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Sumario

Fn esta investigacion se estudian innovaciones didActicas emergentes
désarrol]adas durante la década de 1990 por docentes de Historia, Literatura y
Geografia, que trabajan en escuelas secundarias de la ciudad de Buenos Aires.
La innovacion didictica emergente se define como aquellas propuestas de
ensefianza generadas por docentes de aula, por ruptura y oposicion con
practicas vigentes consolidadas, profundamente ensambladas con el contenido
disciplinar cufricular, que atienden tanto a los intereses culturales de los
docentes que las disefian y lideran como a los de sus estudiantes.

Se trata de un estudio de casos multiples intrinsecos comparados‘en el que se
reconocen recurrencias y categorias analiticas para la identificacion y
comprenston de las innovaciones didacticas. Se estudia la innovacién en el
marco de una nueva agenda para la didictica y determinada por los
entrecruzamientos entre los conceptos de libertad académica y reforma,
referido al contexto nacional o regional o local; el concepto de
reestructuracion referido al contexto de la institucién escolar, y el concepto de
creatividad, referido a la actividad docente. Se analizan también tres metiforas
que pueden identificarse en el discurso pedagdgico y que se asocian con la
investigacién (metifora de la acumulacién), la ensefianza (metafora de las

raices) y el aprendizaje (metifora del rompecabezas).



Introduccion

En nuestro pais la libertad académica fue un derecho docente violado
en todos los niveles del sistema educativo durante todas las dictaduras
militares- y, en particular en la que transcurrié entre 1976 y 1983,

Se aplicaron multiples sistemas de censura, tanto dentro de la escuela
como fuera de clla, es decir operaron mecanismos de supervisién y control de
la informacion y de las ideas que circulaban entre las personas. De este modo,
se censuraron libros, revistas, peliculas, diarios, programas de radio y
television, noticieros y propuestas pedagégicas. Los materiales y propuestas
censurados se consideraban subversivos, inmorales, injuriosos, blasfemos o
peligrosos, y se los censuraba, segiin se afirmaba por entonces desde el
discurso oficial,  porque atentaban contra la proteccién de las tres
instituciones sociales bisicas: la familia, la iglesia y el estado.

A fines de la década de 1990, resulta un lugar comuin afirmar que’
estamos viviendo periodos de cambio en educacién en relacidén con las
innovaciones, a partit del crecimiento de la produccién de conocimientos en
el campo de la pedagogia, el desarrollo de proyectos de innovacién en
educacion  promovidos  por  organismos gubernamentales y no
gubernamentales alrededor de cuestiones especificas, el creciente impulso de
proyectos colaborativos entre universidades, institutos de formacién docente y
escuelas y el desarrollo y distribucién a gran o pequefia escala de mis y
mejores materiales educativos para su utilizaciéon en escuelas, museos y
hogares. |

Por otra patte, el desarrollo de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién permite ya y permitiri con mas simplicidad tecnoldgica en
el futuro, el registro, archivo e intercambio de experiencias educativas que no
se habian registrado ni comunicado con anterioridad, manteniendo la

transmision de reflexiones e informacién sobre experiencias docentes, sélo en



el nivel de la tradiciéon oral. Las nuevas tecnologias de la comunicacién,
permiten ademas, mejores y mas rapidas maneras de conexién entre docentes
dispersos geograficamente, a partir de la distribucién activa y pastva de
informacién interesante por medio de boletines electronicos, listas de interés,
foros de discusion y websites interactivos.

Esta tendencia requiete, a nuestro juicio, de un movimiento en
investigacion que pueda ofrecer precisiones y diferenciaciones para guiar el
proceso de acompafiamiento, fesistencia o oposicién de determinadas
propuestas de innovacién de redes de instituciones educativas, e instituciones
educativas individuales o emergentes.

Aquello que fuera desalentado, censurado o prohibido en otros
tiempos, aparece actualmente promovido y estimulado por organizaciones de
diverso tipo..

Innovacion es un término que se utiliza con frecuencia para ofrecer
sensacion de novedad, ruptura, dinamismo. Se han relevado slogans
publicitarios que dicen: Siempre innovando (un diatio), Descubra como romper con lo
Iradicional (una agencia de viajes), Consiga un acabado impecable con los colores mis
tnnovadores de la temporada (un esmalte para uﬁas). Estas mismas expresiones,
acufiadas con fines publicitarios hubieran sido censuradas en contextos de
menor libertad de expresion.

Por otra parte, existen, a nuestro juicio, concepciones erréneas respecto
de qué es y cémo se expresa lo que ambiguamente se ha denominado
“educacién tradicional versus educacion innovadora”. Creemos que es
necesario esclarecer y qué es y qué significa ser tradicional y qué es y qué
significa ser “innovador”. Para nosotros resulté muy trevelador encontrar la
definicion que Jaume Trilla (1996) oftrece sobre educacién tradicional.
Escuela tradicional es, para el autor, un conjunto de concepciones, métodos y
técnicas didacticas, formas organizativas y disctplinarias que, no sélo proceden

del pasado, sino que ademas se las considera obsoletas, anacrénicas o



superadas, aun cuando se sigan utilizando incluso de manera generalizada.
Pueden ser anacrénicas por razones tecnolégicas, pueden ser obsoletas, por
cambios sociales o culturales. Para Trilla, la educacién tradicional, puede
definirse con muchos adjetivos. Es autoritaria, jerarquica y jerarquizadora,
centrada en cl maestro, memoristica, verbalista, enciclopedista, pedante,
aburrida, clasista, selectiva, disciplinaria, rutinartia, pasiva, mondtona,
transmisiva,  uniformizadora, despersonalizadora, represiva,  punitiva,
cuartelaria, acritica, alejada de la realidad y de la vida. La pregunta que nos
hacemos es la siguiente: nos cuestionamos si el constructo tedrico ya
estereotipado de educacién tradicional, sigue siendo todavia util para estudiar
didactica o es en si mismo un constructo tradicional. Es, dice Trilla, una
especie de container de basura pedagdgica, donde depositamos todo aquello
que no nos gusta, con lo que no acordamos, lo indeseable. Sirve, entonces,
mas para denostar que para denotar. Cuando uno comienza a comprender la
naturaleza de las propuestas diddcticas, resulta que los planteamientos
maniqueos tambalean, ni lo tradicional resulta ser tan obsoleto, ni lo nuevo es
en realidad tan nuevo.

Jesus Palacios (1984) perfila los contornos de la educacién tradicional
afirmando que la educacién tradicional, es el camino hacia los modelos de la
mano del maestro, quien es mediador entre los modelos y el nifio. Los
modelos son los graﬁdes hombres, los grandes artistas a ser imitados. El
docente asi, simplifica, prepara, organiza y ordena. El alumno asimila. El
objetivo de la educacién tradicional es ajustar y regular la inteligencia de los
alumnos por medio de ejercicios y del cumplimiento de normas estrictas. El
docente debe ser distante y , al menos en apariencia, mostrarse indiferente. La
realidad escolar esta organizada al margen de la vida, tamiza lo real, lo criba,
filtra los tuidos, la agitacién y las tentaciones del mundo exterior. La escuela

tradictonal protege al alumno de lo negativo de la vida normal.



- Nos preocupa por lo tanto, poder ofrecer un analisis detallado de tres
casos de innovaciéon didactica emergente liderados por tres docentes de
escuelas secundarias de la ciudad de Buenos Aires desarrollados durante la
decada de 1990 en el marco de las materias Historia, Literatura y Geografia.

Los criterios a los que debian corresponder los casos para ser

seleccionados fueron los siguientes.
En relacidn con la experiencia de innovacion:

- debia haberse realizado en escuelas secundarias de la ciudad de Buenos
Atres,
debia estar referida al campo de las Ciencias Sociales y las
Humanidades v presentar vinculos con otros dominios culturales,
- no debia formar parte de un megaproyecto,

- 10 debia ser producto de estimulo ni incentivo alguno.
En relacién con el docente:

- debia aceptar ser constituido en caso para la investigacion,

. debia aceptar ser definido como innovador,

- debia ser un docente experto, segin la definicién de Gardner (1995),
un docente con diez 0 mas afios de trabajo en el campo, que es el tiempo que
permite que un individuo domine las técnicas y los conocimientos que son

requisito imprescindible para actuar en los niveles mas altos de la espectalidad.

Se han desestimado casos posibles, debido a que no respondian a
alguno de los criterios mencionados. Se realizaron consultas de tipo personal y
una consulta general a los 900 miembros de Ia lista infoedu y de usuarios filo.

Respondieron a esta consulta por correo electrénico, colegas de Argentina,



Brasil y México. Algunas experiencias sugeridas por los colegas consultados a
través de las listas fueron desestimadas. Algunas debido a que estaban a cargo
de docentes recién recibidos, como en el caso de una experiencia sobre
ensefianza de la Filosofia utilizando cine de ficcion; la expertencia del proyecto
Ensefianza para la Diversidad que se desarrolla en la Red Escolar Judia
Argentina, debido a que corresponde sSlo al nivel primario, experiencias del
programa Filosofia pata Nifios y Simulacién de Naciones Unidas, debido a
que son megaproyectos, expertencias referidas a la ensefianza de la Filosofia
utilizando literatura de Ciencia Ficcién, debido a la falta de documentacion
que permitiera realizar un andlisis en profundidad.

En el capitulo uno, Conceptualizaciones contemporineas sobre innovacion, se
presentara el concepto de innovacién tal como ha sido descripto por equipos
de mnvestigacién guiados por diferentes propositos en diferentes paises del
mundo. Se reunen también definiciones y caracterizaciones sobre
innovaciones construidas en el marco de proyectos de investigaciéon en
Argentina. Se introdujo aqui la caracterizacién de dos docentes de escuela
media que ofrece la denominada literatura nostalgica en Juvenilia, de Miguel
Angel Cané y Juan Nielsen de Marco Denevi. Presentamos también en este
capitulo la definicién que acufiamos sobre innovacién didéctica emergente.

En el capitulo dos, Tres casos de innovacién didictica emergente, se describen
y analizan los tres casos de innovacién didactica emergente seleccionados en el
campo de la Historia, la Literatura y la Geografia. El primer caso es una
propuesta disefiada y liderada por Felipe Pigna y que consiste en el disefio de
videos documentales pedagégicos, en el segundo la propuesta de Virginia
Gonzalez Gass para ensefianza de la literatura consiste en el establecimiento
de tres ejes didacticos referidos a la identidad'y en el tercero, Maria Emilia
Strassera Molina recurre a las salidas, las crénicas, la poesia y la interpretacién
de fotografia para la ensefianza de la Geografia. Los titulos que se han

asignado a los casos, recuperando las palabras y expresiones de los docentes




autotes de las tres propuestas de innovacién didactica emergente son : Guifios
al presente, Identidades y La oportunidad de ver.

En el capitulo tres, Una interpretacion diddctica de las innovaciones, se
presenta la mterpretacion de los casos de innovacion didactica emergente en
tres formatos que permiten ofrecer distinto tipo de informacioén y que generan
marcos de pensamiento diferentes. En el primer formato relevamos un
conjunto de recurrencias, en el segundo una graficacién no figurativa sobre las
tres propuestas de innovacién didactica emergente y en el tercero un cuadro
sintests que recupera aspectos nodales de los tres casos en forma comparativa.
2l capitulo finaliza con un andlisis del discurso pedagégico a través de tres
metaforas sobre investigacién, ensefianza y aprendizaje, la metifora de la
acumulacién, de las raices y del aprendizaje.

En el capitulo cuatro, La innovacion en el marco de una nueva agenda para la
diddclica, teconceptualizamos nuestro trabajo de innovacién en el marco de
una nueva agenda para la didactica. Esto nos permite situar el problema con
referencia aun conjunto de conceptos claves que fueron especialmente
seleccionados. Se trata de los conceptos de libertad académica y reforma,
referido a los contextos nacionales, regionales y locales; el concepto de
reestructuracion, referido a la institucion escolar, el concepto de creatividad,
referido a la actividad docente. Los entrecruzamientos permitiran recuperar la
vision politica, social y cultural de las experiencias de aula. Se introdujo aqui
fragmentos de la pelicula Heredaris el vients, como caso paradigmatico de la
violacién del derecho a la libertad académica en niveles no universitarios.

En el capitulo cinco, La dimensién metodoldgica en los estudsos de casos sobre
innotacion, se recopilan conceptualizaciones sobre la naturaleza de los estudios
de casos para la investigacion didactica. Se exploran las potencialidades y los
t1esgos, se justifican las lineas de trabajo asumidas para esta investigacion en

particular y se realizan algunos sefialamientos acerca de la importancia de



generar nuevos estudios de casos para la investigacion diddctica y para la
ensefianza de la didactica.

Desconfiamos de las asi denominadas innovaciones aceleradas e
hiperkinéticas, renegamos de las innovaciones denominadas en inglés, “Yeacher-
proof” o “a prueba de docentes” y tenemos una profunda confianza en las

innovaciones mayusculas y mindsculas que se desarrollan cotidianamente en

las aulas argentinas.



Capitulo 1
Conceptualizaciones  contemporaneas  sobre

innovacion

En este capitulo se presentara el concepto de innovacion tal como
ha sido descripto por equipos de investigacion guiados por distintos
propositos en diferentes paises del mundo. Seguidamente se reunen
definiciones y caracterizaciones sobre innovaciones construidas en el
marco de investigaciones argentinas realizadas en el nivel primario y
el nivel superior. Se introducen fragmentos de dos obras de la
literatura argentina nostalgica en la que se describe la pedagogia de
dos docentes de escuela secundaria. Se presenta para finalizar el
capitulo, nuestra posicién respecto de la innovacion didactica

emergente.

El término innovacion se compoﬁe de tres componentes léxicos: 7,
noray cion. Nora refiere a renovar, hacer de nuevo, cambiar, novedad, cualidad
de lo nuevo, cosa inesperada, desconocido, novel, novicio. El prefijo 7z no
tiene significado de negacién sino de ingreso, introduccién de algo nuevo en
una realidad preexistente. El sufijo adr implica actividad o proceso, resultado
o efecto y realidad interiorizada o consumada.

Segun el Diccionario Etimolggico de José Corominas, el origen del término
innovar deriva del latin, #orus (nuevo). "Innovacién" aparece por primera vez
alrededor del afio 1599, casi cien afios después que "renovacion” del que se
tiene-registro en 1495, por lo tanto no se trataria en si de un término nuevo.

Para Maria Moliner (1996) innovador se aplica al que introduce cambios

o es aficionado a ello. Moliner incluye otros términos que comparten la raiz
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nor y que ofrecen significaciones interesantes a los efectos de este estudio,
como nova, novador y novio. Nozva es el nombre de las estrellas que adquieren
repentinamente un brillo muy intenso, el que conservan durante un tiempo.
Norador es una persona que inventa novedades que se juzgan peligrosas en
cuestion de 1deas.

En el Diccionario de Ciencias de la Educacion de Editorial Santillana (1995),
se afirma que la mnovacion educativa es la acciéon permanente realizada
mediante la investigacién, para buscar nuevas soluciones a los problemas
planteados en el ambito educativo. La innovacion educativa implica creacion
de teorias, modelos, técnicas y métodos cada vez mas rigurosos y valiosos y la
aplicacion de los descubrimientos cientificos al proceso educativo desarrollado
diariamente en las instituciones escolares.

Emest IHouse (1988), un autor referente en relacton con la
problematica de la innovacién y la evaluacidn, presenta tres perspectivas:
tecnologica, politica y cultural. Cada perspectiva se asocia con una imagen
subyacente diferente. La perspectiva tecnoldgica se telaciona con la imagen de
la produccién, en la que se emplean conceptos tales como entrada-salida,
diagramas de flujo y especificacion de tareas. Se concede valor primordial a la
eficiencia. La perspectiva politica se asocia con la imagen de la negociacion.
Se emplean conceptos como poder, autoridad e intereses competitivos. Se
concede gran importancia a la distribucién de recursos justa y aceptable. La
perspectiva cultural se asocia con la imagen de comunidad. Las personas estin
unidas por significados compartidos, por valores comunes. La petspectiva
tecnologica se centra en la innovacién misma, en sus caracteristicas y
componentes, en la forma de producirla e introducitla, lo importante es la
técnica y sus efectos. La perspectiva politica se centra en la innovacién en su
contexto, en las relaciones entre patrocinadores y receptores, en beneficios y

costos, lo importante son las relaciones de poder y autoridad. La perspectiva
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cultural se fija en el contexto, en el modo en que se interpreta la innovacién y
se alteran las relaciones, lo mas importante son los significados y los valores.

La perspectiva tecnologica se vale en sus investigaciones de
instrumentos psicométricos, pruebas de rendimiento, escalas de actitudes. La
perspectiva politica hace uso fundamentalmente de cuestionarios y entrevistas,
una metodologia de sondeo. La perspectiva cultural toma prestados de la
antropologia sus métodos de investigacién: observacién, observacién
participativa o estudio de casos.

