CAPITULO 6

Ensefianzas y algo mas

Andrea Alliaud y Estanislao Antelo

Mas alla de la ensefianza

Dicen las malas lenguas educativas que tuvo que haber un tiempo en el que
ensefar era cosa sencilla. Bastaba apropiarse de un saber, tener vocacion y deseo
de repartirlo. Pero eso es hoy pura leyenda. {Quién ensefia bien? {Como sabemos
si una ensefanza llega a destino? ¢{Cémo sabemos si la transmisidn se produce?
{Cudl es la clave? Esas son las preguntas que desvelan a maestros, profesores y
pedagogos de todas las estirpes, procedencias y especialidades.

Disponemos de un repertorio medianamente actualizado de respuestas.
Muchas de ellas, incluso, ya no funcionan como respuestas, sino como condicio-
nes indispensables para que la ensefianza tenga éxito. Son los sine qua non, que
no pueden faltar, los s y s6lo si de la practica de la ensefianza. Los agrupamos en
tres conjuntos de problemas. Vamos a describirlos y analizarlos brevemente sin
olvidar que son actuales, tan actuales como otras perspectivas que ponen en
entredicho la pertinencia y el valor de esas respuestas, supuestamente ineludibles.

Contextos y destinatarios

Desde hace un tiempo, hemos comenzado a repetir que una ensefianza que
se precie de tal debe adecuarse al contexto y a las caracteristicas particulares de
los destinatarios. El contexto determina la ensefianza. No es lo mismo ensefiar en
un centro urbano densamente poblado que en una escuela rural, No es lo mismo
ensefiar en una escuela situada en un barrio cerrado de clase alta, que en una
escuela pobre de los suburbios. No es lo mismo ensefiar en el 2001 que en el
2008. No es lo mismo ensefiar a chicos con estas familias que con otras. Contexto
puede querer referirse al medio socioeconémico, al espacio geogréfico o al terre-
no, que puede ser un barrio, una villa o una zona, pero también, puede aludir a
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las particularidades de la época 0 de una poblacién, a la diversidad cultural, étni-
ca, sexual, etcetera.

Sin embargo, es evidente que el contexto del que tanto se habla en el campo
educativo, y que por momentos tifie todo lo que toca, es adverso o pobre. Contexto
es, muchas veces, entendido como obstaculo. Es visible en el caso de la zona, que
siempre es desfavorable. Nadie habla del contexto cuando este es una fiesta.

O si se hace algo por el estilo, es para repetir la vieja estratagema de quien se
afirma solo en el rechazo.

Es dificil objetar el sentido de esas preocupaciones. Basicamente, porque la
predominancia del contexto remite, en general, al presente. No tiene mucho sen-
tido oponerse al presente, que €s lo que hay; a menos que s introduzcan pre-
guntas del tipo: “iExiste algo en la ensefianza que pueda ir més alld de los
contextos y situaciones particulares, mas all4 del presente y sus actores?”

Analicemos un poco més de cerca la cuestion. Como hemos planteado, el
determinismo contextual es bifronte: conocer el lugar'y las caracteristicas peculiares
de los destinatarios que lo habitan. Esas son las competencias que precisa quien
aspire a trabajar en las instituciones educativas del siglo xx. {Cémo se obtiene ese
tipo particular de conocimiento? De dos maneras: estando Y capaciténdose.

Estando significa recorrer, permanecer, estar cerca de la realidad o de la prac-
tica. Las expresiones son elocuentes: embarrarse, caminar el terreno, conocer la
cancha, darse un bafio de realidad, ensuciarse con tiza'. Conoce quien estd
siempre cerca, hace mucho tiempo, en cualquier circunstancia. Desconoce el
que estd lejos. Es la versién del ducho, conocedor, idéneo. Sabe por baqueano
y no, por graduacion.

Capacitdndose significa entrenarse de manera mas o menos sistematica en
el arte de conocer el contexto. Para eso, se crean universidades y cétedras, se
arman paneles y seminarios, florecen especialistas para cada contexto. Los sabe-
res prioritarios combinan versiones de una sociologia critica con etnografias tam-
bién criticas o en situacion. La pregunta por el lugar, por el "dénde estoy cuando
ensefio”, amplificada, remite a un saber sobre la condicién social de la pobla-
cién. Se fundan posgrados y revistas para tal fin. Se inauguran en las universida-

" Un maestro sin demasiado jubilo sintetiza el asunto al juzgar a un funcionario: “Lo de siempre: un bol... que
junto titulitos y, en su vida, se ensuci¢ de tiza. Estos son los tedricos de la educacion que, desde los afios seten-
ta, vienen jodiendo a la educacion hasta que la demolieron. Lo dice un maestro con 46 afios de tiza sobre los
hombros y a punto de jubilarse”. Se trata de un texto en la seccion “Urgente 247, del diario digital £/ Portefio, con-
sultado el dia 27 de febrero de 2008. Véase un texto breve y reciente que interroga esa jactancia en Estanislao
Antelo: "No tienen ni idea o c6mo promover lo que no se practica’, Suplemento Educacion, diario La Capitai
(Rosario), 2008.
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des equipos de investigacion, simposios y especializaciones que consideran
como objeto el contexto.

