. Esas ideas o formatos de trabajo me inspiran muchas veces

durante mis clases, ahora, como docente”.
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( El aprendizaje desde la visién de los docentes )

Y otra vivencia, la de Mariana, también relatada en primera persona:

“La profesora dictaba la clase de practica contable. Su materia se basaba en libros y registros, pero
ponia énfasis en hacernos ver lo importante que es interpretar, resumir y sintetizar para poder estu-
diar cualquier carrera que escogiéramos en el futuro. Asi fue como pudimos aprender a llevar libros
contables y, lo mds importante, a sostener cualquier tipo de texto entre las manos e interpretarlo.
Siempre estaré agradecida a esta profesora. Su manera de ensefiar me ayudé a ingresar en la carrera
de Abogacia, a recibirme de profesora de Nivel Inicial, de profesora de Matemadtica, comenzar el
profesorado de Fisica y me dio la confianza para poder seguir cualquier curso. La reflexién mds im-
portante que me deja, como docente, es que “no importa la materia que ensefiamos, sino en la manera

en que lo hacemos”.

Hemos tenido la oportunidad de escuchar solo tres relatos, narrativas que es necesario recuperar en es-

pacios de formacidn y capacitacién docente.

Como ya expresamos, las creencias de docentes y de estudiantes se fueron construyendo a lo largo
de su historia, pero, con frecuencia, ellas no entraron en contradiccién/negociacién/cuestionamiento
con los saberes académicos; sin embargo, eso no las convierte en inocuas. En la investigacién realizada
por Tenutto (2012) se relevaron las creencias de los docentes a través de metdforas o de comparaciones
definidas como esquemas sedimentados de concepciones a las que se apela en forma inconsciente. La
indagacién se concreté a través de una encuesta breve de completamiento de oraciones. En las contesta-
ciones se identificaron las teorfas y los enfoques (tradicional, conductista y cognitivo-constructivista) que

sostenian estas creencias. Las respuestas se presentan a continuacion.

* Algunas de ellas se ubican en el enfoque tradicional centrado en el profesor, sostenido en el
principio de autoridad (“si el maestro lo dice...”) y su papel es el de ser un transmisor. El alumno
desempena un papel pasivo-receptivo. Este enfoque puede reconocerse en los términos seleccio-
nados para el estudiante/aprendiz que, seglin quien lo expresa, es como “un papel, un libro, un
cuaderno, una tabla”. Expresiones como “un libro en blanco con muchas hojas para completar”
definen esta vertiente. Otros enfoques vislumbran al estudiante como un objeto a pulir o cincelar,
lo que se reconoce en expresiones como “una madera en bruto para tallar”, 0 como una masa o
arcilla “que debemos moldear, teniendo en cuenta sus caracteristicas”. Un tercer grupo considera
al alumno un vegetal: “un drbol que hay que ayudar a crecer logrando que siempre se mantenga en
pie”, “una semilla que hay que hacer evolucionar” y, finalmente, hay quienes lo perciben como un

recipiente, “un receptdculo de cosas”. En este sentido, una respuesta recurrente es “una esponja’.

Como puede observarse, aparecen algunas de las conocidas metdforas educativas, tales como que el
aprendiz es como una planta!, una arcilla a moldear, un mérmol o diamante a pulir o bien la analogia
horticola. En ellas es posible reconocer la idea de recipiente (aunque flexible, como la esponja) a llenar
que, como otros, requiere ser vaciado (“estrujado”, en este caso) para que tenga la posibilidad de absorber

nuevamente el conocimiento.

En ellas también se juega la vertiente que viene del empirismo, que sostiene que advenimos al mundo

desprovistos de experiencias, como una hoja en blanco, una tabla rasa.
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En relacién con el ensenante/docente, pudimos observar creencias relacionadas con el arte y la arte-

7 <« . 7 » <« » <« . PN (Y » <«
sania: “el carpintero que tallard esa madera”, “un constructor”, “un mago sin magia”, “un alfarero”, “un
panadero”, “un explorador”, “un acompanante” o “un fabricante”. También encontramos una definicién
del ensenante a partir de otros profesionales o figuras parentales: “un todo (psic6logo, madre, padre)”,
“el padre de sus alumnos, que ensefa y acompanfa en el aprendizaje v conocimientos”, “la secunda mam34

q y y &

que ayuda a la formacién y que quiere lo mejor para el alumno”, “un adiestrador”, “un domador”, “un
sabio”, “un mago”, “un partero”, “un malabarista” o “un animador”. Y la de un modelo: “un ejemplo a
seguir”. Ademds, como contraparte del cuaderno en blanco, el docente es un “libro”, “que puede leerse
de muchas formas, sin final o con final abierto” y una figura central: “el artifice del conocimiento”. Estas

propuestas estdn enmarcadas en la “educacién bancaria”, cuestionada por Paulo Freire.