Estas perspectivas funcionan como marcos interpretativos pata
comprender el proceso de innovacién. La nocién de perspectiva fue tomada
de Thomas Kuhn y concebida como una forma de conocimiento inferior a un
paradigma cientifico. Los paradigmas cientificos son ditimidos por acuerdo de
la comunidad cientifica, mientras que en una misma comunidad profesional

pueden convivir simultaneamente varias perspectivas.

1.1.  Conceptualizaciones internacionales sobre
innovacion

En este apartado se presentaran conceptualizaciones sobre innovacién
que fueron recopiladas de las producciones de autores espafioles, franceses y
norteamericanos, cuyas sutiles diferencias contribuirin a profundizar los
analisis que del tema se lleven a cabo.

En Espafa, Saturnino De la Torre (1994) considera que el término
innovacion reficre tanto a los procesos como a los cambios consolidados en
las ideas, los materiales o las practicas. Se trata de introducir en la realidad
educativa nuevas dindmicas que alteran las ideas, concepciones, metas, roles,
contenidos, metodologia, organizacién espacial, otganizacién temporal,
recursos o evaluacion.

Segun el Ministerio de Educacién y Ciencia de Espafia, la innovacién

constituye el resultado de numerosas acciones paralelas y coordinadas, cuya
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lenta incidencia en el sistema educativo contribuye a mejorar la practica
pedagogica en su contexto real (citado en De la Torre, 1994).

José Félix Angulo Rasco (1994) afirma que innovacién supone una idea
petcibida como novedosa por alguien y a su vez la mtencion de que dicha
novedad sea aceptada. Segun Angulo Rasco es preciso diferenciar los procesos
de diseminacion, de difusién y de implementaciéon de las innovaciones. Las
innovactones se diseminan en un sentido intencional y son mera ficcion
racionalista. Las innovaciones se difunden, que es lo que ocurre en la practica
lo  que implica un  proceso  azaroso y  complejo  de
comunicacién/incomunicacién, y negociacién e interpretacion. Es decir, la
diseminacion es lo que se intenta que ocurra y la difusién lo que realmente
ocurre. La implementacién es un concepto que pretende dar cuenta, de
manera racional, de las condiciones y dificultades a las que se enfrenta
cualquier proceso de diseminacién para lograr parcialmente su control y
mejora.

Francisco Imbernén (1996) define la innovaciéon educativa como la
actitud y el proceso de indagacién de nuevas ideas, propuestas y aportes,
efectuados de manera colectiva, para la solucion de situaciones problematicas
de la practica que comportara un cambio en los contextos y en la prictica
institucional de la educacion. El autor se preocupa port la institucionalizacion
de las innovaciones a partir de un aporte colectivo y con eje en la resolucién
de problemas. Para reflexionar sobre la innovacién educativa es necesario,
segun Imbernon, poner sobre la mesa todo lo que tiene que ver con el sistema
educativo, la relacidon ensefianza/aprendizaje y la educacién en su sentido mas
amplio, todo ello constituye una dificultad fundamental. Otra dificultad es la
“descafeinizacion” de términos como innovacion debido a su profusa y
confusa utilizacion.

" Catlos Marcelo Garcia (1996) ha publicado bajo el titulo: Innovacion

cducativa, asesoramiento y desarrollo profesional, editado por la Direccién General de
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Renovacion Pedagogica del Centro de Investigacién y Documentacion
Educativa de Espafia, los resultados de un proyecto de investigacién sobre el
tema donde arriba a las siguientes conclusiones:

- que los proycctos de innovacién no surgen en forma espontanea, sino que
los profesores trabajan sobre el problema didactico con anterioridad,

- que cuanto mayor‘es la antigliedad del proyecto, menor es el nimero de
profesores que permanece en €l y,

- que los proyectos de innovacién surgen generalmente por la iniciativa de un
profesor con cierta dosis de liderazgo, capaz de entusiasmar y animar a ottos,
stempre y cuando la necesidad sea compartida.

En Estados Unidos, Alexander, Murphy y Woods (1996) delinean dos
respuestas a la pregunta de por qué las innovaciones “vienen y van” en forma
regular. La primera respuesta se relaciona con la tendencia de los educadores a
focalizar su trabajo en cuestiones que son relativamente familiares, ficilmente
comunicables y controlables (“hacemos lo que sabemos™). La Segunda se
refiere al conocimiento limitado que los educadores poseen sobre tres
cuestiones que subyacen a muchas innovaciones recurrentes: tedricos y
teorias; periodos de tiempo, eras y movimientos, trabajos escritos y libros. La
insuficiencia de conocimientos extensivos sobre la literatura, la investigacién y
las raices filosoficas psicoldgicas y educativas, contribuye a implementaciones
superficiales de innovaciones elogiosas o a la reinvencién o reciclado de viejos
movimientos con etiquetas nuevas (“ssabemos sobre lo que hacemos?”).

Dice Jerome Bruner (1997):

“Dadas las presiones bajo las cuales trabajan las escuelas, ¢se
pueden alcanzar ideales tales como las comunidades de apoyo mutuo?
¢Es esto otra utopia educativa? La utopia no es la cuestién. Nadie duda
de que hay limitaciones poderosas sobre lo que pueden hacer las

“escuelas. Nunca estan libres siquicra para probar todas las cosas que

piensan que podrian ayudar, pero tampoco son agentes reaccionarios
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del “status quo”. Tendemos a infravalorar sistematicamente el impacto

de las innovaciones educativas”.

Sara Lightfoot (1983) ha estudiado seis escuelas secundarias que han
ganado reputacion de excelencia ¢ identifica en su estudio las caracteristicas
salientes de cada una: liderazgo catismatico, comunidades pluralistas, formas
emergentes de diversidad y autoridad, estructuras jerarquicas y ambicion,
certeza y humanismo. A partir de alli Lightfoot disefid una propuesta
metodoldgica de indagacién que comparte caracteristicas con otros métodos
cualitativos de investigacion como la etnografia, el estudio de casos y la
narrativa y que se diferencia en su capacidad de amalgamar estética y empiria y
en el esfuerzo por capturar la complejidad y la dinamica de la experiencia
humana y de la vida de las otganizaciones. Une en su propuesta principios
literarios, resonancia artistica y rigor cientifico.

Theodore Sizer (1992), prestigioso investigador norteaméricano, ha
compuesto el personaje de Horacio Smith, docente de lengua en una escuela
media, de 53 afios, con 28 afios de experiencia en escuela media, un personaje
tanto real como de ficcién que Sizer construyé a partir de investigacion,
visitas, observaciones y lecturas de informes sobre escuelas secundarias.
Muchos docentes se han identificado con Horacio Smith. El retrato que pinta
Sizer, segun FElliot Eisner (1998) es congruente con nuestra propia
experiencia: refleja autenticidad. Estos retratos nos permiten formular
preguntas sobre el sentido de la vida en las escuelas para los profesores y nos
dirigen hacia nucvas teorias. Generar teorias, afirma Elliot Eisner, depende en
especial de la percepcion aguda, ser capaz de ver y de interpretar.

En Francia, Francoise Cros (1 996) presenta una definicion de
innovaciéon como opuesta a la invencion. Inventar consiste en descubrir algo
nuevo en un dominio dado, en tanto innovar es darle el espacio social. Nos
interesa especialmente esta definicion, ya que permite diferenciar aquello que

ha sido inventado y quizis sea conocido o reconocido como idea, de aquello
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que se ha mventado, pero que a la vez se le ha dado un espacio social. Es
comun en los cursos de capacitacién a docentes que refieren conocer las ideas
que el docentc a cargo del curso presenta, a veces con entusiasmo y
vehemencia. ].a pregunta que sigue es qué se conoce de esas ideas y cuanto se
ha implementado, es decir, si se le ha otorgado ese espacio social del que habla
Cros y ademas qué mas pudo conocerse sobre la innovacién en cuestién, a
través de las practicas evaluativas.

En la Biennale de I’ Education et de la Formation, realizada en Paris en
abril de 1998, una de las categorias de las comunicaciones (Autores Varios,
1998) correspondi6 a las innovaciones, las que se definen como
transformaciones precisas, que en el campo de la educacion y de la formacion,
conciben y ponen en marcha dispositivoé nuevos o especificos, a la vez que
los analizan y evalian. La comunicacién de la innovacién se asocia a las
innovaciones de las pricticas que forman patte de un trabajo de dilucidacién
por parte de los profesionales; éstos pueden, en consecuencia, exhibir los
éxitos, los limites y los problemas. Nuevamente aqui, aparece la idea de
introduccion de dispositivos nuevos, la idea de la especificidad, y la necesidad
del analisis, la evaluacién y la comunicacién. Esta idea de comunicacién a
otros se opone en si a aquella tipica actitud docente consistente en guardar
secretos, recetas y formulas magicas para la ensefianza que son eficaces, con el
fin de recibir el reconocimiento sélo de los estudiantes y de los “superiores”,
pero perdiendo, a nuestro juicio, la inmensa posibilidad de generar
conocimiento para colegas y obtener de este modo la validacién y el
reconocimiento de la comunidad profesional.

Michel Garant (1996) distingue seis parimetros para caracterizar la
-innovacién educativa: estos son, nuevas misiones, nuevos productos, nuevos
destinatarios, nuevas organizaciones, nuevos actores y relaciones entre los
actores, nuevos métodos pedagogicos. Entre las nuevas misiones se

encuentran servicios a la comunidad, formacién de padres, desarrollo de la
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ciudadania, produccion y difusion de conocimientos. Entre los nuevos
productos se identifican nuevos diplomas, nuevas calificaciones identificables
(informatica, idiomas extranjeros), bibliotecas abiertas al publico, instancias de
formacton en la cultura de ongen de los alumnos. Lintre los nuevos
destinatarios se¢ mencionan los adultos, los grupos de la tercera edad y los
grupos profesionales. Las nuevas organizaciones educativas refieren a
observatorios, redes institucionales, centros multimediales. Los nuevos actores
y las nuevas relaciones entre los actotes suponen, por ejemplo, la introduccién
de paramédicos, psicéldgos, padres, investigadores, deportistas, funcionarios,
consejos generados por los alumnos. Los nuevos métodos pedagégicos
suponen nuevos recursos, nuevas tecnologias, nuevos dispositivos para la
formacion, nuevas modalidades de uso del tiempo escolar, nuevas formas de
agrupamiento de los alumnos.

El presente estudio corresponde al sexto parimetro en la clasificacion
de Garant, es decir, a los nuevos métodos pedagdgicos.

A continuacién se enumeran y agrupan las innovaciones presentadas
por los asistentes a la Bienal de la Education et la Formation, con el fin de
ofrecer ejemplos que contribuyan a comprender mejor la categorizacion

realizada por el autor.
e Nuevas misiones

. Programas de intervencion contra la violencia.
. Formacion de padres de nifios de 0-6 afios.
. Programas de intervencion domiciliatia para nifios especiales.

. Estrategias de integracion de inmigrantes.
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¢ Nuevos productos

. Adquisicion de calificacion soctal en la universidad (pre-profesionalizacion).
. Construccion de proyectos profesionales en la universidad.

. Aprendizaje de la interculturalidad.
¢ Nuevos destinatarios

. Talleres de arte para la tercera edad.

. Talleres de optimizacioén del funcionamiento cognitivo para tercera edad.

. Lectura para mamas y nifios.
¢ Nuevas organizaciones

. Observatoire Européen des Innovations en Education et en Formation.
. Centre de Ressource Educative pour ’Action Sociale.

. Centre de Ressources Multimédia pour I'Individualisation de la Formation de

Formateurs.

¢ Nuevos actores y relaciones entre actores

. Proyectos de mediacion escolar.
Istrategias de colaboracion entre docentes y familias para atender a
estudiantes cn riesgo.
. Estrategias de colaboracion entre escuela publica y comunidad o barrio.
. Proyectos de colaboracién entre jovenes y ancianos.
. Ensefianza en laboratorios. |
. Opera y escucla.

. Museos v escuelas.
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¢ Nuevos métodos pedagégicos

. Galeria de afiches en la web.
. Modelos de evaluacién.
Propuestas de materiales curriculares (juegos de naipes para disefio de
proyectos de vida, multimedia con fines educativos).
. Ststemas de alternancia en la formacion universitaria inicial.
. Propuestas de integracion de nuevas tecnologias al desarrollo curricular,
. Uso del correo electronico en la formacion docente inicial.
. Propuestas de ensefianza interdisciplinaria.
. Yoga en educacion. |
. Escuela de “cowns”.
. Ensefianza de artesania.

. Ensefianza a cargo de grupos de docentes.

Esta categorizacion de las innovaciones permite reconocer el amplio
alcance de la innovacidn y contribuye a ubicar las propuestas a ser
implementadas o investigadas.

Christophe Marsollier ha investigado el tema de mnnovacion en el nivel
primario, en el Institut National de la Recherche Pédagogique.

Marsollier (1998) estudié a cuatro maestros: sus motivaciones, su
personalidad, su pedagogia, su historia de vida, es decir, se dedic a investigar
los componentes biograficos y contextuales de los docentes seleccionados.
Una de las ideas mas interesantes que encontramos en el trabajo de Marsollier
es la referencia a la innovacién como producto de un proceso de reparacién,
en sentido freudiano, de una educacion autoritaria, una educacién ineficiente o
de una infancia dolorosa. Se trata de docentes que tienen la libertad ideologica
de hacer pensar, hacer interesar, disefiar y decidir. Las razones que los llevan a

generar nnovaciones se presentan en un abanico bastante amplio: necesidad
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de ser reconocido, una formacién profesional inicial motivadora, una
sensibilidad especial a las necesidades de la infancia, demandas institucionales,
interés por preparar eficazmente a los nifios para el futuro, la accién del
director de la institucion educativa, la necesidad de resolver un problema de
los alumnos, las doce horas de conferencias pedagdgicas obligatorias para
capacitacion docente que los docentes valoran como auténticamente
formadoras. Marsollier muestra de este modo cémo las innovaciones pueden
encontrar su origen en una diversidad de situaciones que pueden funcionar

como mmpulso para la accion.
1.2. Conceptualizaciones sobre innovacion en Argentina

Entre los antecedentes de estudios sobre innovacion contemporineos
referidos a la ensefianza, encontramos dos grupos de investigacion argentinos.
Se trata de los equipo's liderados por Ana Maria Zoppi, en la Universidad
Nacional de Jujuy, que estudia innovacién en el nivel primario, y por Elisa
Lucarelli en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Buenos Aires quien dispone de una extensa trayectoria en el
estudio de la innovacion en el nivel supetior y en diferentes campos
disciplinares.

En el estudio desarrollado por Zoppi y equipo (1995) se comprenden y
valoran los supuestos conceptuales y los referentes intelectuales, es decir, el
pensamiento implicito en las practicas de los docentes y particularmente de
aquellos que se involucran en procesos de mejora educativa, en acciones y
proyectos de innovacion curricular. Este estudio se realiza desde el paradigma
interpretativo. La investigacion se circunscribe a docentes comprometidos con
practicas de innovacion curricular para evidenciar en qué medida y de qué
manera los maestros se asumen como protagonistas responsables del cambio

educacional, por qué se movilizan en ese sentido, cuiles son los supuestos



20

conceptuales que los guian y cémo perciben y viven su propia accién en el
contexto global de las instituciones y de las politicas educativas.

Se mencionan a continuacion algunas de las consideraciones finales del
estudio. Ana Maria Zoppi y equipo, concluyen lo siguiente:

- que la conducta de innovacién se orienta fundamentalmente a la bisqueda
de algun valor educacional que se considera todavia no suficientemente
logrado,

- que la practica y por ende, la reflexion de los docentes que generan
innovaciones curriculares en sus escuelas, no es individual ni solitaria,

- que la teotia como insumo de nuevos conocimientos es fuente generadora y
criterio de referencia de la praxis innovadora,

- que la propia capacidad de innoracion no se relaciona con la definicién o
implantacién de reformas politico-educativas mas estructurales,

- que el rol directivo es fundamental en la promocién e incentivo de la
innovacion curricular,

- que la apreciacién de los resultados de las practicas de innovacion se realiza
desde la propia satisfaccion personal, y

- que la valoracion profesional del docente es condicion ineludible para la
innovacion curricular, autosustentable y permanente.

El equipo de investigacién liderado por Lucarelli (1995,1996) pone el
énfasts en la relacion y articulacién teoria-prictica en el aula de clase, a partir
de la teoria ctitica. En sus trabajos analiza, desde esta perspectiva, los
elementos de la estructura didactico-curricular: relacién contenidos-
metodologia y objetivos en los sistemas e instrumentos de evaluacién, en el
uso de recursos auxiliares y en especial en la estructura y funcionamiento de
las catedras universitarias. Lucarelli (1996) reconoce que, desde la perspectiva
de la tnnovacion, se reconocen cinco modalidades a través de las cuales se
manifiesta la relacién teotia-prictica en el aula universitaria: como estrategia

de entrenamiento en el rol profesional, como nucleo articulador de la
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organizacion curricular, como estrategia de innovaciéon metodologica, como
elemento movilizador del aprendizaje de la creatividad y como medio para la
construccion del objeto de estudio. Lucarelli y Donato (1995) definen
practicas mnovadoras como aquellas practicas de ensefianza y aprendizaje que
significan ruptura con el estdo o modelo didactico curricular tradicional
vigente en el aula universitaria las que, por lo tanto, implican una alteracién
manifiesta en los componentes de ese modelo: contenido, metodologia, rol del

alumno, rol del docente.