Compartamos algunos ejemplos de quienes dicen conocer el contexto:
"En general, todas las escuelas estan dentro de un barrio, pero cuando son de
clase media no decimos ‘dentro’ o ‘fuera’ porque es homogéneo, no existen
limites tan claros que marquen el territorio. Cuando es un barrio pobre, si”
(Antelo, 2006: 14).

Una directora afirma: “La primera decision que tenés que tener tomada para tra-
bajar aca es tu relacién con el sector social al que los chicos pertenecen” (ibid.: 93).

Leamos lo que dice una maestra que se queja de sus colegas: “Cada docente
elige los contenidos del Disefio Curricular Jurisdiccional, sin adaptarlo al contexto
social de los alumnos de la localidad” (Fosch, 2003).

Hasta aqui, el conocimiento del contexto, analicemos ahora a los destinatarios.

Conocer al destinatario implica también un “saber quiénes son esos pibes”
La expresion comun es la siguiente: “Lo sé, no me lo contaron. Los tengo fren-
te a mi, todos los dias”. Se trata de un saber relacional fundado en la experien-
cia que se enriquece cuando acude a la psicologia. Como afirmamos en nuestro
articulo sobre la relacién entre la ensefianza y la asistencia, la pregunta por el
otro de la ensefanza cae en el territorio de la (psico)pedagogia con sus virtu-
des y defectos®. También la academia saca su partido. Al igual que con el con-
texto, florecen las ofertas de capacitacion. El monopolio es de la oferta adaptada
a mltiples necesidades que siempre parecen ser especiales. Se afirma que nin-
gun nifo es igual a otro; y se deriva de esa sentencia, que la ensefianza no tiene
chance si no conoce, particularmente, a cada uno de los destinatarios. El cono-
cimiento del otro precisa instrumentos y una predisposicion a la cercania. Es ahi,
en el nudo entre el desnudo cara a cara sistemético con los chicos y las dosis
adecuadas de psicologias, donde parece estar la clave. "Si no sé quién sos, no
te puedo ensefar eficazmente”.

Leamos algunos ejemplos de quienes conocen al destinatario:

A nadie se le ocurre que un ingeniero se ponga al frente de un grupo
de chicos de jardin de infantes, sin embargo nos suele ocurrir que un
ingeniero toma horas como profesor, sabe mucho de matematicas,
pero no sabe lo que es un adolescente y no puede con el grupo
(Antelo, 2006: 16).

* Compérese con el capitulo 7 "Variaciones sobre la ensefianza y el cuidado”.



104 Los gajes del ofico

Entre los referentes de su familia y el barrio, seguramente tendran cosas
valiosas, pero no olvidemos que se trata de un contexto muy traumético del
cual ellos quieren salir. Los chicos viven esa contradiccion. El otro dia, escu-
ché a un pibe decir “Yo soy del bajo y me la banco” v, al rato, decia que
queria salir y no vivir una vida como la del hermano. Hay muchos ejemplos
de adultos valiosos a su alrededor, pero todos viven en una situacion de fra-
caso generacional del sector social (ibid.: 23).

Hasta aqui, la descripcién de estas nuevas prescripciones/obligaciones (Lo
acaso no han terminado por transformarse en obligatorias?) para que una ense-
flanza tenga suceso.

Sin embargo, citemos algunos problemas que podemos encontrar en tanto
afan contextual. Uno de ellos comienza cuando los anunciadores contextualistas
dicen con voz grave: “No, pero aqui tenemos una situacion donde los chicos no
comen”. Los psico-conocedores de pibes y familias afirman: “Los jovenes fuman
Paco, las familias se desentienden, los padres no ayudan, hay chicos desatentos,
la violencia esta en aumento, los chicos ya no vienen como antes”; y los especia-
listas, ni lerdos ni perezosos, arman una capacitacién que esta obligada a incluir
entre sus prioridades algunos rasgos emergentes de las nuevas configuraciones
del mundo contemporaneo.

Unos y otros cumplen a la perfeccion la funcion de esclarecimiento e ilus-
tracion. Por ejemplo, cuando aseveran: “ as familias no son lo que eran.
Ahora son ensambladas”, la tentacion es responder: “Gracias por avisarnos.
No sabfamos”.

Como traductores eficaces, la tropa capacitadora reclutada supone transmutar el
pathos escolar contemporaneo en jerga descriptiva. Demos algunos ejemplos de
cursos que se ofrecen bajo el rubro “Capacitacion: Escuela y diversidad”; “Una mira-
da ética y estética al jardin de infantes”: “Asistir, cuidar, integrar”; "Danza inclusiva en
la escuela”, “¢Chicos dificiles? La escuela y su responsabilidad en el desarrollo emo-
cional de la infancia”; “Siglo xx. Escuela media en tiempos de fragmentacion.
Ensefiar, cuidar, acompafiar’; “Nifez y adolescencia en la sociedad de consumo.
Nuevos desafios para los educadores’, etcétera.