La idea de que los docentes son “como padres” estd vinculada con la que se enuncia en relacién con
los estudiantes, que son como nifos o como hijos. Lo que se puede reconocer en estas creencias es que
los alumnos son colocados en una posicién heterénoma, lo que resulta preocupante, ain més en el nivel

superior, en donde se forman futuros profesionales.

* Otro enfoque es el conductista, teoria que tomé como unidad de andlisis de sus investigaciones a
animales pequefos y cuyas conclusiones en el campo educativo transformaron al educador en un
técnico. Esta mirada identifica al estudiante con “un animal que necesita cuidado, adiestramiento
y ensefianza de algunas cosas importantes para su subsistencia (y su futuro...)”; el docente, por su

parte, es un técnico.

* Finalmente, se registra el enfoque constructivista, que reconoce al estudiante como “una integri-
dad deseosa de aprender cosas nuevas”, “un sujeto dispuesto a encontrarse con nuevos aprendiza-
jes, con infinitas posibilidades para explorar”. En el caso de los docentes, se los relaciona con “un
sostén que necesita de alguien para lograr su propésito”, “un referente del alumno de su desempe-
fio en la vida”, “un tutor que ensena y gufa en el camino del aprendizaje”. Y con una guia “para
el aprendizaje del alumno”, “que debe llevarlo de la mano y ensefiar las cosas importantes para su
vida”, con “un mediador entre el conocimiento y el alumno y, ademds, un formador de valores y
hdbitos”, “un facilitador de la experiencia del aprendizaje del alumno”, “uno de los acompafiantes
para el crecimiento de esa semilla”. También se lo ubica como un profesional/un cientifico: “un
cientifico en un laboratorio, por experimentar”, “un director de orquesta que colabora para sacar

lo mejor de cada uno”, “una ayuda en el camino” o “un puente entre el conocimiento y la persona”.

Aquellos casos en los que el docente se ubica como secundario merecen un apartado especial. Este seria
un objeto inanimado: “una marioneta”, “un vehiculo que lleva mucha carga variada y diferente, de
conocimiento no solo de lo que le ensenaron a ensefar, sino también de los aprendizajes vividos y de la
vida misma. Cada dia tiene un montén de sensaciones y mds para dar”, “un espejo en el cual los alum-
nos se reflejan”, “una lapicera que escribe en esas hojas una historia que puede ser vuelta a ver muchas
veces, borrada, abollada o ignorada”, “una pieza moldeada, como un saber, persona, el docente abre una
caja de Pandora, personaje con papel determinado”, “una regadera”, “una especie de objeto que debe

adaptarse y acomodarse a ciertos medios”, “un tridngulo”, “un martillo”, “un espejo”, “un motor que
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debe generar permanentemente energia”, “un cable” (extensién eléctrica). También en este caso aparece
la metdfora vitalista de “una plantita.” o la de “una mdquina”, “un motor que no para”, “un robot digi-

talizado” o “un instrumento”.

Exceden las posibilidades de este texto el andlisis de la significacién de estas imdgenes, en particular
las dltimas, aunque es un tema para trabajar en espacios de capacitacién, ya que la imagen que cada pro-

fesional posee de si mismo tiene profundas consecuencias en sus acciones.

En sintesis, se trata de expresiones que demuestran la necesidad de trabajar sobre las creencias para
poder avanzar hacia una modificacién en los modos de concebir, en tanto ellos pueden resultar obstdcu-
los dificiles de sortear si no se visibilizan ni se plantean proyectos concretos y participativos en pos del
cambio. Creencias a cuestionar y a poner en didlogo con las teorfas psicoeducativas que muchas veces

adoptamos, pero no logramos integrar a los esquemas interpretativos de los docentes.

LAS CREENCIAS Y SU VINCULACION CON LA COMUNICACION EN EL AULA

La comunicacién que se establece entre estudiantes y docentes resulta central en el aula. Coscia (2013)
retoma los estudios sobre la comunicacién en el aula y su relacién con las metdforas educativas, en par-
ticular a Kapldn (1998), para quien se produce una relacién directa entre la forma de entender la educa-
cién y las précticas comunicativas empleadas en el aula. El autor describe tres modelos de educacién y

presenta el esquema comunicativo correspondiente a cada uno de ellos.