1.3. Dos docentes en la literatura argentina

En el campo de la literatura argentina, encontramos también como
antecedente sustantivo del estudio que aqui se presenta, dos obras que
analizan la pedagogia de dos docentes de escuela media: Juvenilia, de Miguel
Cane, que presenta a Amadeo Jacques y Juan Nielsen. Retrato de un maestro de
Marco Denevi. Estas obras se inscriben dentro del género denominado
literatura nostalgica que aborda tanto el mundo adolescente como las figuras
claves de docentes influyentes.

En Jurenilia, Amadeo Jacques es presentado por Cané como un hombre

sabio, perteneciente a la escuela positivista.

“Jacques llegaba indefectiblemente al colegio a las nueve de la mafiana;
averiguaba st habia faltado algin profesor y en caso afirmativo iba a la
clase, preguntaba en qué punto del programa nos encontrabamos, .
pasaba la mano por su vasta frente y enseguida, sin vacilacién, con un
método admirable, nos daba una explicacién de quimica, de fisica, de
matematicas de todas las divisiones, aritmética, algebra, geometria
descriptiva o analitica, retdrica, historia, literatura, jhasta latin! En
" ctertos momentos se olvidaba y nos hablaba en francés, que todos

entendiamos entonces”.
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La frase con la que Cané cierra su libro y que se tranformé en una placa
que puede ver quien pasee por los pasillos del Colegio Nacional de Buenos

Aires, permite reconocer cual era la filosofia pedagogica de la escuela:

“Yo diria al joven, que tal vez lea estas lineas paséandose en los
mismos claustros donde transcurrieron cinco afios de mi vida,
que los éxitos todos de la tierra arrancan de las horas pasadas
sobre los libros en los primeros afios. Que esa quimica y fisica,
esas proyecciones de planos, esos millares de férmulas aridas, ese
latin rebelde y esa filosofia prefiada de jaquecas, conducen a todo
a los que se lanzan en su seno a cuerpo perdido. Bendigo mis
anos de Colegio; y ya que he trazado estos recuerdos, que la
ultima palabra sea de gratitud para mis maestros y de carifio para
los compafieros que el azar de la vida ha dispersado a todos lo

rumbos”

Juan Nielsen naci6 en 1880 y murié en 1941. Era profesor de
ensefianza secundaria de Ciencias Naturales y fue nombrado Director del
Colegio Nacional de Buenos Aires en 1924. Denevi recupera recuerdos sobre

su estilo de ensefianza y de vida:

“No faltaba clase donde Nielsen no matizara su citedra de
zoologia con alguna anécdota estudiantil, con algin comentario sobre
musica, arte, letras, deporte. Una clase suya nunca fue igual a otra clase
suya. Cada una de ellas tenia un no sé qué de nuevo. Todos los que
como yo lo visitaron en su hogar conocen el modo con que Nielsen
trabajaba alli. Comenzaba a hurgar libros, a ensefiar preparaciones

. microscopicas, a explicar cualquier tema presentado o cualquier
[N )

pregunta que le expusiéramos. Quizas pocos conozcan otro rasgo de

Nielsen que magnifica ain mas su valor: daba, mensualmente, al
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personal de limpieza del colegio una clase sobte el modo cientifico de

efectuar la higiene diaria del establecimiento.”

Sobte la ideologia curricular del Colegio Nacional de Buenos Aires
liderado por entonces por Nielsen, a la que Denevi denomina culturizacién

libresca, el escritor la justifica de este modo:

“Todos aquellos que hemos estudiado en el colegio de Nielsen
sabemos que los conocimientos que alli adquirimos fueron ingentes, de
primer agua, y lo suficientemente heterogéneos como para que cada
uno de nosotros escuchase el llamado de alguna vocacién personal.
Todas las ramas de las ciencias puras y aplicadas y todos los géneros

artisticos figuraban en las asignaturas.”

De este modo la literatura argentina, también, rinde su homenaje a

docentes especialmente reconocidos por una pedagogia con rasgos definidos.
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1.4. La conceptualizaciéon de innovacion didactica en

este estudio

En los antecedentes relevados se evidencia la variedad de enfoques que
han guiado los estudios sobre innovacién y se visualiza cémo, los
investigadores, han optado por conceptualizar los procesos de innovacién en
la practica , crear petsonajes que comparten elementos de ficcion y elementos
de realidad, documentar la practica y las histotias de vida de docentes sin
revelar su identidad, o hacer publica la autoria institucional o personal de las
organizaciones o sujetos investigados. La literatura también se ha ocupado de
dejar registro sobre la vida y 1a obra de docentes de escuela media a quienes se
quiso ofrecer reconocimiento.

La vision de innovacidn que subyace a este estudio responde a la
concepcion de ruptura con una propuesta didactica preexistente, identificada
con rasgos claros. Puede demarcarse claramente un antes y un después.
Innovacion es también satisfaccién del principio de placer por parte de los
autores en su actividad de ensefianza. Se trata de innovaciones emergentes, no
institucionales, ya que son los actores quienes las conciben y ellos mismos
quienes las recepcionan. Son los docentes quienes producen perturbaciones en
su propia practica cotidiana de manera voluntaria. Es un proceso que se
formula desde el interior, desde la historia social, intelectual, cultural,
generacional de sus actores. Es una forma prudente, en el buen sentido
pedagogico, de mejorar la ensefianza, y supone cambios de valores
relativamente sutiles en la cultura institucional.

En este estudio se ha optado por analizar innovaciones didacticas

emergentes que desde nuestra definicién se configuran de este modo:
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Las innovaciones didacticas cmergentes son propuestas de
ensefianza generadas por docentes de aula, por ruptura y
0posicién con practicas vigentes consolidadas, profundamente
ensambladas con el contenido curricular disciplinar, que atienden
tanto a los intereses culturales de los docentes que las disefian y

lideran como a los de sus estudiantes.

En estas experiencias pueden identificarse con claridad aquellas
propuestas a las que los docentes se oponen. También se proponen'
actividades previas para poder ingresar en el nicleo de la experiencia y se
recuperan aspectos de interés para los estudiantes. En ellas podemos
reconocer un cnfoque didactico-disciplinar explicito acompafiado por la
utilizacion de materiales curriculares. Sus disefios se constituyen en expresion
evidente de valores a los que se adhiere, se establecen vinculos con otros
dominios del conocimiento y se visualiza con claridad en qué consiste la

transferencia de lo aprendido al mundo real y al futuro.
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Capitulo 2

Tres casos de innovacién didictica emergente

En este capitulo se presentan tres casos de innovaciéon didactica
correspondientes a Historia, Literatura y Geografia. En el primer
caso la propuesta ha sido liderada y disefiada por el Prof. Felipe
Pigna y colaboradores, en el segundo por la Lic. Virginia Gonzalez

Gass y en el tercero por la Prof. Maria Emilia Strassera Molina.
2.1. Caso 1: Guiiios al presente

2.1.1. Descripcion general

El proyecto comenzé a gestarse por parte de tres profesores de Historia
que apoyaban sus clases con péliculas y material documental. Ellos son Felipe
Pigna, Marta Dino y Carlos Mora de la Escuela Superior Catlos Pellegrini de la
Universidad de Buenos Aires. Dado que ese material no los conformaba
integramente, decidieron presentar al colegio una propuesta de produccién de
un video aplicado especificamente a los contenidos con los cuales trabajaban.

La cooperadora de la escuela aprobé el proyecto, con el objetivo de
generar un material destinado a los alumnos que se encontraban realizando el
curso de ingreso.

Sin embargo, el proyecto, originalmente planteado para “consumo
interno”, fue tomando dominio publico, el video comenzé a ser solicitado por
otros docentes y se tomo la decision de venderlo y emplear las ganancias para
producit nuevos videos.

En la actualidad se han producido cinco videos sobre historia argentina

y se encuentra en preparacion uno sobre historia latinoamericana. Los
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periodos que abarcan los videos son: 1776-1880, 1880-1930, 1930-1955, 1955-
1976, 1976-1983.

La produccion del material estuvo a cargo de los tres profesores, con
alguna colaboracién de alumnos del colegio que se encontraban en 4°, 5° y 6°
afio, y de estudiantes de guién y periodismo que se enteraron de la existencia
del proyecto una vez que éste habia comenzado. La tarea de los alumnos que
participaron de la elaboracién de algunos de los videos producidos fue
basicamente desgrabacion de entrevistas y busqueda de material de archivo.

Felipe Pigna define la funcién de los videos de este modo: “la funcidén
de este documental es ofrecer la mayor cantidad de informacién y abrir el
debate, aunque no estemos de acuerdo con cosas que se digan alli y aparezcan
personas con las que no estemos de acuerdo”. Se inaugura asi un nuevo
genero: el documental pedagdgico. Los videos fueron elaborados de acuerdo
con determinados criterios que los distinguen de otros formatos o
producciones audiovisuales. Uno de los criterios fundamentales en este
sentido fue, precisamente, el de incluir las voces y testimonios de diferentes
protagonistas e historiadores, con el fin de potenciar el debate y abrir la
posibilidad a multiples posicionamientos. Fn este sentido, ninguno de los
testimonios y entrevistados apzirece calificado, asumiendo como decisién
fundamental, que los espectadores pueden y deben sacar sus propias
conclusiones a través del andlisis, la interpretacién y el debate en torno de los
temas que los videos presentan.

Estos criterios, fundantes en la elaboracidon de los videos segun el
director del proyecto, los distinguen de otras propuestas que se enmarcan en
producciones con intencionalidad politica. A su vez, se otorga especial
atencion a que los videos cumplan una funcién didactica.

La intervencion repetida de los historiadotes en cada uno de los videos
va posibilitando al espéctador adentrarse en el modo de pensamiento, el

vocabulario y la manera de concebir y contar la historia de cada uno de ellos.
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Las intervenciones de los historiadores son espontaneas, despojadas de
formalidad, pero mantienen el vocabulario, las expresiones y las
preocupaciones tipicas de expertos disciplinares.

Los destinatatios son adolescentes y gente que no vivié o no tuvo la
postbilidad de problematizar determinadas épocas de la historia argentina.

Entonces, los videos proponen aportar nuevas pistas y caminos para
abrir la discusion y el analisis. En este sentido, “lo didictico”, en palabras del
profesor entrevistado, estd dado por la presencia de multiples voces y
protagonistas, por aportar “cosas nuevas” en un lenguaje desde la historia,
pero no especializado, garantizando el acceso a la comprension de un publico
no experto.

Estas cosas nuevas apuntan, también, a ofrecer “guifios al presente”
desde el pasado, a hacer referencias a la actualidad desde el analisis de los
sucesos historicos, lo cual implica una concepcién acerca de la ensefianza de la
historia.

Otro de los criterios fundantes, y particularmente relevante en el marco
de esta propuesta, se encuentra vinculado con la manera de plantear y
presentar  los  posicionamientos ideologicos e interpretativos de los
realizadores del proyecto. A lo largo de la elaboracién de los guiones y la
organizacion tematica, todos los miembros del equipo de produccién,
especialmente los alumnos que solicitaron patticipar del proyecto, se
dedicaron a leer todo tipo de material bibliografico que representara multiples
puntos de vista acerca de los acontecimientos incluidos en los videos. De esta
manera, se intent6 abrir un alto grado de autonomia en la interpretacion y el
debate, de forma de posibilitar una discusién fundamentada en la etapa de
elaboracién de los videos. Esta tarea demand6 un esfuerzo importante por
parte de los alumnos que participaron en su elaboracién, pero a su vez

permiti6 llevar adelante un trabajo de intercambio y reflexién acerca de las
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intencionalidades y posicionamiento de los profesores, intentando no hacer
prevalecer sus opiniones por sobre las de los alumnos.

A partir de este trabajo, el director del proyecto explica que fue posible
encarar ¢l analiss de ciertos acontecimicntos especialmente controvertidos de
la historia argentina, como por ejemplo Ia generacion de 1970 y la dictadura
militar, llegando a ciertos puntos de encuentro entre miradas diversas,
tratando de scr “sino objetivos, honestos”. El video correspondiente al
periodo 1976-1983 comienza con un texto que dice: “Este documental quiere
ser un aporte a la memoria del pasado reciente de los argentinos. No se
propone cerrar ningan capitulo de nuestra historia, ni de dar versiones
definitivas. Por el contratio, pretende contribuir al debate y a la elaboracién de
optniones propias.” A continuacién, sigue una frase de Descartes en E/ discurso
del método que dice: “La razén es la propitedad mejor repartida entre los
hombres pues ninguno reclama mas cantidad de ella, porque todos creen tener
la suficiente”.

Esta idea de honestidad en relacién con el problema de Ila
subjetividad/objetividad en el tratamiento de los acontecimientos historicos
atraviesa la propuesta como un compromiso, con la intencién de generar y
potenciar la discusion por parte de los espectadores.

Los videos presentan el debate en torno a diversos acontecimientos de
la historia argentina, en un formato audiovisual. Se incluyen recursos audio
visuales de todo tipo: fotografias, fragmentos de peliculas, pintura histérica,
imagenes documentales, documentos de archivo, material humotistico, musica
de época, mapas antiguos, grafitti, tapas de revistas y diarios de época, musica
de €poca, caricaturas, entre otros. La inclusién de esta variada gama de
materiales estuvo orientada por la intencién de ofrecer distintas sefiales al
mismo tiempo, desde planos diferentes en cuanto a la explicitacién de la

significacion de cada una, potenciando la polisemia que permite trabajar sobre
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diferentes dimensiones de las problematicas planteadas en el contenido de los
videos.

La problematica de la seleccion, tratamiento y lectura de las imagenes se
constituyd, en este sentido, en otro aspecto relevante a lo largo del trabajo con
los alumnos, tanto con aquellos que participaron en la elaboracién de los
videos, como con los que trabajaron con los mismos en el marco de diversas
clases.

Felipe Pigna explica que el trabajo con los alumnos en relacién con los
videos permitio observar la “experticia” que ellos tienen en el acceso a la
informacion desde la imagen. Esta experticia se manifiesta a partir de su
posibilidad de evocar rapidamente los componentes significativos de las
imagenes desde un codigo de lectura diferente al que se utiliza en el trabajo
con textos escritos. Sin embargo, los alumnos a su vez manifiestan una
enorme confianza, muchas veces acritica, en la lectura de la informacion desde
la imagen.

Esta confianza se manifiesta, por ejemplo, cuando sostienen que las
imagenes impiden ocultar la verdad o mentir en relacién con lo que se dice.
En este sentido, al elaborar los videos se incluyd una escena que permitiera
- abordar la problematica de la manipulacién de la informacién desde la imagen,
a fin de problematizar esta creencia de los alumnos y extender el analisis de
esta cuestion al tratamiento de la informacion mas alla de los mismos.

Por otra parte, el analisis desde diferentes codigos filmicos representd
también otra dimensién de trabajo con los alumnos en relacién con la lectura
de mmagenes. Segun el profesor entrevistado, los alumnos manifestaron una
importante desconfianza en la existencia de coédigos en el tratamiento de
imagenes, los cuales posibilitan y orientan diversos tipos de lectura. Ellos
ticnen una importante dificultad para comprender el doble sentido y las

intencionalidades en las selecciones de diferentes codigos filmicos. El analisis
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de imagenes v el debate en torno a ellas posibilitd el abordaje de estas
problematicas. |

Eiste trabajo en torno a la lectura de 1magenes y la discusidén acerca del
tratamiento de la informacion, se extiende mas alla de los videos propiamente
dichos, hacia la posibilidad de abordar otros anidlisis desde estas
consideraciones. De esta manera, el trabajo con los alumnos desde estas
problematicas parece apuntar hacia la posibilidad de ensefiarles a transferir
estas catégorias interpretativas a iuevas situaciones.

De acuerdo con la propuesta de los profesores que elaboraron los
videos, el material producido “interpela” a los espectadores, invitindolos y
estimulandolos a profundizar en relacidén con diversos temas que se plantean
en los mismos. Estas intenciones resultan especialmente relevantes cuando se
explica de qué manera se concibe la inclusion de este material en el marco de
sus clases y las de otros profesores de historia. Los videos son pensados por el
profesor entrevistado, como un complemento para el trabajo de los docentes,
como un matertal que permite encarar temas muy diversos y estimular el
debate y la discusién. A su vez, dado el nivel en el que se plantean los temas
en los mismos, requieren de la presencia de los profesores a fin de orientar el
abordaje y comprension por parte de los alumnos.

Por otra parte, lejos de reemplazar la lectura, los videos apuntan a
estimularla e incluirla, como una instancia mas en el analisis, necesario para su
desarrollo y comprensién. La propuesta audiovisual elaborada conduce a la
lectura de material bibliogrifico, ya sea antes, durante o después de ver los
videos, con el propésito de profundizar algunos temas o promover la
comprension de otros, de acuerdo con la manera en la que sean abordados en
cada caso.