No conocemos el contenido de cada uno de estos cursos, pero si, el lugar que
ocupa el presente, el contexto y las caracteristicas de los destinatarios en la serie
que terminan por armar.

El contexto y la psico- (pedagogia) se interponen entre la ensefianza y los
pibes, con el propdsito de multiplicar una especie de querer saber a priori sobre
el resultado de la ensefianza. Tanto es el esfuerzo por querer saber sobre los ingre-
dientes necesarios para que una ensefianza sea exitosa que siempre corremos €l
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riesgo de abandonar la ensefianza. Tanto es el esfuerzo por hacer que los docen-
tes prueben diferentes remedios que olvidamos que no estamos aqui por alguna
enfermedad particular, sino por el placer de haber escogido un oficio. “Lo hemos
probado todo —o pronto lo haremos— para responder a la angustia de las familias
y a la demanda social de educacién’, dice Meirieu (2006: 49). LY entonces? El
riesgo sigue siendo omitir lo que nos reune. Por suerte el educador francés lo afir-
ma, lo dice a cada paso, aqui y all4, en cada oportunidad, sin temor:

No hay que olvidar nunca que se trata de la transmision, por lo tanto, del
encuentro con la cultura de los hombres (...). Nuestro error principal —el
mio, sin duda, y el de mis colegas— ha sido el de no colocar lo bastante el
acto de transmision en el punto de mira de nuestros esfuerzos (...). No
hemos entendido del todo que no podriamos trabajar por los “alumnos”
mas que con los profesores (ibid.: 48 y 53).

Por otra parte, no debiéramos privarnos de someter a escrutinio la nueva y
foranea perla educativa, llamada calidad. Porque ahora la cuestion parece centrar-
se en la calidad. Competencias més calidad, como antes eran aprendizajes signi-
ficativos y expectativas de logro. Pero {qué es una educacién de calidad? Como
han senalado recientemente Narodowski y Baez, “educacién de calidad” puede
virar rdpidamente en satisfaccion al cliente en tanto lentamente, dia a dia, el oficio
acrecienta el arte de satisfacer demandas. “La angustia de los educadores ante la
ineficacia de sus intervenciones es, basicamente, angustia ante la —ocasional o
constante— dificultad por alcanzar un grado de calidad, definida como satisfaccién
de la demanda y ausencia de conflictos” (2008: 74).

Cuando alguien habla con gravedad de la importancia del contexto, por
un lado, recuerda el papel siempre vigente del determinismo en educacién
y, por el otro, sin proponérselo deliberadamente, termina por convertir la
ensefianza en un arte de adecuacion a la demanda. Repetir que la ensefian-
za de calidad es la que se adecua a la demanda aventura, tal vez, la suspen-
sion final de la ensefianza deliberada y sistemética. Porque una ensefianza,
como hemos procurado mostrar en cada uno de los capitulos de este libro,
es ensefianza mas alld de la demanda®. Poner el énfasis en los nifios y en
los contextos confunde los destinatarios, a la hora de la formacién. El desti-

" En un articulo reciente (Alliaud y Antelo, 2008) llamado “El fracaso de ensefar. Ideas para pensar la ensefianza
y la formacion de los futuros docentes”, aventuramos flamar a este gesto de adecuacion pedagégica, teach on
demand, emulando la novedosa posibilidad de imprimir el nirmero de ejemplares de un determinado libro, que
uno desea (print on demand). Por otra parte, la omnipresencia de padres demandantes, furiosos o reflexivos, en
el interior de las escuelas, confirma en parte nuestra hipdtesis.
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natario quiza sea otro muy diferente. Como afirma Valeria Llobet, a prop6si-
to de la compulsién afectiva y afectuosa que gobierna las acciones de
muchos educadores:

Cuando se dice [que] estos nifios son carentes de “afecto’, &se supone que

lo que se tiene que “pasar’ entre adultos y niflos es amor? {Y que esto
puede ser un imperativo de una politica publica? La produccién de infancia
requiere de amor por afiadidura, pero no es un “amor anénimo”. El pasaje,
lo que se transfiere a los nifios, es la inclusion en un universo cultural y
social, es el conjunto de las herramientas y los cddigos de la cultura y la
sociedad en la que han nacido (2005: 253).

Vocacion

No existe la ensefianza sin vocacion. La fe pedagégica en las bondades del
componente vocacional no cede ni un dpice. Por el contrario, se acrecienta, y el
tamafo de su esperanza es proporcional a la emergencia de escenarios que
ponen en duda la eficacia de la instruccion escolar profesionalizada, a fuerza de
mostrar por doquier resultados decepcionantes.