El primer modelo pone el énfasis en los contenidos, en la transmisién de conocimientos por parte del
profesor (el que sabe) al alumno (el que no sabe). El esquema de comunicacién se basa en la transmisién
de informacién desde un emisor, el profesor, a un receptor (pasivo), el alumno. La forma de comunicacién
es el mondlogo. Este esquema comunicacional se corresponde con el enfoque tradicional, descripto en

el apartado anterior, sobre el que mencionamos las creencias existentes en torno al alumno y al docente.

mensaje

EMISOR ——» RECEPTOR

El segundo modelo se centra en los efectos, en los resultados, en generar hdbitos y conductas que respon-
den a determinados estimulos. Este modelo comunicacional tiene sus bases en el enfoque conductista,
en el que el docente es un “técnico” que proporciona la practica a los alumnos de acuerdo a lo pautado
(bajo la forma de ejercitacién). El estudiante juega un papel activo solo en el sentido de que realiza acti-
vidades, pero pasivo en relacién con su participacién en el proceso de aprendizaje. El protagonista de la
comunicacion continta siendo el profesor: él es el emisor que envia un mensaje a un receptor (el alumno),
que reacciona frente al mismo, generando una retroalimentacién. Pero esta consiste solo en la respuesta

del receptor frente a un estimulo del emisor.
mensaje ——»
EMISOR «——— RECEPTOR

<«—— retroalimentacién

15



( Tenutto Soldevilla - Manzi )

En el tercer modelo, son centrales el proceso y el sujeto, que es quien descubre, crea, elabora y se apropia
del conocimiento a partir de su participacién activa en el proceso educativo. En el esquema de la comuni-
cacién, todos los participantes actiian como emisores y receptores; cada uno de ellos es, entonces, emisor
y receptor e intercambian mensajes. El didlogo y la participacion resultan esenciales en este modelo. Lo
relacionamos con el enfoque socioconstructivista para el que el docente es un facilitador del aprendi-
zaje y del desarrollo (en particular, esto se define gracias a los aportes de Vigotsky, segiin Tiinnermann

Bernheim, 2011) y el alumno es un constructor activo de su propio conocimiento.

mensaje —»
EMIREC «————> EMIREC

<——— mensaje

El didlogo es una forma privilegiada de interaccién comunicativa y, en el marco de la educacién centrada
en el sujeto que aprende, resulta una prictica fecunda de ensefianza y de aprendizaje. Pero, para ello,
resulta necesario tener una actitud de respeto y cuidado ante los acuerdos y desacuerdos, en un clima de

participacién abierta.

Asi, es preciso reflexionar sobre el uso de estos estilos comunicacionales para introducir modificacio-
nes, si fuera necesario, en nuestras pricticas cotidianas. Y para ello es fundamental interrogarse y revisar

las précticas que, por habituales, llegan a rutinizarse.

Como mencionamos al comienzo del capitulo, el pensamiento del profesor condiciona lo que él hace
y, si consideramos al discurso como una prictica, también condiciona lo que dice. Entonces, en la forma-
cién y capacitacién docente resulta central confrontarse con estos esquemas inconscientes que portamos
(y que, cuando se hacen visibles, muchas veces miramos con extrafieza), para evitar la reproduccién
automdtica de aquellas creencias que se repiten sin posibilitar un cambio. Por ello, se trata de romper
con aquellos esquemas vetustos en pos de la construccién de otros flexibles y actuales, que consideren la
individualidad de cada estudiante. La perspectiva que asumimos es la socioconstructivista, en tanto el
aprendizaje es un proceso de construccién individual y social en el que se negocian significados en un

espacio en el que todos los participantes de esa interaccién resultan modificados de algtin modo.

Ensenar es un desafio, es un acto que conmociona en un sentido positivo y que nos compromete éti-
camente y, en ese marco, una pregunta central es como hacerlo. Ante esto, retomamos al pedagogo Paulo
Freire. El nos invita a trabajar desde la pedagogia de la pregunta, pero de preguntas auténticas desde un
enfoque que sostiene que “no nos es posible desafiar a alguien en términos auténticos si al mismo tiempo

no nos entregamos nosotros al desafio (Freire, 1987, p. 134). ;Estamos dispuestos a realizar este cambio?
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PROPUESTA DE ACTIVIDADES

Nota
1.

Sugerencias de actividades posibles para trabajar estos temas en espacios de formacién o capacitacién:

1.

Solicitar a los participantes que identifiquen una buena experiencia que hayan tenido en su trayec-

toria escolar y otra que quieran compartir, pero que no les resulté grata.
Organizar pequenos grupos y compartir esas experiencias en él.

En cada grupo, seleccionar alguna/s de estas vivencias para compartir con el grupo total y enun-
ciar por qué la han elegido.

En el grupo total, reflexionar sobre lo escuchado: qué enfoque del aprendizaje y qué enfoque de la
ensefanza se sostiene en el relato.

Finalizar analizando el sentido de la actividad, qué objetivos perseguia y qué ha promovido en los
participantes.

Otra actividad que se puede incluir es elegir uno de los actores que se mencionan en el relato y es-
cribirle una carta. La misma puede ser individual o grupal y el destinatario puede ser el estudiante

o el docente del relato.

La categoria de infancia se encuentra atravesada por el contexto sociohistérico y cultural.
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