Las discusiones y reflexiones que se desarrollan a partir de los videos
parecen abrir el camino para que profesores y alumnos intercambien puntos

de vista, y participen de un proceso en el cual comparten conocimientos, a
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partir de codigos y lenguajes que ambos pueden enriquecer desde sus propias
“experticias”.

A su vez, la inclusidon de los alumnos en la produccién de los videos,
significo una participacién centrada en el trabajo y la produccién, tarea que
repercutio de manera altamente positiva en el proyecto. En muchos casos, los
padres de los alumnos apoyaron la participacion de sus hijos en el mismo,
especialmente cuando a lo largo de su desarrollo se recibieron amenazas en
relacién con los temas abordados y los protagonistas entrevistados.

La presentacion de la primera produccion se llevo a cabo en el afio
1996, conmemorando el vigésimo aniversario del golpe de estado de 1976, en
el salon de actos de la Camara de Diputados del Congreso de la Nacién. El
proposito era cstrenar el video en un espacio que representara un ambito
democritico, acorde con el espiritu de la produccién.

En dos de los videos se deja planteada explicitamente, por medio de
una cita, la concepcién de historia que se sustenta. En el video 1776-1880
aparece una frase de Bernardo de Monteagudo expresada en 1815 que dice:
“Sin la historia, que es la escuela comin del género humano, los hombres
desnudos de experiencia y usando sélo de las adquisiciones de la edad en que
viven, andarin inciertos, de errores en errores” y una frase de Juan Bautista
Alberdi que encabeza el video 1880-1930 “Entre el pasado y el presente hay
una filiacion tan estrecha que, juzgar el pasado, no es otra cosa que ocuparse
del presente”.

Los estudiantes tienen una opiniéon muy favorable de los videos, les
gusta el material y sienten que les es util. Una de las cosas que suelen destacar,
utilizando un lenguaje tipicamente adolescente de estos tiempos es: “le vemos
la cara al chabon”, con referencia a los actores histéticos que aparecen y
pueden ver en los videos. |

‘Se puede decir que los “videos del Pellegrini”, como suele llamarselos,

ya han adquirido una dinimica propia y son utilizados en muchos casos por
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estudiantes individuales que los buscan por su cuenta, para comprender mejor

la historia que leen. De este modo, han despertado por si mismos la reflexién,
., . . . N ., . . .

1o solo por su contenido y calidad filmica, sino también por las implicancias

didacticas que de ellos se derivan.
2.1.2.Sobre la historia y la literatura

Recuperamos aqui el andlisis que Verénica Boix Mansilla y Howard
Gardner (1997) presentan en un articulo referido a vinculos entre historia y
otros dominios en el que realizan advertencias clarificadoras sobre las
diferencias entre dominios de conocimiento, para el que seleccionan el

Holocausto como acontecimiento histérico para ser estudiado.

“En este articulo nos concentramos en la historia y la literatura-
dos dominios que usan el lenguaje de diferentes maneras- para
examinar los tipos especificos de comprensién que producen. Nosotros
usamos deliberadamente dos dominios lingiiisticas para poder subrayar
la importancia del modo en que los simbolos son usados en cada caso.
St aparecen diferencias en la comprension entre dominios tan “vecinos”
como la historia y la literatura, entonces podemos suponer que existen
distinciones aun mayortes entre aquellas disciplinas que usan sistemas

stmbolicos mas dispares.”
Ademas Boix-Mansilla y Gardner (1997) sefialan que :

“Hay una razén vital para esforzarse en las distinciones entre
estos dos modos de representacién. El reciente éxito de los dramas
documentales, de la ficcién histérica y de varias peliculas, tales como

JFK o Nixon, han tenido el efecto de borronear los limites entre lo que
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ocurrio, lo que podria haber ocutrido y lo que fue claramente inventado
por el escritor, el director o el actor. Estos borroneos en realidad logran
la ruina de la historia y la literatura, la verdad y la ficcion. Los jévenes
estudiantes solo pueden quedar confundidos ante tal mezcla de modos
de conocimiento. Inclusive esta mezcla estimula, en Gltimo caso, la

creacion de mitos, inclusive el mito de que “nunca hubo Holocausto”.

En el caso del documental pedagdgico no hay ficcién, no hay drama
documental, hay reconstruccién de hechos a partir de material documental.
Cuando los autores utilizan material obtenido de peliculas de ficcién, omiten
el sonido y el relato, para dar pie a que sean las voces de los locutores en off
las que guien la narracion.

Al analizar los videos, creemos nosotros que la propuesta en su
conjunto cumple con todos y cada uno de los rasgos que perfilan la nueva
historia asi caracterizada por Peter Burke.

Peter Burke (1996) presenta a la nueva historia como una historia
escrita como reaccién deliberada contra el paradigma tradicional que supdnia
una unica manera de hacer historia. Las oposiciones entre historia vieja y
nueva son las siguientes. Segun el paradigma tradicional, el o.bjeto esencial de
la historia es la politica, en cambio la nueva historia se interesa por casi
cualquier actividad humana, es asi como se han desarrollado un ndmero
notable de historias sobre asuntos que anteriormente eran considerados
carentes de historia: la nifiez, la muerte, la locura, el clima, los gustos, el
cuerpo, la lectura. En segundo lugar los historiadores tradicionales piensan
fundamentalmente la historia como una narracién de acontecimientos,
mientras que la nueva historia se dedica mas al anilisis de estructuras,
importan los cambios econémicos y geohistoricos. En tercer lugar, la historia
tradicional presenta una visién desde arriba, en el sentido de que siempre se ha

centrado en las grandes hazafias de los grandes hombres: estadistas, militares,
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eclestasticos. Fl resto de la humanidad tenia un papel menor en el drama de la
historia. Los nuevos historiadotes, en cambio, se interesan por la historia
desde abajo, es decir por las opiniones de la gente cotriente y su experiencia
del cambio social. En cuarto lugar, el paradigma tradicional basaba su historia
en documentos, cronicas, documentos oficiales que expresaban el punto de
vista oficial. Al interesarse los nuevos histosiadores por una diversidad de
actividades humanas mayor, también aumenta la variedad de evidencias. Estos
documentos son también visuales, orales. En quinto lugar, de acuerdo con el
paradigma tradicional, la historia es objetiva y la tarea del historiador consiste
en ofrecer los hechos tal como ocutrieron realmente. Desde la nueva historia
se piensa que percibimos el mundo a través de una red de coﬁvenciones,
esquemas y estereotipos que varian de cultura en cultura. Finalmente, la
historia tradicional fue territorio de profesionales, la nueva historia pretende
convertirse en historia para ser divulgada. Todas estas concepciones llevan a la
nueva historia a set interdisciplinaria, ya que aprende de antropélogos sociales,

economistas, criticos literarios y psicologos.
2.2. Caso 2: Identidades

2.2.1. Descripcion general

Esta propuesta de ensefianza consiste en un programa de Literatura
esttucturado por medio de tres ejes: identidad latinoamericana, identidad
femenina latinoamericana e identidad nacional. Ha sido elaborado por la

profesora Virginia Gonzalez Gass, quien se desempefia como docente en el

Colegio Nacional de Buenos Aires de la Universidad de Buenos Aires, y

también como docente e investigadora en otras unidades académicas de la

universidad.
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El programa de estudios de la materia para 5° afio, explica la profesora,
se denomina literatura Hispanoamericana y Argentina, y tradicionalmente es
abordado desde una perspectiva diacronica. De acuerdo con esta perspectiva,
se analizan difcrentes producciones literarias a través de una determinada
periodizacion histotica. Sin embargo, tal como ella plantea, es posible abordar
la produccién literaria desde una perspectiva diferente. Se trata de
identificar ejes que las atraviesan y vinculan, y desde alli trabajar el analisis de
la problematica propia del discurso literario.

En este sentido, la construccion de esta propuesta encierra decisiones
tanto en relacion con una postura epistemologica clara acerca de 1a manera de
pensar el conocimiento en el campo de Ia literatura, como en relacion con la
eleccion de ciertas estrategias de ensefianza a partir de ella.

Los ejes que atraviesan la materia tcfieren a la biisqueda de la identidad
en diferentes dimensiones sociales, en este caso, de la identidad
latinoamericana, la identidad femenina latinoamericana y la 1dentidad
nacional. A su vez, cada uno de estos ejes, por las particularidades propias de
los procesos de construccion de la identidad, y especialmente por la
posibilidad de analizarlos desde el campo de la literatura, es abordado desde la
problematica del poder, a través del analisis del discurso.

El trabajo anual en el marco de la materia se organiza en tres trimestres,
y en cada uno de ellos se desarrolla un eje.

Para cada uno han sido seleccionados determinados textos, en funcidén
de la manera en que permiten trabajar en torno a la problematica planteada y
en relacion con la posibilidad de favorecer un analisis que promueva la
relacion entre ellos. |

De esta manera, para el primer eje, identidad latinoamericana, se
propone la lectura de: E/ diario de Colon, His/oﬁa de las Indias de Fray Bartolomé
de las Casas, Sicte ensayos de interpretacion de la realidad pernana de José Catlos

Maridtegui, I.a Arancana de Alonso de Ercilla, “El viaje” en E/ sefor presidente
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de Miguel Angcl Asturias, I/ Jano en llamas de Juan Rulfo, La noche boca arriba
de Julio Cortazar, Tdctica y estrategia de Mario Benedetti, Los dias enmascarados de
Catlos Fuentes y E/ discurso del poder de Michel Foucault.

En el segundo eje, construccion de la identidad femenina
latinoamericana, se comienza a trabajar cn torno a la cultura colonial, el
barroco en América y los modos en los que se expresa la problematica
femenina desde estos estilos. Se propone la lectura de Redondillas de Sor Juana
Inés de la Cruz, T# me guieres blanca, Cuadrados ) dngulos, Hombre, Langostas y El
hijo de Alfonsina Storni, La historia del otro de Eduardo Galeano, Mujer negra de
Nancy Morejon, Valium 10y Poesia no eres 17 de Rosatio Castellanos y una
seleccion de autoras latinoamericanas como Carmen Naranjo, Elena
Poniatowska, Rosario Ferté, Angeles Mastretta, Guadalupe Loeza, Maria Luisa
Valenzuela, Isabel Allende. La identidad femenina se sitiia a su vez en tres
ejes: alienacion del trabajo de la mujer (I7alium 10 de Rosario Castellanos y La
historia del ofro de Eduardo Galeano), la mujer objeto (T# me quicres blanca de
Alfonsina Storni y Redondillas de Sor Juana Inés de la Cruz) y la maternidad
(Alfonsina Storni, Gabriela Mistral, Rigoberta Menchu). Se parte también de
historias sobre el ajedrez en la Edad Media.

En el tercer eje, identidad nacional, se propone la lectura de El matadero
de Esteban Echeverria, Facundo de Domingo Faustino Sarmiento, Martin Fierro
de José Herndndez, cartas de Sarmiento, “El general Quiroga va en coche al
muere” que genera intertextualidad con Facundo y “El fin” y “Biografia de
Tadeo Isidoro Cruz” de Jorge Luis Borges, que generan intertextualidad con
Mattin Fierro. Se lee Fausto de Estanislao del Campo y Operacion Masacre de
Rodolfo Walsh . También se analiza la histotia de Patoruzu, creado en la
década del 30 v se lo compara con Asterix en Francia y con Superman, “el
hombre que todo lo puede”, en Estados Unidos.

“Esta propuesta, demanda un importante esfuerzo analitico por parte de

los alumnos. Las estrategias de andlisis y la construccién de categorias
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necesarias para esta tarea son introducidas y abordadas por la docente a lo
latgo del desarrollo de cada eje, como elementos necesarios para el trabajo. |

Al 1nicio se plantea una evaluacién diagnéstica a través de la cual,
explica la profesora, es posible conocer el nivel de los alumnos para la
actividad analitica en torno a los textos literarios. Sobte la base de este punto
de partida, la profesora introduce y organiza las categorias, problematicas y
herramientas necesatias para abordar la tarea.

Una de las estrategias mds importantes, en este sentido, es la que
promueve la capacidad de aplicar modelos tedricos y categorias de diversos
campos del conocimiento en el analisis de los textos.

Los modelos tedtricos son presentados por la profesora y abordados a
través del estudio de las producciones analizadas. De esta manera, por
ejemplo, se propone desarrollar la lectura a partir de las categotias de diversas
perspectivas teoricas como el formalismo, el estructuralismo, la sociocritica, la
psicocritica, entre otras.

Por otra parte, se promueve la comparacién de estilos literarios,
recuperando sus caracteristicas desde la contextualizacién, que refleja los
modos de expresién de las personas como manifestacién propia de una época
y de un entorno histérico determinado.

Cada eje planteado nuclea el anilisis desde una dimensién particular,
pero, tal como se mencionaba anteriormente, todos ellos estan atravesados
port la problematica del poder, que aparece como constitutiva de los procesos
soctales que se estudian. En este sentido, se introduce otra dimensién desde la
cual construir categorias que permitan elaborar un anilisis profundo y
11gUroso.

La profesora, entonces, presenta dimensiones propias de las
problematicas del poder, especialmehte desde un marco referencial tedrico
foucaultiano y su manifestacién a través del analisis del discurso, de forma de

poder identificarlas en los diversos textos que se leen.
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En el caso del segundo eje, se recuperan aportes propios de los estudios
de género, a fin de enriquecer el trabajo analitico y ofrecer herramientas
pertinentes para el trabajo en torno a la problematica femenina.

Una particularidad que caracteriza a muchos de los textos que se
presentan para cl trabajo en la materia ¢s que se trata de textos cortos y que
responden a las caracteristicas de una época. Estos textos, pensados como
unidades de sentido, permiten abordar las problematicas planteadas
estableciendo, desde niveles diferentes, cierto tipo de relacién entre ellos. En
este sentido, por ejemplo, alrededor del primer eje, se aborda la problematica
del indio a través de las miradas y posturas de diferentes actores sociales de la
epoca. Y a partir de ellos, también, resulta posible identificar simultineamente
los mecanismos de poder que circulan.

A su vez, la seleccion de los textos también se vincula con la posibilidad
de promover el estudio de los mismos desde la intertextualidad. En este
sentido, las preguntas y actividades que propone la profesora resultan guias de
otientacién para profundizar en el anlisis, que permite comprender de qué
manera los textos refieren a otros textos y las ideas circulan entre ellos.

Por otra parte, la posibilidad de establecer relaciones y vincular
producciones de diferentes géneros permite llevar adelante un trabajo en
torno al andlisis de peliculas y material filmogrifico vinculado con los
contenidos de la materia. Esta actividad ofrece una interesante oportunidad
para ponet en juego las estrategias y habilidades construidas a lo largo del
~andlisis, recuperando las categorias que resulten mas pertiﬁentes. De este
modo, por ejemplo, la profesora y los alumnos ven juntos en la escuela una
pelicula dirigida por Maria Luisa Bemberg y, conjuntamente con un
especialista en cine, elaboran un anilisis de la misma que recupera no sélo los
contenidos abordados a través de otras producciones, sino también la
posibilidad de poner en juego las estrategias analiticas construidas a lo largo de

la propuesta.
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Asi como se van abordando progresivamente, a lo largo de los tres ejes,
las estrategias necesarias para elaborar andlisis literarios, esta propuesta de
ensefianza incluye, también, el desarrollo de las habilidades necesarias para
producir textos que reflejen estos analisis y la posibilidad de expresarse, tanto
en relacién con la critica literaria como con la presentacion de informes y
trabajos practicos.

En el marco de la materia, se desarrolla una propuesta de taller en el
cual se trabaja en torno a la produccién de textos de diferentes géneros, en
funcion de las necesidades de produccion de los alumnos. Asi, se caracteriza
en qué consiste un trabajo de investigacion, un informe, una critica, un
mantfiesto, etc. Los alumnos reciben guias de trabajo, las cuales consignan
esta informacion y contienen pautas otientadoras para la produccién.

Esta propuesta ha trascendido los limites de la asignatura, funcionando
como orientacién que se retoma en otras asignaturas, en relacién con los
trabajos de los alumnos. En este sentido, cuando se solicitan trabajos en
diversas materias, tanto profesores como alumnos parecen guiatse por las
pautas analizadas en el taller, a la hora de organizar y presentar sus
producciones.

De esta manera, anilisis y produccién, construccion de categorias e
identificacion de ejes; otganizan una propuesta cuyo nucleo central parece
trascender el trabajo en torno a los textos que se leen.

Abotdar tal como se propone el estudio de la literatura asume, también,
como una de sus fmnalidades y estrategias de ensefianza, la recuperacion y el
cuidado por el gusto de leer, por el placer que representa la experiencia de
“encontrarse” con y en las historias, placer y emocion que parece develarse a
través de los textos que invitan a reconocer las propias identidades,
individuales y colectivas. |

"El trabajo en el marco de esta propuesta parece incluir el proposito de

promover la construccién de estrategias analiticas que puedan ser transferidas
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a otras manifestaciones o campos del saber, a otras situaciones en las que se
recupere la importancia de identificar categorias y dimensiones pertinentes y

necesarias para toda actividad interpretativa.