“Sin vocacién no se va a ninguna parte”, afirman los maestros més viejos. Pero
también lo sostienen los jévenes y novatos. En una investigacion reciente (Alliaud,
2004), mostramos c6mo las biografias de los maestros debutantes sesgan sus
vocabularios y terminan por conformar, en un auténtico modelo para armar, una
versién del docente —basculando entre la buena maestra y la maestra buena—, en
la que el componente afectivo-vocacional ocupa un lugar central. Efectivamente,
los novatos destacan en sus biografias a aquellos profesores que los supieron
amar, comprender y entender. La serie que se le adjunta a la ensefianza es la
siguiente: ayuda, afecto, comprension y contencién. En este mismo libro*, se plan-
tean algunos de los problemas que contempla esta serie, pero no disponemos de
un conjunto exhaustivo de rasgos asociados a la dimension vocacional examina-
dos con més detalle. Si bien es dierto que la dimension de lamado o inspiracién
que habita en la idea de vocacién presupone dosis considerables de renuncia,
entrega y sacrificio (en tanto el lamado no tolera renundia y exige plena dedica-
cién), también la vocacién supone una indfinacion, incluso un deseo: el de perse-
verar en lo que uno quiere y en el esfuerzo que supone llevar ese deseo a buen

* Compérese con el capitulo 7 *Variaciones sobre la ensefianza y el cuidado”.
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puerto. La vocacion® no se comprende descalificandola. Analicernos la coexisten-
cia de diversos estados y practicas en su interior.

Gratificaciéon personal

Los maestros novatos incluyen en su modelo ideal de docente 3 alguien que
siente “gusto, pasion, satisfaccion por aquello que hace” La fuente de esos senti-
mientos suele provenir de la demostracién, por parte de los alumnos, de aquello
que ellos mismos sembraron: “Me quieren”, “Me saludan’, "Me cuentan sus pro-
blemas” (Alliaud, p. cit.). Es que ensefiar tiene su premio, y es el intercambio que
supone un acto pedagogico, por més diferido que sea, el que proporciona placer.
Efectivamente, se trata de los placeres de ensefiar y de cierto algo mds, un je ne
sais quoi, al que ya nos referimos y que est4 en el nucleo del oficio de ensefar.
Meirieu, como hemos visto a lo largo del libro, se esfuerza en mostrar —a contra-
mano de la queja generalizada y grufiona que parece invadir la tierra de los ense-
nantes— el goce que puede producir la tarea, el deseo de ensefiar Uno la pasa
bien aun cuando (o a causa de que) la pase mal®.

Trascendencia

La vieja metéfora hortelana que piensa la ensefianza como un cultivo introdu-
ce la poderosa idea de que algo del oficio de enseriar trasciende nuestro presen-
te restringido y efimero. Algo de lo que uno siembra como ensefiante perdura, o
quiere durar, desplazarse, ir mas lejos de lo que nosotros mismos, en tanto tran-
sedntes contemporaneos y provisorios, podemos ir. George Steiner va mas lejos
al referirse a la vocacién de ensefiar:

No hay oficio més privilegiado. Despertar en otros seres humanos poderes,
suenios que estdn mds alla de los nuestros; hacer de nuestro presente inte-
rior el futuro de ellos: esta es una triple aventura que no se parece a ningu-
na otra. Conforme se amplia, la familia compuesta por nuestros antiguos
alumnos se asemeja a la ramificacion, al verde de un tronco que envejece

*La letra de una cancién-himno de los maestros argentinos —(estaran hoy plenamente convencidos de su conte-
nido?— es elocuente. Todo parece estar alli: la cuestion hortelana, la dedicacion que es paciencia, el misterio, el
milagro y la alfareria. Reproducimos un fragmento: “Con manos sucias de tiza, siembras semillas de letras y crecen abe-
cedarios pacientemente maestra. Yo sé los suefios que suefas Rosarito Vera, tu vocacién pide una ronda de blancos delan-
tales frente al misterio del pizarrén. Tu oficio, qué lindo oficio, magia del pueblo en las aulas. Milagro de alfareria sonrisa
de la mafiana. Palotes, sumas y restas tus armas son, maestrita, ganando mansas batallas, gandndolas dia a dia”. Rosarito
Verg, maestra, letra de Félix Luna y musica de Ariel Ramirez.

* Compérese con el capitulo 3 “Los maestros a través del espejo. Una mirada desde la biografia escolar”.
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—yo tengo alumnos de los cinco continentes—. Es una satisfaccién incom-
parable ser el servidor, el correo de lo esencial, sabiendo perfectamente que
muy pocos pueden ser creadores o descubridores de primera categoria.
Hasta en el nivel mas humilde —el del maestro de escuela—, ensenar, ense-
far bien, es ser complice de una posibilidad trascendente. Si lo desperta-
mos, ese nifio exasperante de la dltima fila tal vez escriba versos, tal vez,
conjeture el teorema que mantendra ocupados a los siglos. Una sociedad
como la del beneficio desenfrenado, que no honra a sus maestros, €s una
sociedad fallida (2005: 173).