2.2.2. Sobre la ensefianza de la literatura

Robett Young (1996) afirma que en los debates tedricos sobre la
ensefianza de la literatura se tiende a creer, a menudo, que los razonamientos
pueden ser discutidos como si se aplicaran en un tiempo y espacio tnicos, a
agentes y destinatarios idénticos, cuando en realidad son enunciados en el
interior de un conjunto heterogéneo de instituciones y en un contexto politico
al que el alcance y los efectos influyen de manera decisiva. Ademss, afirma el
autor, hay un nimero de instituciones comerciales que si bien estin situadas
fuera del campo educativo, forman igualmente parte de la institucién literaria e
influyen de manera significativa en la ensefianza de la literatura, su recepcion y
su consumo: cditores, revistas especializadas, semanarios literarios, paginas
criticas en los diarios. Incluso se puede ir mias lejos: las fronteras de la
institucion literaria se extienden hasta la televisidn, el cine, la radio. Por lo
tanto, la institucién literaria no es de ninguna manera una institucién
“aséptica”.

Dado que la profesora estda interesada en fomentar la lectura, la
escritura y el estudio del discurso sobre el poder, acepta que ingresen hasta los
Simpson en sus clases, como caso en extremo alejado de la temitica curricular.

“El otro dia los chicos me dijeron "profe, no tenemos ganas"(yo tengo

las tres ultimas horas del viernes a la tarde con un grupo), no tenemos

ganas de hacer nada ¢vamos a ver Los Simpson? ¢Podemos ver Los

Simpson? “Yo no tengo ningiin problema”, les dije. “Bueno, vamos a

“ver los Stmpson pero ustedes me van a entregar un trabajo sobre las

relaciones familiares, cémo juegan las relaciones familiares en Los
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Simpson, cudl es la imagen del padre, cual es la imagen de la madre, la
de Bart...” Y después hicieron estos trabajos que los tengo ahi, porque
realmente son increibles las cosas que pensaron sobre los juegosl de
poder y c6mo ocurren en la sociedad. Entonces hasta ver Los Simpson
un dia que estan aburridos te sirve porque ellos pueden llegar a analizat
algo. Como yo les digo a ellos, analizar qué es lo que el otro me quiso
decit. A mi lo que me interesa es eso, me interesa que piensen, después
lo demas... pueden saber un poco mas o menos de literatura, pero que
les quede ese gusto por leer, asi estudien ingenieria o matematica. Y el
gusto por escribir. Entonces st les gustan Los Simpson, miramos Los
Simpson. Yo no establezco una relacién muy tradicional con los chicos
porque no soy muy tradicionalista ni mantengo las estructuras porque

siempre he sido un poco transgresora en muchas cosas.”

La profesora también promueve el ingreso del cine al aula y el ingreso al
aula de profesores invitados. Reproducimos parte del dialogo, para mostrar su
confianza en el valor del invitado a la clase y para remarcar cémo responde a
la pregunta que le hicimos sobre si se genera una chatrla posterior de la
pelicula. Véase como ella responde, “no, no viene a charlar, les explica coémo
se filmé la pelicula” Por otra parte, la profesora no habla de desarrollar el
habito de la lectura, ni de formar especialistas en literatura, sino de mantener
el gusto por la lectura, con independencia de los estudios que los alumnos
eljan en el futuro.

La profesora refiere también a una pelicula que se ve en el aula en el
marco del eje identidad latinoamericana femenina, Yo, /& peor de todas dirigida

por Maria Luisa Bemberg.



ML.: Dice en el programa que ellos ven la pelicula de Maria Luisa Bembery.
VGG: §4, la ven y la analizamos. Yo tengo un amigo que escribi6 sobre
Maria Luisa Bemberg y entonces a veces viene él a hablar o sino hablo
yo sobre la pelicula, sobre los jucgos del poder, como funcionan...
ML: 517en la pelicula en la escucla?

VGG: S, la vemos en la escuela.

ML:Y tu amigo va a la escuela a charlar con los chicos...

VGG.: No, les explica cudl es la técnica de filmacién de Maria Luisa
Bemberg...

MIL: sSabe sobre cine?

VGG.: El sabe mucho sobre cine, entonces les explica sobre cine, las
técnicas con las que ha organizado el film Maria Luisa Bemberg, ese
tipo de cosas.

ML.: ;Y les interesa, lo reciben bien?

VGG.: §, si si. te digo, las veces que yo he dado cursos como invitada
y--- participaron hasta los estudiantes mas dificiles, han participado, me

han escuchado....

Por otra parte, la docente pareciera coincidir con Roland Barthes
(1996), al concebir la literatura como una mediadora de saber, ver cémo se
inviste el saber en la obra, poner en escena a través de textos muy diversos, los
saberes, articulados con los codigos cientificos de diferentes épocas. La
literatura es, en su propuesta didactica, un codigo narrativo, metaférico,
aunque también es el lugar en el que se encuentra comprometido un inmenso

saber politico. Se ensefia literatura y se le aproximan muchos otros saberes.

“Sin embatgo, siguiendo las ideas de Boix-Mansilla y Gardner (1997)

presentadas para el Caso 1, literatura y cine no se sustituyen. La profesora

D e Be mm B
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aclara que la presencia  del experto en cine en el aula; implica un nuevo
contenido para ser ensefiado, las técnicas de filmacion empleadas.

La profesora menciona en las entrevistas la vinculacion que ella
introduce en sus clases respecto del ajedrez, para iniciar el abordaje del eje

identidad femenina latinoamericana:

“ Aca yo empiezo la literatura femenina latinoamericana con la
sttuacion de la mujer y c6mo se conforma la idea, y ellos se rien mucho
porque les explico como en el siglo XII empieza la mujer a tener una
imagen dentro de la sociedad y cémo eso se puede rastrear por ejemplo
a través del ajedrez, porque es cuando aparece el concepto de dama en
el ajedrez, porque antes se llamaba alférez la dama, a partir de los
escritos del siglo XII aparece la dama en el ajedrez, con las
caracteristicas y los atributos medievales. Entonces como se produce un
tetroceso y un corte en el humanismo con respecto a los temas de la
mujer, la mujer en la Edad Media tenia una serie de derechos que el
humanismo se le quita, lo que pasa es que yo trabajo en el tema
femenino, bueno y entonces se rien mucho y me dicen profe, scoémo se
puede relacionar?, y yo les digo que todo esta relacionado que no hay
nada que esté separado ni aislado y que un ejemplo de eso es esta
cuestion del ajedrez, por qué aparece esta dama en el ajedrez, y aparece
por algo, porque la mujer ha ocupado un espacio que antes no tenia,

porque en el juego anterior, en las épocas antetiores no existia la dama
como un personaje del ajedrez. Las demas piezas son el alfil, la torre,
digamos los elementos del combate, pero la dama como acompafiante
con el poder se debe a que en la sociedad medieval la mujer hasta podia
heredar a su marido, no tenia los problemas que aparecen en el
- Renacimiento con la instalacién de la discusién del tema femenino, de

st la mujer sirve o no sirve para nada, en ese momento era
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incuestionable y la aparicién de la mujer con esta fuerza en la Edad
Media es algo que han trabajado montones de autores ¢no? Yo lo que
les hago ver es cémo la mujer aparece como sujeto a través de la

historia v especificamente en la literatura.”

Encontramos el texto de Gabriel Mario Gomez (1998) Historia del

ajedres, publicado por Planeta, que resulta ilustrativo al respecto:

“La metamotfosis del firzan a la dama esta ligada a la condici6n de la
mujer en Oriente y Occidente. Una pieza como la dama o reina, claro
producto del amor cortés y la poesia trovadoresca, sélo pudo haber
sido moldeada en el Occidente medieval cristiano, con su alta cuota de
represion sexual. En Oriente a la dama no se la ensalza; se la goza, se
disfrutan con ella los placeres de la carne, sin culpa alguna, sin perdon
ni arrepentimiento. En Oriente, y mas precisamente en el mundo
musulman, la mujer estuvo relegada y postergada. La religion islamica
no disponia nada contra la poligamia. En su paso a Occidente, los
nombres de las piezas no fueron traducidos directamente del persa o
del arabe al latin o a las lenguas vernaculas sino que se fueron
amoldando a las nueva geografia que los cobijaba. Etimol6gicamente, el
proceso operado en el caso especifico de la dama hizo que se pasase de
firzan a alfereza, nombre que le da el rey Alfonso el sabio en un célebre
manuscrito ajedrecistico. Al latinizatse, esta voz se transforma en fenva,
con lo que se da el paso clave para su metamorfosis sexual, ya que el
alfereza de Alfonso seguia siendo un personaje de sexo masculino. Los
franceses hicieron flerce y, mas tarde wierge (virgen), asociandola con la
virgen Maria, con lo cual ya habia cambiado de sexo. Las obras en latin
la bautizaron Regina, en parte porque la vitgen Maria es la reina del

cielo, o Regina Coeli, y en patte porque en la mayoria de las monarquias
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medievales la teina ocupaba un lugar importante. Los medievales solo
podian entender un juego como el ajedrez siempre y cuando, junto al
rey se encontrase la figura de la reina. Ella es regente de sus hiios
menores de edad, hasta que estén en condiciones de hacerse cargo del
trono; ella gobierna, toma decisiones, hace la guerra, hace el amor (con
el rey o, en ausencia del rey, con algun gentilhombre dispuesto que
hubiere en la Corte). En otras palabras, es un personaje importante y la
compaiiia indiscutida del rey. En algunas regiones de Europa al rey se
lo Hamo dominus o sefior, también por influencia religiosa; por lo tanto
la reina fue llamada domina, fundamentalmente en tierras italicas, de lo
que facilmente se pasé a donna o sefiora de lo que derivé dama. Muy
probablemente los espafioles empezaron a llamar dama a esta pieza por
influencia itilica promediando el siglo XVI, que fue una época de
intercambio fluido entre las dos peninsulas. Asi es como se operd una
de las transformaciones cruciales en la historia del ajedrez y el farzin de
los persas, hecho firzan por los arabes, de sexo masculino, lento y de
poca importancia en el tablero, vino a resultar la dama 4gil, maliciosa,
picara y desenfrenada, capaz de ir de una punta a la otra del tablero en
unos pocos movimientos, reuniendo el andar de los dos alfiles y de la

torre.”

El ajedrez, el cine, los Simpson, Patoruzi, Asterix y Superman si bien
son producciones culturales de diferente tenor y valoracién social, todas
tienen permiso para ingresar al aula, en la medida que permiten nuevos

aprendizajes que refieran a procesos de analisis del discurso del poder.
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2.3. Caso 3: La oportunidad de ver
2.3.1. Descripcion general

Maria Emilia Strassera Molina es profesora de Geografia. Actualmente
ejerce en escuelas privadas de la ciudad de Buenos Aires. Trabajé en muchas
escuelas privadas y publicas (Escuela Nacional de Tigre, Escuela Nacional de
San Isidro, Escuela Nacional de Pacheco, Escuela Técnica de Tigre, Escuela
Técnica de San Fernando, Colegio Nacional de Buenos Aires, entre otras), a lo
largo de su carrera profesional, con alumnos de 1° a 5° afio.

A lo largo de su ejercicio profesional ha desarrollado una propuesta de
ensefianza de la Geografia con caracteristicas singulares, a partir del abordaje
de estrategias de trabajo propias del campo de su disciplina y del
establecimiento ulterior de vinculos con otras areas del conocimiento.

Una de las caracteristicas centrales de su propuesta de ensefianza reside
en la manera de acercarse al conocimiento geografico, y las fuentes de acceso
a la informacion que lo constituyen. En primer lugar, es el hombre y su
intervenciéon sobre la naturaleza lo que esti en el centro de interés de su
materia, y, en este sentido, no puede despojarse el andlisis de sus
consideraciones sociales, histéricas y politicas. No se trata sélo de un
complemento a la hora de ensefiar geografia, sino de una particular manera de
significar el conocimiento en la disciplina, y establecer la relacién de ese
conocimiento con otras areas disciplinares. A su vez, desde esta concepcion,
se asume con fuerza la idea de que, a partir de este conocimiento, es posible
comprender y establecer puentes con diversos problemas de la actualidad
internacional en lo relativo a su devenir politico, social y econémico.

La profesora explica que ,tradicionalmente, la ensefianza de Ila

Geografia estuvo asociada a un aprendizaje de tipo memoristico acerca de



48

nombres de rios, montafias, ciudades capitales, etcétera. Sin embargo, los
entornos geograficos son consecuencia de una serie de factores que,
conjuntamente con la intervencién del trabajo humano y sus caracteristicas
historico - sociales, adquieren determinadas particularidades. Lin este sentido,
explica, acercarse al conocimiento de la geografia exige una actividad reflexiva
y analitica, a través de la cual es posible construir el conocimiento desde
diversas fuentes de informacion.

Una de las fuentes que se utiliza en esta propuesta de ensefianza, esti
dada por la lectura de imagenes fotograficas, mapas y cuadros climatolgicos. -
El abordaje de las mismas requiere desarrollar las estrategias necesarias parzi
poder relevar la informacion y a la vez interpretarla. La observacién y el
analists se convierten, entonces, en un contenido importante a ser ensefiado
en el marco de su propuésta didactica.

Acercarse a la lectura de imagenes fotogréficas requiere del manejo de
un lenguaje disciplinar que los alumnos abordan en el primer afio. En un
primer momento resulta necesario que ellos conozcan y aprendan “qué es un
ventisquero, qué forma tiene un lago glaciario, qué bioma le corresponde a
cada tipo climatico”. A través de la consolidacién previa de ese vocabulario
propio de la disciplina, los alumnos “leen” las iméagenes, con la posibilidad de
interpretar lo que ellas representan, argumentando sus opiniones y pudiendo
observar aquello que estudian.

A su vez, las imagenes ofrecen una variada gama de informacién, de
muy diversa complejidad. Es posible obsetvar e interpretar diversos tipos de
relieve, procesos erosivos, procesos climaticos, caracteristicas de la instalacién
humana, etcétera. y aspectos de creciente nivel de profundidad en el
conocimiento geografico. En tal sentido, el acercamiento a la interpretacién de
las tmégenes cs un proceso gradual, que propone sucesivos abordajes y niveles

de aproximacion a la posibilidad de relevar diversos tipos de informacion.
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A través de la comparacion de imagenes fotograficas, los alumnos van
reconstruyendo y elaborando progresivas sintesis, en funcién del lenguaje
especifico adquirido a lo largo del primer afio. Pueden identificar a qué
regiones corresponden diferentes entornos geograficos, analizando también
sus particularidades climatolégicas, demogrificas, las caracteristicas de la
intervencion humana, etc. El relieve, el clima y el bioma, “dejan de ser
definiciones”, tal como lo explica la profesora, y se convierten en aspectos
visibles de la realidad cotidiana.

Estrategias similares se emplean para la lectura de mapas vy
climatogramas. En un primer momento, por ejemplo, los alumnos leen,
analizan y escriben la definicion de alguna forma de relieve. Con el mapa, la
identifican, la dibujan y diferencian de otra por su forma y color. No se trata
de una propuesta centrada en la memoria, sino de la adquisicién del
conocimiento necesario que posibilite acercarse a una representacién grafica,
como los mapas o los climatogramas, pudiendo interpretar sus colores,
formas, sus referencias, y los diversos tipos de informacién que ofrecen.

Esta tarea demanda la presencia de la profesora, ofreciendo a los
alumnos explicaciones y sus propias intetpretaciones, dando cuenta de la
manera en la que es posible llevar adelante un andlisis como el que propone.

A su vez, y en funcién de la particularidad esencialmente dinimica del
conocimiento geogrifico, un “conocimiento que envejece” y cambia
constantemente, junto con las transformaciones de espacio fisico y social,
estas habilidades para la interpretacion y el andlisis pueden permitir que los
estudiantes avancen en el proceso de reconstruccién de los conocimientos en
la escuela, mas alld de ella, permitiendo actualizarlos y resignificarlos cuando
resulte necesario.

Listas y otras habilidades de observacién también se extienden hacia las
expertencias que se llevan a cabo en el marco de esta propuesta de ensefianza

fuera de la escuela, en salidas y viajes.



Mientras que generalmente las salidas y viajes son considerados sélo
como un espacio para “hacer nada”, esta propuesta de enserianza parece
apuntar a recuperar la posibilidad de conjugar lo mas valioso de estas
experiencias con el disfrute y el esparcimiento, también presentes.

En opinién de la profesora, las salidas potencian las oportunidades de
observacion, ofrecen una inestimable “oportunidad de ver”. Pero, a su vez,
para aprovechar esta oportunidad, se requiere cierta anticipacion, que permita
identificar qué aspectos pueden resultar especialmente importantes para
observar en el espacio y las actividades que en él se desarrollan, qué cosas
~adquieren relevancia en el recorrido y cuales son las dimensiones a tener en
cuenta en el momento de interpretar lo que se observa. Estas consideraciones
previas ofrecen la posibilidad de salir de la escuela preparados para “observar
mas alld de lo que se mira”, y no ser “sorprendidos”, en el sentidd de
desaprovechar la oportunidad que brinda la experiencia.

Por otro lado, junto con esta propuesta de “ensefiar a mirar”, los
registros y las cronicas de estas experiencias se constituyen en un aspecto
importante del trabajo, que permite encarar el analisis y la interpretacion de lo
que se observa. Esta tarea es basicamente una actividad grupal, ya que se
reconoce que - para poder observar en profundidad- una sola persona no es
autosuficiente. En este sentido, resulta necesario dividir roles, distribuyendo
las tareas de fotografiar, registrar en un cuadro o mapa, tomar notas, dibujar,
etc. El trabajo de analisis e interpretacion se realiza en el marco de estos
equipos. Esta tarea no se deja para el final, sino que se proponen sucesivos
_espacios a lo largo del recorrido que permitan ir construyendo progresivas
conclusiones, preliminares y que seran nuevamente discutidas. Esta propuesta
de analists, explica la profesora, supone que no es posible dejar toda la tarea de
discusién y analisis para el final, dado que de esa forma se picrden importantes
aspectos observados y se desestima gran parte de la riqueza de lo que se

registra en el momento. Las tareas de revision y reinterpretacion, si se dejan
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‘para una segunda etapa, ya encarada con la necesidad de reescribir los
registros y elaborar nuevas conclusiones.

Las estrategias vinculadas con la construccién del conocimiento en el
ambito de esta propuesta de ensefianza de la Geografia, también incluyen la
consulta de diversas fuentes de informacion de acuerdo con las necesidades de

tratamiento de los diferentes temas. Estas fuentes remiten a libros de texto, a

material periodistico y otros géneros que puedan resultar relevantes a la hora-

de iniciar el estudio y la indagacion acerca de algun tema.
Con respecto a los libros de texto, la profesora explica que éstos se
_constituyen en una guia importante para el trabajo con los alumnos.

Asimismo, indica que prefiere que exista en el marco del aula una
diversidad de textos, que ofrezca la posibilidad de trabajar los diferentes temas
enriqueciendo la tarea desde el abordaje que cada uno de ellos propone.

Por otra parte, el material periodistico representa una importante fuente
de informacién cuando se analizan o discuten temas referidos principalmente
a problematicas geopoliticas. En tal sentido, se comprende la importancia de
actualizar la informacién, especialmente cuando se trata de fendémenos que
suelen transformarse cada vez mis rapidamente. Tal es el caso del trabajo que
se desarrolla con los alumnos de 4° afio, cuando llevan a cabo anilisis de la
otganizaciéon geopolitica de Europa Oriental y sus transformaciones en
relacion con la caida del Muro de Berlin y la reestructuraciéon de espacio
geografico-politico de la Unién Soviética.

Los propésitos de la utilizacién del diatio como fuente de informacion,
incluyen, en la intencionalidad de la profesora, no son sélo buscar
informacién actualizada al estilo de la que encontraran en los libros de texto,
sino que la propuesta también apunta a que los alumnos logren incorporar
csta lectura en sus interpretaciones acerca de su realidad cotidiana, dentro y

fuera de los temas que se trabajan en la escuela.
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El trabajo con estas fuentes de informacién se integra, también, a las
referencias historicas que la profesora considera fundamentales para el analisis
de los entornos geograficos. Se trata de recuperar la informacién histérica
relevante, desde la lectura y la explicacién, a fin de promover la construccién
del sentido de los procesos que dieron y dan lugar a las particularidades de los
diversos entornos. A través de estas referencias permanentes a la historia, es
posible comprender las transformaciones de los paisajes y de la intervencién
del hombre en los mismos. Si se analiza la evolucion de Gran Bretafia, por
ejemplo, no se puede dejar de mencionar el impacto de la revolucion industrial
'y la explotacién de diversas fuentes de energia en el desarrollo de su
constitucién geografico-politica, y en la manera en la que este desarrollo fue
- determinando la evolucién de otras organizaciones espaciales.

Esta es la manera en la que se encara el trabajo interdisciplinario desde
esta propuesta de ensefianza. Se reconocen los puentes que resultan relevantes
entre las disciplinas, en este caso la geografia y la historia, a fin de comprender
los procesos que se estudian en cada una de ellas, sin perder de vista que estos
procesos constituyen objetos de estudio diferentes, que no pueden ser
homologados ni solapados.

Asi como el lenguaje propio de la disciplina resulta necesario para
promover el analisis y la interpretacién de la informacion en este campo del
conocimiento, existen otros lenguajes que pueden enriquecer el acercamiento
a los temas analizados en la materia, y que a la vez permiten comprender la
presencia de los mismos en la vida cotidiana de las personas. Un ejemplo lo
constituye el lenguaje poético.

En el marco de la ensefianza de esta materia, la profesora ha
encontrado que la poesia, con su particular estilo narrativo, ofrece otra forma,
cualitativamente diferente pero también valiosa, de acercarse a ciertos aspectos

del conocimiento geografico.
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Es posible leer en los libros de texto qué significa que la actividad de un
pueblo se centre en el monocultivo, pero también es posible leerlo y
escucharlo en la voz de Serrat en “Pucblo Blanco”. El texto dice: “de la siega a
la siembra, se vive en la taberna”, entonces se empieza a comprender el estilo
de vida de un pueblo alrededor de esta actividad.

Asimismo, la lectura del poema, “El Regreso” de Pablo Neruda,
permite comprender las implicancias sociales y politicas de la actividad minera
en la vida del pueblo chileno.

También Ernesto Sibato se refiri6 al sufrimiento del pueblo chileno, a
_causa de un terremoto ocurrido en el sur de ese pais. En ese texto rescata y
valotiza la tenacidad para sobreponerse a la adversidad, especialmente en las
mujeres.

Entonces, explica la profesora, la lectura de este material se constituye
en otra forma de construir respuestas cuando los alumnos preguntan acerca de
la vida de los hombres en paises que sufren terremotos, y también, en otra
manera de asignatle significado a la actividad minera chilena, mas alla de la
lectura de cuadros estadisticos sobre el tema.

Estos son sélo algunos ejemplos acerca de la manera en la cual 1a poesia
se vincula con la geografia, pero permiten representar la forma en la que se
construye, a partir de ella, otro acceso al tratamiento del contenido disciplinar,
un tratamiento que ofrece posibilidades diversas y explora dimensiones
vinculadas con la expresién y las problematicas cotidianas de los hombres y
mujeres en sus entornos vitales.

A partir de la lectura de este material, los alumnos realizan trabajos,
generalmente vinculados con la ilustracién y la actividad plastica. Los mismos
suclen expresar aspectos profundos y sorprendentes en relacién con la
comprension de las problematicas analizadas.

Esta propuesta de ensefianza descansa, también, en la intencién de la

profesora de encarar la tatea con los alumnos intentando construir un clima
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de trabajo que fomente el respeto y el esfuerzo constantes en el aula. En este
sentido, se apunta a mantener el delicado equilibrio entre el esfuerzo
individual y grupal, reconociendo diferentes momentos y actividades a lo
largo de un trabajo sostenido y constante. Estas pautas para la tarea se
constituyen también, en una modalidad de trabajo que recupera las
necesidades que los alumnos tienen de modelos sociales y la importancia de la
constancia y el esfuerzo en la tarea cotidiana. Es la produccion y el 'trabajo
sostenido lo que parece nuclear el esfuerzo y el intercambio constantes.

Las estrategias para una observacién con sentido, en el contexto del
~mundo de los adolescentes caracterizado por la preminencia de las imagenes,
el analisis de problemas actuales a partir de sus determinantes historicas, la
importancia de la interpretacién para construir conocimiento desde la
informaci6n, el entiquecimiento de lenguajes para acercarse al conocimiento,
la importancia de establecer puentes entre diferentes campos del saber; estos y
otros aspectos de esta propuesta de ensefianza, parecen no limitarse al trabajo
en torno a la geografia. Estas y otras dimensiones pueden ser transferidas a
otras situaciones y conocimientos, y en la intencion explicita de la profesora es
importante ensefiar a transferir estos aprendizajes.

Esta propuesta didactica parece haber reunido la pasion por ensefiar y
el deseo de seguir aprendiendo sobre el mundo, tal vez motores de la
posibilidad de promover verdaderos encuentros entre estudiantes y

profesores.
3.3.1. Sobre las salidas

La profesora lleva a la practica lo que Jaume Trilla (1985) llama: “la
cscuela sale de paseo”. “La escucla sale de su territorio, no para poblar de
escuela su exterior, sino para lograr fuera lo que dentro no es posible”.

Reﬁnendose a la pedagogia de Celestin Freinet y otros pedagogos, Trilla
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afirma: “ intuyeron que el ideal de la escuela pensada por ellos no era ni ms ni
menos que la no-escuela, que maestros y alumnos extraian un provecho
evidente, porque, paseando, ya no eran maestros y alumnos, o al menos ya no
lo eran tanto.”

La profesora afirma al respecto:

“Es incomparable la satisfaccién que da oir a chicos egresados
que dicen yo no me olvido cuando estuvimos en San Nicolds, en
Rosario, el viaje que hicimos, es el dia de hoy que yo no me olvido de
ese viaje”.

“La salida es como la oportunidad de ver. Hay que trabajatla antes, para
marcatles cosas y no ser sorprendidos ahi. Que ellos puedan aprovechar
lo que estan viendo. Porque la oportunidad fundamental es de ver. En
lo posible tomar fotos, o tomar notas de lo que se esta viendo. Y
después hacer la elaboracién, de a poquito. No dejar todo para el final,
st se hizo un trayecto. Se reflexiona sobre lo que se vio, hasta uno
mismo se olvida de qué quiso marcar. Otra cosa que me parece
importante en el viaje es la tarea grupal. Hay que dividirse los roles.
Porque uno solo, no puede hacer todo. Entonces uno se encarga de
tomar registro grafico, otro las fotografias, otro toma apuntes. Trabajar
en equipo, dividiéndose las funciones y hacer cierres de a poquito,
chiquitos. No esperar que termine el viaje. Después s, después de hacer

todo ese proceso se pasa todo en limpio, se va puliendo y se presenta.”

Maria Emilia Strassera Molina esta convencida de que lo que se aprende
en la escuela es para “llevarselo puesto para la vida”, que el conocimiento no
haya su valor entre las cuatro paredes, que lo que importa esta afuera y que

hay que traer el afuera, adentro del aula.



3.3.2. Sobre las fotografias y mapas

El material que utiliza la profesora esta constituido por mapas color,
climatogramas y fotografias.

Los mapas son el modelo o teoria cuyas pruebas empiricas son los
viajes, son representaciones del mundo sobre el papel. Un grupo particular de
viajeros esta constituido pot los exploradores que pueden diferenciarse de los
vagabundos, al decir de David Olson (1994). Los exploradores se ven a si
mismos contribuyendo de antemano a una suma de conocimiento evaluada
~anteriormente.

Las fotografias se extraen de diarios y revistas dominicales. Se presentan
a los estudiantes agrupadas de a pares para posibilitar la observacion, la
descripcion y la comparacién.

Observar es para Louis Raths, Selma Wassermann y otros (1991)
vigilar, reparar, notar, percibir. Se observa movido por un propédsito definido.

Describir significa para Olson (1994) utilizar el poder de las palabras
para evocar personas, lugares y hechos. |

Comparar para Raths, Wassermann y otros (1991), significa observar
semejanzas y diferencias por la via de los hechos o la contemplacién, examinar
dos o mas objetos, ideas o procesos procurando observar sus interralaciones,
buscar puntos de coicidencia o de no coincidencia. |

Los alumnos escriben crénicas, sefiala la profesora. Olson (1994) afirma
que el escritor es un reportero que cuenta lo que veriamos si nosotros mismos
estuviéramos alli y el lenguaje es reformado para presentar el objeto al lector y
mediante la nominacién, se representar. Los alumnos manejan previamente el
“lenguaje de la materia, dice la profesora.

El mundo sobre el papel, es para Olson, una metifora apta para

analizar las implicaciones de la cultura escrita (mapas, diagramas, férmulas,



imagenes y textos), dado que mediante la creacién de textos que funcionan

como representaciones es posible abordar el mundo.

2.3.3. Sobre la poesia

Nos resulta sumamente interesante ver cémo la profesora refiere al
valor de la poesia para describir el paisaje, hasta tal punto que ubica
geograficamente una produccion literaria y ademds la relaciona con Ia
fotografia, otro eje de su propuesta didactica. Nétese cémo dice lo siguiente:

- “ Entonces el norte de Chile tiene esa poesia que se llama “El regreso”, que él
describe el salar , y es como realmente estar mirando una foto, y ademas habla
de la gente, de la dureza de la vida de la gente, y bueno qué les voy a decir
yo..., a mi me parece que no es tan importante cuanto cobre exporta Chile,
sino saber cémo es ese medio, y cémo incidié sobre la vida de Chile desde el
punto de vista social y politico. Y Neruda es una maravilla. Confieso que he vivido

tiene descripciones maravillosas del sur que es su lugar natal.”

Los tres casos son propuestas de innovacién didactica no anénimas,
son los docentes que presentamos quienes las han ideado siguiendo sus
convicciones y sus pasiones intelectuales, su compromiso con la formacién de

los adolescentes y con la ensefianza.



Capitulo 3

Una interpretacién didactica de las innovaciones

En este capitulo se presenta una interpretacion didactica de las
innovaciones estudiadas por medio de tres formatos que permiten
ofrecer distinto tipo de informacién y que generan marcos de
pensamiento diferentes. En la primera relevamos un conjunto de
recurrencias que se derivan del analisis de los casos, en el segunda
presentamos tres graficos que representan las propuestas de
innovaciéon y en la tercera, diseflamos un cuadro sintesis que
recupera aspectos nodales de los tres casos en forma comparativa.
El capitulo finaliza con un analisis del discurso educativo a través de
la interpretacion de metaforas sobre la investigacion, la ensefianza y

el aprendizaje.
3.1. Recurrencias

Las propuestas de innovacién didactica emergente analizadas permiten
relevar en los casos estudiados, las recurrencias que se presentan a

continuacion:
e Preocupacion por aspectos disciplinares y didacticos

Los docentes se muestran auténticamente preocupados por su campo
disciplinar, por la evolucién de la disciplina y por la ensefianza. Conocen su
campo de conocimiento en profundidad, tal como lo demostraron

explicitamente durante las entrevistas, observacién de clases y como lo



evidencian la calidad y pertinencia de los materiales seleccionados o

producidos.
« Preocupacién por la personalidad y los intereses de los adolescentes

Los docentes demuestran conocer y comprender a sus estudiantes. Los
valoran, los respetan, los quieren, los comprenden. Las propuestas que han
disefiado atienden a los intereses de los estudiantes y las fortalezas
intelectuales tipicamente adolescentes. Se ensamblan de manera armonica con
sus gustos: para el Caso 1, el gusto por el humor, la ironia, la imagen en
movimiento, en el Caso 2, la identidad como tal refiere a un proceso de
bisqueda tipico de esta etapa del desarrollo humano, en el Caso 3, el interés

por las imégenes y por las salidas grupales.

e Deteccion de pasiones culturales evidentes

Los docentes tienen un interés profundo por otra/s actividad/es que
complementa/n y articula/n con la ensefianza: actividad politica, cine, historia,
literatura. Las propuestas encuentran su eje en un intercambio de pasiones,
no se limitan al estricto desarrollo curricular, sino que se tiien de un
descubrimiento cultural placentero:politica, poesia, fotografia, historietas, cine,
historia en los casos analizados en este estudio y que se intentan transferir a

los estudiantes.
e Consideraciéon de la valoracién de los colegas

Los docentes no son impermeables a las valoraciones de los colegas, las

toman en cuenta y responden a ellas con vehemencia. Consideran la
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indiferencia, la competencia, la incomprensién y también el apoyo, los

acuerdos, las pasiones y el compromiso compartido por la ensefianza.

e Consideracién de la valoracién de los estudiantes y de sus familias

Los docentes estan preocupados por la opinién que las familias de los
estudiantes tienen sobre la tarea que en la escuela se realizan, especialmente en
relacién con la transferencia de los aprendizajes que los docentes promueven a
través de su propuesta de ensefianza innovadora, y que se evidencia en la vida

cotidiana y en su utilidad en los siguientes niveles de escolaridad.

e Trascendencia de la privacidad del aula

El trabajo de los docentes ha trascendido la privacidad del aula, se ha
plasmado en material curricular que puede ser utilizado por otros docentes o
en propuesta explicita para que otros la repliquen. Manifiestan interés en
comunicar lo que han hecho, para que otros puedan desarrollarlo en otros
lugates y con otros alumnos, estin interesados en hacer publica su

‘produccién, asesorar a otros docentes, integrarse en equipos de investigacion.

e Despliegue de trabajo personal, seduccion y persuasion

Las propuestas eligen vias de trabajo personal comprometido, de
seduccién y de persuasién para la ensefianza; en ningun caso se apela a la via
de la imposicién. Pretenden que los estudiantes los valoren como personas y
como docentes, que respeten el trabajo realizado por ellos y se comprometan

a su vez en tareas intensas y fecundas.
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e Modificacién de las perspectivas clasicas para el dictado de las

asignaturas y clara identificacién de la propuesta opuesta

En el Caso 1, en lugar de ubicar en un espacio de privilegio la
exposicién del docente o el andlisis de fuentes escritas, se da preminencia a las
fuentes visuales, se produce un material especifico, y se genera una oposicion

abierta a una ensefianza de la historia que califica previamente.