Entrega

Si |a vocacion es llamado (“Estoy aqui en la tierra pedagdgica porque tengo una
funcién que cumplir”), el llamado puede ser divino o mundano. En su version laica,
es militancia. No puedo renunciar, tengo que ocuparme, estoy obligado por. .., sigo
una causa. ... La diferencia entre hacerlo por deber y hacerlo por querer es inmen-
sa. La entrega también es renuncia a los placeres y la capacidad de resistir. Sostener,
contener. También cierta figura clsica de la psicologfa, la del que dice "Si no me
ocupo yo (de estos chicos), quien se ocupa.. " podriamos completar el listado de
rasgos asociados al componente vocacional con pinceladas de reconocimiento, gra-
titud, generosidad, reciprocidad, respeto, confianza. El cuadro queda asi terminado.

Conocimiento, practica, competencia y experiencia

Suele afirmarse que, para ensefiar, NO basta con saber. Saber en el sentido de
conocer los contenidos para ensefiar. Para ensenar, resulta necesario contar con
un saber especifico referido, precisamente, a la ensefianza. Desde estas posturas,
los docentes tendrian que aprender no solo el contenido, sino las formas, las
maneras, los métodos para ensefar mas y mejor.

Sin embargo, no siempre fue asi. Antes ensefiaba quien sabfa més que el
resto, quien era experto en algo o, simplemente, quien conocia algo. Habia quie-
nes lo hacian mejor o peor, y entonces se suponia que saber transmitir, pasar lo
que uno sabia a otro, dependia de ciertas cualidades naturales, distribuidas de
manera desigual. Estaban los que tenian facilidad, eran los que les salia, tenian una
especie de talento pedagogico asociado con la naturaleza de cada quien. Tal con-
cepcion se vincula con uno de los significados atribuidos a la vocacion docente,
entendida como una inclinacion natural hacia una ocupacion que adquiere un sig-
nificado trascendente (en tanto estan implicadas las almas de las personas), que’

aumenta en magnitud cuando se trata de nifios.
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Con el surgimiento de la pedagogia como ciencia de la educacion, las for-
mas de ensenar se formalizan. Ya no se trata de apostar a individualidades voca-
cionales, sino que existe un saber sisternatico y escrito en libros y tratados,
susceptible de ser transmitido. Con este saber como fundamento, se crean ins-
tituciones especificas para la formacién de docentes: las Escuelas Normales,
cuya funcién primordial era transmitir la norma. Para educar a muchos, fue nece-
sario sistematizar y regular las condiciones de los procesos de escolarizacion-
inculcacion, incluida la formacion de los docentes. Formar o transformar la
subjetividad, segun valores y principios socialmente establecidos, requirio de un
trabajo profesional especifico y organizado. En un libro de pedagogia de finales
del siglo xix se lee:

La pedagogia comprende la ciencia o la teoria de educar y ensefiar, y el arte
de aplicar esta teoria a la direccién, ya de un individuo completamente ais-
lado, ya de varios individuos en comn. Abraza dos partes: la pedagogia pro-
piamente dicha o la teoria y la practica de la educacion, y la didactica o el
arte de ensefar (Avedafio y Carderera, 1885: 13).

Aun asf, la contradiccion entre vocacién y formacidn quedé planteada. En las
mismas instituciones formadoras, la vocacion para ensefiar se consideraba una
cualidad que definia el éxito o fracaso de un futuro maestro. La formacién
docente, desde esta perspectiva, puede mucho, pero no puede formar vocacio-
nes. La inclinacion natural para ensefiar contintia vigente; y son precisamente los
mismos docentes, sobre todo los maestros, quienes apelan a las propias virtu-
des, a la hora de justificar su opcién o predileccion hacia la ensefianza. El famo-
S0 juego de la maestra, el gusto por los chicos, el alumno que tenfa facilidad
para explicar a los comparfieros son evocaciones que utilizan, frecuentemente,
quienes trabajan como docentes para dar cuenta de su opcicn profesional. Una
joven maestra de estos tiempos expresa: "Yo no tuve un momento en que dije:
podria ser maestra. Yo fui maestra toda mi vida. Cuando estaba en séptimo
grado, por ejemplo, les explicaba todo a mis comparieros, y eso me encantaba”
(Alliaud, 6p. cit.).

Si bien es cierto que la vocacién prevalecis, la cuestion metodoldgica, la didac-
tica o el arte de ensefiar, ocupa para muchos un lugar protagdnico en la ensefian-
za ="(...) en el momento inaugural se configura una imagen ideal de maestro que
coloca la vocacion y las cualidades morales en el primer lugar, luego el dominio del
método y, por Gltimo, la sabidurfa” (Tenti Fanfani, 1995: 18)—. Philippe Perrenoud
(2007), en uno de sus dltimos trabajos, afirma contundentemente: “La verdadera
competencia del profesor es esencialmente didactica”. Los jovenes docentes, como
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hemos visto en este mismo libro’, consideran que los principales errores que
cometen en su tarea cotidiana se deben a su incompetencia didactica.