En el Caso 2, la docente se opone a un enfoque diacrénico de la
literatura y a la lectura de fragmentos de obras literarias. Propone asi el trabajo

con los ejes y la lectura de obras completas.

En el Caso 3, la docente se opone a un enfoque memoristico y
asociativo. Los estudiantes no deben memorizar nombres de accidentes
geograficos o denominaciones de relieve, y ubicarlos en un mapa, no deben
realizar un estudio extensivo del contenido, sino que transfieren habilidades de
observacién y textos estudiados, al andlisis de fotografias o durante las salidas

por medio de la experiencia directa. -
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3.2. Graficaciéon de las propuestas de innovacion
didactica

En el Caso 1, Guifios al presente, se evidencia un salto lateral, se sitia el
material basico de aprendizaje en los videos, y a partir de alli se invita a la
lectura. El material basico de referencia no se situa en la clase expositiva a

cargo del docente, ni tampoco en la lectura de fuentes escritas. Es el video el

que lleva hacia otros recursos, otras actividades de debate, etcétera.

000000000000000000000
‘ >

Innovacion didictica emergente como salto lateral

En el Caso 2, Identidades, se modifica la perspectiva general, la
innovacién acompafia el recorrido desde el inicio del programa de estudios en
forma continua. Los ejes de identidad latinoamericana, identidad  femenina
latinoamericana e identidad nacional, tinen desde el comienzo la ensenanza. Desde
el principio de afio la docente anuncia que los tres ejes seran los que den
sentido a la incorporacién de textos. Los textos y las actividades adquieren
‘significacién con referencia a los tres ejes que a su vez estan ligados por el
concepto de identidad que los vuelve a reunir. Este tipo de ejes, ademas
consigue que las obras literarias estén préservadas de su interés estético. Los
ejes ordenan, agregan sentido, pero no transforman la ensefianza de la
literatura en ensefianza de historia. La historia es recurso para entender mejor.
La intertextualidad es un recurso para interpretar mejor. Los ejes son recursos

. . . 1) . .
para ordenar la obra literaria dispersa en el tiempo y en el espacio.
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Innovacién didictica-emergente continua

En el Caso 3, La oportunidad de ver , no se trata de integrar los
contenidos en una prueba de evaluacién de los aprendizajes que recorra todos
y cada uno de ellos, sino que se pretende transferir lo aprendido en la
produccién final. Se gana un espacio no evaluativo que funciona, en definitiva,
como evaluacién. El aprendizaje de conceptos del campo de la Geografia, la
observacién de mapas, fotografias, climatogramas, la lectura de textos, la
demostracién de la habilidad de la docente como docente experta para realizar
los andlisis de fotografias de diferentes zonas del pais, llevan a culminar con
un trabajo que le da sentido a todo aquello que se realizé con anterioridad. A
la vez esta tarea final es culturalmente 1til y directamente transferible. Sirve
para orientarse, conocer e interpretar el mundo natural, soctal y cultural y

construir NUEVOs conocimientos.

000,

Innovacién didactica emergente culminante
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3.3. Cuadro sintesis de los casos de innovacion
didactica.emergente
Caso 1 Caso 2 Caso 3
Oposiéi()n . Oponérse a una historia Oponerse al .Oponerse a una

que califica.

criterio diacronico
de ensefianza de la

literatura.

ensefanza
memoristica y
asociativa

de nombres.

Actividades previas al
Desarrolio de la

Propuesta especifica

. Atacar la tipica resistencia
de los adolescentes a
adquirir saberes nuevos,
recuperando sutilmente
conocimientos previos

sobre historia.

. Partir de una
evaluacion
diagnostica sobre

analisis de textos.

.Consolidar un
vocabulario

disciplinar.

Recuperacion de aspectos

Del mundo adolescente

JInterés por las imagenes,
la controversia, la

polémica.

. Interés por la
consolidacion de

1a identidad

personal y grupal.

Interés por las
imdgenes y por el
mundo exterior a la

la escuela

T - .
Enseiianza directa

. Sefialamientos en los
videos.
. Narracién a cargo de los

locutores en los videos.

. Ensefianza a
través de clases
expositivas
explicativas sobre
modelos tedricos
en literatura.

. Ensefianza de
analisis de textos

por demostracion.

. Ensefianza de
lectura de
fotografias, mapas

y climatogramas

por demostracién.

Enfoque didactico-

disciplinar

. Ofrecer la mayor
cantidad de informacion
posible.

Ofsecer testimonios de
protagonistas e

historiadores sin

. Andlisss del

discurso del

| poder.

. Bstudios de 1a
mujer.

. Intertextualidad.

.El centro de la
Geografia es el
hombre.

. La Geografia-es
ciencia sintesis,

integracion de




calificardos previamente.

Economia,
Geologia,

Soctologia.

Materiales curriculares

. Discusion en formato
audiovisual

. Nuevo género:
documental pedagdgico

. Historia con referencias

al presente.

. Seleccion de

textos cortos,

obras completas,

no fragmentos.

. Observaci6n y.
analisis de
fotografias y mapas
. Observacion del
espacio y cronica
de lo visitado

. Consulta a diarios.

Transferencia de los

aprendizajes

. Aprender a comprender

el presente.

. Mantener el
gusto por la
lectura y la

escritura.

Aprender a
comprender el
mundo, respetar las
diferencias,

convivir mejor.

Vinculos con otros

dominos de conocimiento

Vincular historia/cine
segun géneros: Opera,
melodrama, documental,

etc.

Vincular literatura
con historia,
historieta,

television, cine.

Vincular geografia
con aspectos
histéricos referidos
a cuestiones
geograficas.

. Vincular

geografia/poesia.

Valores

. Honestidad ante l1a
imposibilidad de ser
objetivo.

Fomentar la inclusion de
los adolescentes a través

del trabajo.

. No violencia en
el lenguaje.

. No
discriminacién por
medio del

lenguaje.

. Fomentar el
trabajo sostenido,
gradualy

esforzado.
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3.4. Metaforas en la narrativa sobre innovacion

Denis Mumby (1997) refiere al crecimiento de un paradigma narrativo
alternativo al modelo de racionalidad que ha caracterizado al pensamiento
occidental. Kristin Langellier y Eric Peterson (1997) sefialan que en el marco
de las familias, “lo que no puede dar la sangre lo da la narvacion”. Aquello que da
identidad a la constitucidén de grupos sociales son estas historas, y la familia
constituye desde la perspectiva de estos autores, el primer lugar donde se
cuentan las historias de los antepasados, las travesuras de infancia, los
noviazgos, los nacimientos y las muertes de los parientes, las caracteristicas de
los personajes de la familia, los legados y las pérdidas. Estos relatos se narran
segin los autores de manera casual e irreflexiva en charlas domésticas y se
producen en forma ritual en fiestas de cumpleafios, casamientos y entietros,
llegandose a confiarse inclusive en forma secreta. Sin embargo, siguen los
autores, estos relatos reaparecen en consultorios terapéuticos, cartas de
lectores, entrevistas de personajes famosos, discursos politicos, tribunales,
novelas y también en las aulas. La familia se forma y conforma entonces, al
organizar las tareas de narrar y escuchar historias, habilitando de este modo la
innovacion de la identidad grupal e individual.

Del mismo modo, el relato sobre la ensefianza reviste caracteristicas
similares, estd cargado de pasiones y compromisos y posibilita, a nuestro
juicio, y en la misma linea de pensamiento, la fnnovacion de la identidad docente
grupal ¢ individual. Por otra parte, este habito extendido de narrar y escuchar
historias, constituye en si un conocimiento previo consolidado en el ambito

docente, especialmente en las salas de maestros y profesores, lo que
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garantizaria posibilidades amplias de ser extendido exitosamente como
estrategia de desarrollo profesional legitimada.

Mary Beattie (1995) afirma que el nicleo del cambio significativo en
educacion radica en las narrativas y en la interaccién entre narrativas de
aquellos que viven sus vidas en entornos educativos. Los medios para
construr ese cambio son para Beattie, la colaboracidn, el espititu colegiado y
la conversacién. El cambio no habri de constituirse por medio de un
monologo de imposiciéon de ideas, creencias y valores sino a través de la
polifonia del didlogo, el debate, la discusién, el conflicto y la controversia
donde se escuchen los sonidos de la interaccién entre narrativas, el encuentro
de la vida de uno con la vida del otro, Ia construccién de nuevas relaciones,
nuevos principios y nuevos significados para uno y también para los demas.

Bruner (1986) nos dice que el lenguaje impone necesatiamente un
punto de vista no s6lo sobre el mundo al cual se refiere sino hacia el uso de la
mente con respecto a ese mundo, una perspectiva en la cual se ven las cosas y
una actitud hacia lo que miramos. No es sélo que el medio es el mensaje, el
mensaje en si puede crear la realidad que el mensaje encarna, y predisponer a
aquellos que lo oyen a pensar de un modo particular con respecto a él.

Israel Scheffler (1991) distinguié cuatro tipos de lenguajes que se
utilizan en educacién: técnico, natrativo, evaluativo y pedagégico. El lenguaje
técnico se desatrolla en el marco de disciplinas cientificas de indagacién y es
conocido y utilizado por los docentes. El lenguaje narrativo ayuda al
profesional de la educacién a focalizar su equipamiento disciplinar y a
relacionarlo adecuadamente con los problemas humanos que requieren
atencion. El lenguaje evaluativo permite al educador expresar valores. El
educador no se refugia en su rol de experto disciplinar o artesano pedagdgico,
sino que expresa los valores de verdad, comptension, integridad académica y
respeto a las personas. Por medio del lenguaje pedagdgico, el docente

promueve el aprendizaje de los estudiantes.
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Algunos docentes transmiten al hablar la seguridad de la tradicién y de
la experiencia, otros encarnan en su discurso los términos pedagégicos
oficiales, y algunos otros cargan de significacién palabras y hasta llegan a crear
nuevos términos para referirse a lugares, recursos y actividades que se
desarrollan en el marco de las innovaciones construidas. Los alumnos y las
familias incorporan este lenguaje de manera natural y les permite construir a
su vez un sentido de pertenencia con la propuesta pedagdgica y con la
institucién educativa que la alberga.

El lenguaje de la educacién es para Oliver Reboul (1979) incitativo y
polémico: cada teoria pedagdgica intenta imponerse, oponiéndose a otras
teorias. También las metiforas intentan presentar verdades significativas y
sorprendentes y la linea divisoria entre una teoria seria y una metafora es para
Scheffler (1991) sumamente fina, si es que existe. Las metiforas sirven
también, tal como consignas para canalizar la accién en contextos practicos.
Segin Eisner (1998) el trabajo de Jackson sobre la vida en las aulas, tuvo
mayor impacto y fue mas reconocido por las metiforas que construyé que por
los datos cuantitativos que ofreci6.

Philip Jackson (1968) sefialé que los profesotes, en esos tiempos,
carecian de una coleccién de términos para hablar sobre lo que hacian y que
como resultado cafan en el empleo de frases hechas y esléganes para describir
y que resultaba aparente la necesidad de un idioma fresco y vibrante para
hablar de los asuntos pedagdgicos.
| Gary Fenstermacher (1999) en un trabajo reciente, creé tres metaforas
para referir a enfoques sobre la ensefianza la metifora del docente terapeuta,
la metifora del docente ejecutivo y la metafora del docente liberador. Afirma
el autor que las metaforas sirven para comprender el trabajo de los docentes,
para presentar concepciones sobre qué es y qué deberia ser ensefiar.

Mario Carretero (1996) recupera la metifora computacional, la

metafora narrativa y la metafora del cerebro como tres construcciones
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poderosas que han influido y determinado el desarrollo de la psicologia

cognitiva
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Segin Ducrot y Todorov (1972) la definicién mas difundida de figura
concibe a ésta como un desvio, como una modificacién de la expresion
original a la cual se considera normal. El proceso metaférico parece, al
contrario, una de las caracteristicas mas importantes del lenguaje humano.
Cabe entonces preguntarse: si hay dos tipos de discurso distintos ¢por qué
constderar a uno como norma y al otro como desvio? Richards, adversario de
la teoria de la “figura como desvio” propone esta definicion: “Cuando
utilizamos una metafora, hay dos ideas de cosas diferentes que actuan
juntamente, contenidas en una palabra o una expresion unica, y el sentido es el
resultante de esta interacci6n”. Ninguno de los dos sentidos esta privilegiado
con relacién al otro, la metafora nace de la coexistencia y de la interaccién de
esos dos sentidos. Segun Maria Moliner, una metafora refiere a la utilizacion
de palabras con sentido distinto del que tienen propiamente, que guarda con
éste una relacién descubierta por la imaginacion.

En el Diccionario de lingiiistica de Theodor Lewandowski (1995), desde un
punto de vista semiético, la metafora es una transposicion que puede tener
caracter verbal y wvisual; es un supericono, que traslada denominaciones
individuales a un contexto léxico superiorizado. La metafora forma parte del
metalenguaje, no cambia el objeto introducido, sino que se limita a
interpretarlo.

Guido Gémez Da Silva (1998), en su Breve diccionario etimoldgico de la
lengua esparola, indica que metafora es una figura retdrica que consiste en
trasladar una voz de su sentido recto a uno figurado por una comparacion
tacita. Del latin: metaphora “metafora”; del griego: metaphora “metafora”.
Traslacion, transferencta, cambio. De metaphérein  “trasladar, transferir,
cambiar”. De “meta”, prefijo que denota que entrafia cambio.

Ias metaforas permiten establecer el puente entre lo que el individuo ya
conoce por su experiencia cotidiana, y el nuevo contenido que se le propone.

Es una herramienta privilegiada para establecer la conexién entre la cultura
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experiencial del sujeto y la cultura critica de la comunidad, puesto que su
mecanismo es precisamente establecer similitudes entre dos contextos
diferentes (Pérez GSmez, 1998) )

D.C.Phillips (1996) sefiala que la metifora torna permeable tanto el
discurso ordinario como el especifico, que las metaforas son particularmente
vitales y que se ha demostrado durante siglos que el pensamiento humano se
expande hacia nuevas dreas y nuevos problemas a través de las metiforas. Las
metaforas, las analogias y los modelos tienen algo en comun con lo que
Lakatos designé como el nicleo duro de un programa de investigacion.

Angel Pérez Gdémez (1998) cita a Bowers y Flinder (1990) quienes
disntiguen tres formas de metiforas: la metifora analogica, la generativa y la
iconica.

La metafora analégica es aquella que pretende representar lo nuevo en
términos de lo ya familiar. La metifora generativa se refiere a la red de
conceptos ya conocidos que sirven como plataforma para entender un
concepto nuevo desconocido; mis que referentes concretos, la metifora
generativa utiliza patrones conceptuales. La metifora iconica es la imagen que
despierta en una comunidad determinados conceptos que asi extienden su
significacién mds por representacién icénica que por explicacion de
significado.

Dado que las metaforas expresan significado y que pueden considerarse
como medios privilegiados para comunicar ideas potentes es que
seleccionamos tres metaforas en relacién con la investigacion, la ensefianza y
el aprendizaje.

Se presentan a continuacién la metifora de la acumulacién en
investigacién, las metiforas de las raices en relacién con la ensenanza y las
metaforas del rompecabezas en relacién con cl aprendizaje. En los tres casos

se trata de metiforas analdgicas.
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3.4.1. La metafora de la acumulacién en investigacion

Acumular, segiin Maria Moliner, es formar ciimulos. Un cimulo es una
porcion de una cosa disgregable que se acumula en un sitio. Se acumula arena,
humo. Segiin Eisner (1998) una de las debilidades que se le asigna a la
investigacion cualitativa es su limitada capacidad para contribuir a la
acumulacion del saber. El concepto de acumulacién aparece como una
metafora interesante. Evoca la imagen de algo que crece, como el dinero o la
basura. Se pregunta: ¢es razonable esperar que los hallazgos de la investigacién
se acumulen cuando ésta se conduce bajo las égidas de diferentes teorias,
utilizando diferentes conceptos centrales y diferentes instrumentos? Sternberg
y Gardner, por ejemplo conceptualizaron la inteligencia de manera
radicalmente distinta. La idea acumulativa del saber sugiere que es material
inerte, que puede reunirse y almacenarse.

La investigacién cualitativa, es para el autor acumulativa, pero
horizontal y no vertical. Se acumula, pero en otro lugar, siguiendo a Maria
Moliner.

Louis Cohen y Lawrence Manion (1989) sefialan que el problema de la
verificacién y de la acumulacién se asocian con el paradigma experimental
que, segun los autores, descansan sobre la creacién de marcos tebricos que
puedan probarse por medio de la experimentacién, la repeticion y el
refinamiento.