Sin negar la sabiduria o el dominio de los conocimientos y preocupado por los
buenos resultados del aprendizaje, Philippe Meirieu considera que saber los con-
tenidos disciplinares no da automaticamente las claves de su transmision. Hay
otras cosas que el profesor debe hacer con la finalidad de que otros aprendan:
debe ayudar a los que aprenden a lidiar con saberes que, a menudo, los sobre-
pasan y comprometerlos con la tarea.

El saber formalizado acerca de la ensefianza se topa, sin embargo, con algu-
nas objeciones que, sencillamente planteadas, adoptan la forma siguiente: "Hay
quien enseia bien sin saber ensefar” y “Hay quien sabe ensefiar y no ensefia
bien”. Cuatro respuestas posibles podriamos recuperar en torno a estas cuestio-
nes, tomando como referentes los componentes principales asociados con la
tarea de ensefiar; conocimiento, prdctica, competencia y experiencia.

Conocimiento

Para ensenar, hay que estudiar. Asi como <in destinatarios, el educador no tiene
trabajo, tampoco lo tiene sin un contenido para ser transmitido. Para ensefar
Biologla, es preciso estudiarla. No se puede no estudiar. Para ensenar Historia,
debe estudiarse esta discipling, y asf sucesivamente. "y sélo eso”, afiaden algunos
("Aunque €so no es suficiente”, retrucan otros). No se puede ensefar lo que no
<e sabe. Situar en el centro de la tarea la cuestion de la transmisién requiere adju-
dicarle un lugar central a lo que, en pedagogia, llamamos contenidos.

La importancia de los contenidos se manifiesta cada vez que se lanzan al
ruedo encuestas sobre el rendimiento academico de lo estudiantes: el 60% de
los chicos que asisten a la escuela secundaria se llevan materias. La Argentina
ocupa el puesto nimero 51 (de un total de 57 paises) en el ranking de desem-
pefio en ciencias. El pais es el que parece fracasar.

En los circulos eruditos, el saber acerca de la ensefnanza suele ser desprecia-
do. Los més distinguidos representantes del mundo académico, conferencistas y
catedréticos, rara vez, han recibido algdin curso formal de capacitacion docente. La
transformacion de los contenidos disciplinares para su divulgacién (transposicion)
pareciera jugarles en contra a los conocimientos formalizados. Puede resultar inte-
resante la observacién que vincula el deterioro de la ensefianza con el abandono
de lo dificil. Asi como la dificultad se asocia a los contenidos formalizados de las

" Compérese con el capitulo 3 “Los maestros a través del espejo. Una mirada desde la biografia escolar”
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distintas disciplinas, la facilidad puede quedar identificada con la ensefianza. Uno
de nuestros intelectuales mds notorios se refirio recientemente a la “facil termino-
logia pedagogica” Si ensenar es fdcil, qué sentido tendria entonces aprender nor-
mas y principios pedagogicos.

Una postura un poco menos pretenciosa indica que la necesidad de conoci-
miento acerca de cdmo organizarlo para ser ensefiado se muestra directamente
proporcional a la distancia existente entre el docente y los alumnos: “Cuando los
docentes trabajan con alumnos que son muy similares a ellos, hay pocas cosas
que aprender sobre la ensefianza", afirma Philip Jackson (2002: 48). Ello equiva-
le a decir que la formacién pedagégica se toma ineludible para quienes van a
ensefiar en los niveles primario y medio, y es menos necesaria para quienes se
desempefian como docentes en los niveles superiores. (Qué pesa més en un
concurso docente de nivel superior: el titulo docente o la trayectoria académica
basada en publicaciones, conferencias y trabajos de investigacion?

Practica

La ensefianza solo puede aprenderse en la practica. “Siento que, en reali-
dad, me da muchos mas elementos mi propia practica, mi propia accion
docente que mi formacion”, afirma una joven maestra. Y no es la dnica. Méas
alld de las condiciones en las que acontezca, la formacién préctica en la préac-
tica resulta del todo valorada por maestros y profesores. El sélo hecho de estar
allily tener que afrontar los problemas que se presentan parece aportar un cau-
dal de saber que resulta potente para ensefar. Asimismo, numerosos trabajos
de investigacion se han referido al alto poder formativo que representan los
procesos de formacion laboral entre los docentes, frente a las instancias de pre-
paracion formales. Basados en tales premisas, durante los afios noventa, en
varios paises (sobre todo, sajones), se ha disminuido el tiempo de formacién
docente en las instituciones especializadas, y pasaron a ser las escuelas los
escenarios privilegiados. Sin llegar a tales extremos, los espacios de la practica
fueron ganando terreno en los planes de estudio de las carreras docentes de
nuestro pais y de tantos otros.

La consideracién de la practica como materia de formacion parece un avance
no menor, superador de las concepciones aplicacionistas y deductivas que supo-
nian que, primero, el maestro aprendia y, luego, aplicaba/ensefiaba. Pero no es
s6lo una cuestién sumativa: mds préctica para ensefiar mejor, sino que, una vez
mas, depende del tratamiento que se les otorgue a estas instancias. Hemos plan-
teado en este mismo libro, una pedagogia especifica para la formacién docente,
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colocando la ensefianza y el oficio en el centro de la reflexion®. Mas préctica puede
resultar si alli efectivamente se practica, en el sentido de probar, experimentar,
ensayar y no, de aplicar. Mas practica puede resultar si se logra la distancia opti-
ma que posibilite indagar, sistematizar, analizar y aprender, tomando como
punto de partida lo que sucede en situacion. Destacaremos més adelante la
importancia de concebir la formacién docente como un terreno de investiga-
cién, asi como de estudiar sistematicamente las practicas con el fin de compo-
ner un repertorio de conocimientos para la formacién docente. Ahora nos
conformamos con destacar que la formacion practica no es sin contenido. La
prueba, el ensayo, la experimentacion requieren de orientaciones que conduz-
can los procesos formativos, que es preciso definir. Algunos las llamaran com-
petencias, otros se referirdn a capacidades o habilidades, lo cierto es que los
espacios de la préctica no pueden quedar en blanco en las propuestas curricu-
lares de formacion docente.

Competencia

El saber formalizado acerca de la ensefianza parece no ser suficiente para
ensefiar con éxito. Si bien la didactica como disciplina implica necesariamente un
compromiso con la accién practica (Camilloni, 2007), para poder ensefar, se
requiere algo mas que teorias referidas a los procesos de ensefianza y a sus rela-
ciones con el aprendizaje. La préctica, por su parte, no es sin mas. Aprender a
ensefar practicando implica aprender a hacer determinadas cosas, utilizando los
conocimientos pertinentes para enfrentar y poder resolver situaciones determina-
das. La practica, por eso, es una instancia decisiva para aprender a ensefiar, aun-
que no es responsabilidad exclusiva de estos espacios garantizar tal aprendizaje.
Por el contrario, la preocupacion por la ensefianza tendria que orientar todo pro-
ceso formativo que implique a los docentes.

Ahora bien, la ensefianza transcurre en un escenario complejo, que lo es cada
vez més. A la inmediatez y urgencia que le eran propias, se le han sumado la refle-
xion, la profesionalizacién, el trabajo en equipo, los proyectos, la autonomia y res-
ponsabilidad, el tratamiento de la diversidad, el énfasis en los dispositivos y en las
situaciones de aprendizaje, la sensibilidad con el conocimiento, etcétera. Tales
desafios han sido tomados por Perrenoud, quien ha elaborado y propuesto una
serie de competencias profesionales aptas para afrontar lo que cambia.

® Comparese con el capitulo 5 "Los gajes del oficio de ensefiar. La iniciacion a la docencia”
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Aun reconociendo el valor de disponer de una cultura mas amplia a la hora
de ensefiar, el autor destaca la posibilidad que tienen los docentes de poder plan-
tear exitosas situaciones de aprendizaje. Las competencias bésicas enunciadas
remiten al aprendizaje y se refieren a la gestion de la escuela, al trabajo en equi-
po, a la relacion con los padres, al uso de las nuevas tecnologias, a la ética de la
profesion y a la formacién continua. Lo interesante de este planteo, mas alla de
su apertura especifica, es el reconocimiento de la necesidad de contar con refe-
rentes que orienten los procesos formativos de los docentes. Referentes que no
se asocian directamente con un saber disciplinar particular, pero que proporcio-
nan claves para formar a los que van a ensefar.

En el estudio que hemos citado en el capitulo 5, referido a las capacidades
basicas para ensefiar, ellas remiten a la instruccién y a la planificacion, evaluacion,
dindmica grupal, disciplina, y organizacién y desempefio institucional. Con apoya-
turas firmes, parece mas factible la prueba, el ensayo, la experimentacién que
supone ensefiar. Sobre tales pilares, el abordaje de casos, las simulaciones, el tra-
bajo por proyectos cobran ‘sentido, tanto como la construccion de saberes que
resultan de esos procesos.

Experiencia

En el sentido del andlisis que estamos sosteniendo, un docente experimenta-
do seria aquel que probé mucha ensefianza. Pero tampoco resulta suficiente aqui
el procedimiento acumulativo. No es experimentado, ni necesaria ni simplemen-
te, el que tiene més afios de antigliedad como docente, sino el que puede capi-
talizar lo vivido y transformarlo en un saber susceptible de ser comunicado y
compartido con otros. Desde esta concepcion, la experiencia se liga con el saber
y con su posibilidad de trascendencia. Quien sabe es aquel que ha podido trans-
formar los acontecimientos vividos, en tanto encuentra en ello un sentido forma-
dor y transformador. Experiencia, digdmoslo una vez mds, no es mucha practica,
es pensamiento, es produccion, es reflexion, es indagacion.

El saber de la experiencia alcanza diversos grados de formalizacion. Muchas
veces, sobrevive en forma de consejos o ayudas para ensefiar que se transmiten
informalmente. Otras, revive y adquiere el modo de narraciones pedagogicas que
expresan reflexiones, hasta llegar, en algunas ocasiones, a producir conceptualiza-
ciones que se distinguen precisamente por el hecho de haber sido elaboradas a
partir de situaciones. Y alli radica su potencial formador.

Distintos autores —entre ellos, McEwan (1998)— destacan la importancia de
trabajar con historias contadas por los propios docentes acerca de lo que hacen
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para avanzar en la produccion tedrica sobre la ensefianza. Suérez (2007) plan-
tea que la documentacion narrativa de experiencias escolares es una estrategia
de trabajo pedagogico entre docentes que supone, al mismo tiempo, el desa-
rrollo de practicas de investigacion y accion colaborativas, y de modalidades de
formacion y desarrollo profesional. Los trabajos alertan, sin embargo, sobre la
necesidad de teorizar y reconceptualizar las experiencias generadas o reconstrui-
das por los docentes. Una vez mas, la practica seré formadora solo en la medi-
da en que sea objeto de reflexion y didlogo productivo con referentes teodricos
de la pedagogia.

{Fracasamos?

Sucede que los sine qua non de la ensefianza no acaban con el fracaso. Las
cosas no siempre funcionany, si lo hacen, es de manera intermitente. Muchos son
los educadores que experimentan la ensefianza como un fracaso. Eso produce
desasosiego. Habitualmente, el fracaso se liga con la insuficiencia, pero también,
puede referirse a lo que funciona bien. En parte porque, a pesar de los obstacu-
los percibidos, los docentes encuentran gratificacion con lo que hacen.

Sennett (2000) realiza un esfuerzo por esclarecer las distintas aristas del fra-
caso. Afirma que, rara vez, discutimos con otros acerca de nuestros propios
desaciertos; y que admitir que uno fracasa no deberia presentar tanta dificultad.
Admitir que uno no es bueno no es lo mismo que fracasar. El admitir no ser lo
suficientemnente bueno remite sin escalas a la insuficiencia. El Jooser no es un
fracasado, sino un incompetente. De la incompetencia, no es tan facll volver.
pero del fracaso, se pueden extraer ensefianzas. Es menester estudiar la oposi-
cién éxito-fracaso. Y también es necesario sortear la tendencia a hacer del fraca-

so una cuestion personal.

iCudl es el antidoto contra el fracaso?

a. Discutir la propia carrera (el oficio, el estatus que da, el placer que propor-
ciona) y los valores profesionales que le dan forma. Esto significa considerar el
componente valorativo asociado, principalmente, con el oficio de ensefiar. El valor
de la ensefianza no se circunscribe a lo puramente instrumental, ni a la prescrip-
ci6n moral. Ni técnico ni predicador: oficioso. Aquel que est4 involucrado tanto con
el procedimiento —que en el caso de la ensefianza, tiene siempre un componen-
te valorativo— como con el resultado. Se trata de la obra o la constatacion de lo
hecho a partir del propio trabajo. El resultado se transforma en una obra digna de
ser mostrada, reconocida e intercambiada.
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b. Reconocer en qué aspecto adoramos nuestro trabajo. Al componente afec-
tivo que con ropaje de vocacion, impulsa la eleccion de carreras, se suman los
buenos sentimientos y el aspecto vincular que conducen a su concrecion. La ado-
racion y la satisfaccion, tal como la experimentan los docentes, suele quedar redu-
cida al objeto, antes que a la tarea misma (que implica tanto el procedimiento
como la obra). Si bien, como hemos visto, se trata de una falsa opcién plantear la
cuestion como una eleccion excluyente entre el amor a los nifios y el amor al
saber, tampoco se debe eliminar lo que da sentido y sostiene a la ensefanza:
“Entonces el maestro halla tanto placer en ensefiar como el alumno en aprender”
(Meiriey, 6p. cit.: 16).

c. Narrar la carrera, objetivar el oficio, implica contar y encontrarse como prota-
gonista y no, como victima de lo acontecido para, desde alli, descubrir las causas
del porqué se ha fracasado. Esa forma narrativa suele eliminar la sensacién de
deriva a la que conduce la adjudicacién a la responsabilidad externa (al sistema, a
los que mandan, al contexto, etc.). La narracién con un sentido mas amplio de
comunidad cura. En tanto proviene del compromiso con la dificultad, “"Una narra-
tiva reconoce y prueba la realidad de todas las maneras erroneas que puede salir
la vida y, en efecto, sale” (Sennett, 6p. cit: 141).

Reconocer las obras, no relegar el placer de ensefiar y compartir las narracio-
nes que han hecho de nosotros lo que somos. Probablemente, sean estos los
algo mds de la ensefianza.