En este estudio se identifican a través de los casos modalidades y
propuestas particulares de ensefianza que los docentes han construido en
vinculacién estrecha con su asignatura, sus intereses culturales y los intereses
de sus estudiantes.

Creemos que podra ser de utilidad para otros docentes e investigadores
interesados en observar en los casos, de qué modo los docentes han

construido su enseflanza y también cémo se ha estudiado cada caso
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atendiendo a sus particularidades, pero no existiria intencién de acumulacién
ni de progreso alguno, sino que se intenta desarrollar una visién especifica
para cada uno. Las innovaciones mismas, por otra parte, parecieran constituir
propuestas efimeras que serin reexﬁplazadas por otras innovaciones. No

tienen pretension de establecerse como practicas consolidadas.
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3.4.2. La metafora de las raices en la ensefianza

La metafora de las raices fue desarrollada por Matthew Miles (1998) y
nos parece oportuno recuperarla aqui. Las raices son profundas, estin ocultas,
son invisibles. Por lo tanto la gente puede llegar a olvidar que las raices
existen. De las raices crecen troncos, ramas, hojas, flores y frutos. Las raices,
en este caso son las tradiciones pedagdgicas o las bases tebricas a partir de las
cuales crecen las innovaciones didacticas emergentes.

En el Caso 1, las raices estan formadas por el interés y compromiso del
profesor y su equipo, en la historia, la politica y el cine.

En el Caso 2, las raices estan formadas por el interés de la profesora
por temas especificos: el discurso, el analisis del discurso sobre el pbder y el
estudio de las formas de discriminacién de la mujer en la historia.

En el Caso 3, las raices estin formadas por el interés en la observacion
de la realidad, la posibilidad de disponer y poner a disposicion de los alumnos

un conocimiento que permita ser ciudadano y observador del mundo.
3.4.3. La metifora del rompecabezas en el aprendizaje

Para Maria Moliner, un rompecabezas es un juego que hay que discurrir
'para encontrar una solucién o componer una figura y también es, cualquier
cosa complicada, dificil de entender o dificil de resolver.

Dice Eisner (1998) que los problemas de las ciencias sociales son mis
complejos que juntar las piezas de un rompecabezas para crear una imagen
unica y unificada.
| La metafora del rompecabezas habla de unir piezas que parecen, en
principio, no poder conectarse. Sc tequicre de tiempo, reflexion, cnsayo y
etrot, acciones de ensamble para que el todo adquiera gradualmente sentido

para quien lo construye y para quien observa c6mo se va armando. Se sabe
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que hay un modelo a lograr, que hay un marco y que hay indicios para lograr
el armado final. Se sabe que todas las piezas estan, cuantas son, que no faltara
ninguna y que tendran que encajar unas con otras, pero no se sabe cuando
exactamente va a suceder. Los seres humanos tenemos la capacidad de ir mas
alla de la informaci6n dada, de rellenar huecos, de generar interpretaciones, de
extrapolar y de hacer inferencias para construir significados (Bruner, 1988).

En el Caso 1, los videos pueden considerarse como rompecabezas de
piezas de evidencia de diferente origen que se unen con el fin de generar lo
que el profesor ha definido como documental pedagégico.

En el Caso 2, 1a profesora intenta reunir piezas de literatura distantes en
el tiempo y en el espacio, que se ligan a partir de los ejes de identidad que ella
propone. |

En el Caso 3, la profesora habla de “una lectura hecha de a pedacitos
que fue haciendo en primer afio o sea que en segundo afio ya puede estar
trabajando con esto”.

Creemos que una continuacién de andlisis e interpretacion de metaforas
educativas puede contribuir 2 mejorar la comunicacién y la negociacién de
significados entre las personas que discuten sobre educacién. |

Otras metaforas sobre ensefianza, para estudios alternativos sobre
innovacién didactica en el marco de una nueva agenda que quedan sin analizar
en este estudio son la metifora militar, la metafora del péndulo, la metifora
del semillero y la metéfora del teatro. La metifora militar tiene una presencia
notoria a través de términos como disparadores (trigger en inglés), estrategias,
entrenamiento, instruccion.

La metafora del péndulo, cuando se afirma que en educacién las modas
pedagdgicas van y vienen como lo hace un pendulo, similar, en cierto sentido,
a la idca que presentaba el investigador brasilefio Dermeval Saviani en la
década del 80 en relacién con la curvatura de la vara. Este pendulo marca los

ritmos de la ensefianza y en ocasiones genera el mismo mareo que produce
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pata quien observa la escena desde afuera, vef como un péndulo va y viene,
viene y va.

La metifora del semillero con referencia a la escuela como institucion
en la que se cultivan futuras plantas que daran sus frutos. La interpretacién de
las metaforas, como asi también de los lemas resulta de interés para indagar las
formas en que las ideas pedagdgicas se sintetizan y arraigan en el lenguaje.
Esta metifora ha sido ampliamente utilizada en el nivel micial, como asi
también en escuelas deportivas.

La metifora del teatro asociada con las pricticas de la ensefianza y con
la vida de las instituciones educativas: actores y escenarios. Segun Carretero
(1998), toda la actividad de ensefianza tiene muchos aspectos en comun con el
teatro, con la representacién, en definitiva. La ensefianza, como el teatro, es
artificial, representa la realidad y al hacerlo la exagera o deforma para volverla
creible.

Las metaforas permiten hablar sobre la educacién de manera grafica y
comprensible. El propésito del discurso educativo es generar accién a partir
de la reflexién. Es teorfa para la accién. El discurso de la educacién no esta
destinado a especialistas en educacién, sino que se dirige a todos aquellos para
quienes la educacién figura en el centro de sus intereses: funcionarios de las
administraciones educativas, familias, alumnos, investigadores, docentes de
todos los niveles del sistema'educativo, disefiadores de materiales curriculares,
periodistas especializados en educacién. Poder entender qué decimos, de qué
estamos hablando, con qué adherimos, a qué nos resistimos, a qué nos
oponemos puede contribuir a generar en las escuelas del préximo siglo
innovaciones auténticas que comprometan a los distintos actores en la tarea

cotidiana de ensefiar y que favorezcan una mejor comunicacion entre ellos.
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Capitulo 4
La innovacion en el marco de una nueva agenda

para la didactica

En este capitulo reconceptualizamos nuestro trabajo de innovacion
didactica emergente en el marco de una nueva agenda para la
didactica. Esto nos permite situar el problema con referencia a un
conjunto de conceptos claves que fueron especialmente
seleccionados. Los conceptos de libertad académica y reforma,
referidos a los contextos nacionales, regionales y locales; el concepto
de reestructuracidn, referido a la institucion escolar, el concepto de
creatividad, referido a la actividad docente. Los entrecruzamientos
de estos conceptos permitiran recuperar la visién politica, social y

cultural en las experiencias de aula.

José Contreras (1990) afirma que la didictica necesita verse a si misma
cuando estudia la ensefianza, porque constituye un factor de determinacion o
de legitimacién de las practicas escolares. Importa plantearse para el autor,
tanto qué es la enseflanza o el curriculum como cuales han sido las
concepciones sobre la ensefianza y el curriculum que se han relacionado con la
practica de la ensefianza.

Edith Litwin (1997) marca, en ese sentido y como proposito del
programa de investigacion, Una nueva agenda para la diddctica, radicado en el
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad' de Buenos Aires, el reconocimiento de nuevas dimensiones de
analisis para la reconceptualizacion de la teoria acerca de las practicas de la

ensefianza. Para ello, se estudian las practicas de la ensefianza de los docentes
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y se reconocen los contextos politico-culturales donde se inscriben. Este
programa reconoce que la agenda clisica de la didactica no favorece una
interpretacién profunda de las practicas de la ensefianza. Litwin (1996) afirma
que durante la década del 70 se consolidaron algunas dimensiones de analisis
de la didactica tales como objetivos, contenidos, actividades, evaluacion,
curriculum. A partir de la década del 80 y 90 presenta un cambio en sus
constructos centrales y se plantean el analisis del curriculum oculto, el
curriculum nulo, el reconocimiento del método imbricado en el contenido y
las relaciones entre la teoria y la practica para la construcciéon del
_conocimiento.

Graciela Carbone (1988) anticipaba el problema sefialando que hasta los
albores de la recuperacién de la democracia en la Argentina, habia
predominado un modelo tecnocritico y que el autoritarismo en todos los
ambitos del pensamiento y del quehacer nacionales impidi6 el crecimiento de
ideas criticas y por lo tanto, quedaron movimientos truncos en el campo
especifico de la didictica. Carbone afirma que los modos de operar en
pedagogia han llevado a muchos educadores a adherir a posiciones
dogmiticas, tanto en la polémica contra la escuela tradicional como contra el
modelo tecnocratico de los 70.

Alicia Camilloni (1998) realiza un sefialamiento que el programa de
investigacion Una nueva agenda para la diddctica, recupera y que marcan a la
didéctica, por una parte, la toma de conciencia de las rupturas entre las 16gicas
disciplinares y la l6gica del aprendizaje, la fragmentacion entre la 1égica del
conocimiento general y la del conocimiento disciplinar, y por otra la
recuperacion de los aportes de la filosofia, la psicologia, la ciencia politica, la
economia, la sociologia, la lingiiistica, la antropologia, entre otras.

Camilloni (1996) caracteriza a la didictica como heredera y deudora de
muchas disciplinas que tiene como mision a futuro una reflexién,

investigacién, produccién tedrica original e integradora y la conformacién de
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un discurso sobre y para la accién pedagdgica para poder ser reconocida como
dominio de conocimiento serio y riguroso.

Matta Souto (1996) sitia como ejes de estudio de la didictica las
dimensiones de tiempo y espacio, la recuperacién de los sentidos que se
encuentran en la clase escolar, el reconocimiento de la 16gica implicita de la
clase, la recuperacién del interés por el conocimiento de las practicas de la
ensefianza y su transformacion, el analisis del lugar de los sujetos (docentes y
alumnos) en la vida escolar cotidiana, la confrontacién y construccién de
conocimiento desde la imbricacién teoria-practica, entre otras.

Maria Cristina Davini (1996) afirma que existen una serie de cuestiones
que han sido significativas en la historia de la didictica y que sélo pueden
elaborarse dentro de la didactica general como son: la formulacién de
proyectos de organizaciéon de la escuela, las formas de comunicacién
productiva entre generaciones en las instituciones escolares, el estudio y
desarrollo de la cuestion metodolégica, los sistemas de evaluacién, la
formaci6én docente, el disefio curricular en tanto trayectorias formativas. En
relacion con la cuestion metodoldgica, eje de este estudio, propone el
desarrollo de conceptualizaciones amplias, inclusivas y consistentes y la
elaboracién de criterios que permitan guiar la accién docente.

Glora Edelstein (1996), propone al tespecto la generacién de nuevas
categorias como la de construccién metodoldgica, mas inclusiva, con el fin de
integrar estrategias y métodos.

Las practicas de la ensefianza se sitian segin Litwin (1997) en un
escenario politico y cultural, con un vinculo claro entre generaciones con
puntos de vista y perspectivas diferentes. Las pricticas de los docentes que se
presentan en este estudio, se aproximan a la generacién que Litwin identifica
como una gencracién de docentes que cjerce una docencia cargada de
emociones, como lo han demostrado en las entrevistas, defendiendo Ila

democracia y el lugar de las libertades y de la creacién.



80

Desde la posicién del docente, segin Lidia Fernandez (1994) la escuela
puede ser un lugar donde crear, ser fértil, alumbrar, resultar original y potente,
ayudar, ser util, ser indispensable, construir, salvar, reparar, producir
transformactones, lograr un mundo mejor. O en su sentido negativo: resultar
inutd, estéril, impotente, destruir, dafar, repetir. En este sentido son los
mismos docentes quienes conciben la escuela como una posibilidad para
implicarse en un proyecto ctreativo y original contra la alternativa de
constituirse en lugar inutil y repetitivo.

El buen docente, es desde la perspectiva de la buena ensefianza quien
~ensefia todo lo que sea digno de ser ensefiado, disefiando para su tarea
cotidiana experiencias innovadoras que estin condicionadas por la vigencia
total o parcial del principio de libertad académica, por las caracteristicas e
impacto de los movimientos de reforma, por la situacién en que se encuentran
los procesos de reestructuracién en la institucién educativa y por el grado de
creatividad que el docente dispone y esta dispuesto a desplegar en el desarrollo
de sus practicas de la ensefianza.

Martha Stone Wiske (1995) marca un nuevo rumbo para el trabajo
colaborativo en temas de didictica entre universidades y escuelas que es
preéiso atender. Stone Wiske indica que la responsabilidad por la ensefianza y
por el aprendizaje es compartida entre los miembros de una comunidad
intelectual y que requiere de una indagacién colaborativa que tiene
implicaciones para la organizacién social en todos los entornos educativos en
los que se incluyen aulas, escuelas y universidades y también en todos los
procesos educativos, incluyendo investigacién, desarrollo curricular y apoyo al
cambio de las practicas educativas. Este proceso de iniciacién de acciones
colaborativas, es una asignatura pendiente en la Argentina del préximo siglo y
se incluye entre los propésitos mas firmes de una nueva agenda para la

“didactica.
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4.1. Libertad académica

La libertad académica o libertad de catedra es el derecho de los
docentes a indagar sobre su campo de conocimiento y a expresar su visioén, sin
temor de restriccién o despido de su puesto de trabajo. Este derecho se basa
en el supuesto de que la indagacién abierta y libre es esencial en la
construccién de conocimientos. El concepto de libertad académica implica
también que se confia en la capacidad e integridad profesional del docente

-independientemente de sus creencias o afiliaciones politicas o religiosas.

Libertad de citedra es derecho a expresar ideas y derecho a construir
conocimiento. Manuel Salguero (1997) sefiala que la nocién de libertad de
catedra se funde con la libertad de produccién y transmisién de pensamiento y
tiene sus raices en la ciencia, que, por su propia naturaleza es libre. Es en si
una manifestacién o proyecion de las libertades de expresion del pensamiento
y una libertad para la creacién y transmision de productos intelectuales.
Consisten en la libre expresién y difusién de pensamientos, ideas y opiniones
a través de la ensefianza, ejercida como saber otganizado por profesores y en
relacién con alguna disciplina académica. Es para el autor una forma de
beligerancia intelectual no dogmatica, no excluyente y no adoctrinadora y es
una actitud intelectual que rehuye de la reproduccién mecanica del saber y de
los excesos de la razén burocratica. Esta libertad debe ser impulsada, segiin
Salguero en su triple configuracién: como esfera de inmunidad y autonomia
del profesor en la libre expresion del pensamiento en el ejercicio de la
docencia (estado de derecho), en su dimensién objetivo-institucional o como
garantia de la ciencia, de la cultura, del pluralismo y del servicio publico de la
educacion (estado social) y como libertad- participacién inserta en una

dimensién democritica (estado democritico).
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Segan el Diccionario de Ciencias de la Educacion de Editorial Santillana
(Autores Varios, 1995), la libertad de catedra o libertad académica es una
forma de la libertad de pensamiento y expresion y una de sus acepciones alude
al derecho del profesor universitario a expresar la verdad, de palabra o por
escrito, tal como €l la entiende, sin temor a ser destituido ni a otras represalias.
La idea de libertad académica surge como una concrecién del derecho
reclamado por los intelectuales a investigar y difundir sus ideas sin someterse a
poderes externos a la comunidad cientifica. Mas atras en el tiempo Lorenzo
Luzuriaga, por 1960, presentaba estas ideas en el Diwionario de Pedagogia
_publicado por Editorial Losada en Buenos Aires. Libertad académica significa
la libertad del profesor para indagar y ensefiar la verdad independientemente
de toda imposicién religiosa, social o politica. En la actualidad todas las
universidades en los estados democraticos reconocen esta libertad de ensefiar
a sus profesores, que no son responsables mds que ante su propia conciencia.
Se ha tratado de llevarla también a los demis niveles de la ensefianza,
considerando que el profesor y el maestro de la ensefianza secundaria y
primaria deben gozar del mismo privilegio, ya que la educacién debe depender
esencialmente de la cultura y no de las autoridades y gobiernos.

En una resolucién de wuna organizacién no gubernamental
norteamericana, que pudo consultarse a través de Internet, la National
Education Association, se indica que la libertad académica es esencial para la
profesion docente. Incluye los derechos de los docentes y de los alumnos a
explorar y discutir puntos de vista divergentes. Los temas controvertidos
deben ser parte de un programa instruccional cuando, a juicio del staff
profesional los temas son apropiados en relacién con el curriculum y con nivel
de madurez de los alumnos. Un docente no puede ser echado, transferido ni
removido de su cargo por negarse a suprimir ¢l derecho de libre expresion de
sus estudiantes. La asociacién ademds cree que la libertad profesional es

esencial para la profesién docente. La libertad profesional incluye el derecho
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de los docentes a evaluar, criticar o defender su punto de vista personal en
relacién con las politicas o los programas de las escuelas. Los docentes
también tienen el derecho de asistir a los colegas cuando su libertad académica
o profesional es violada.

| Angel Pérez Gomez (1998) indica que el principio de la libertad de
catedra refiere por muiltiples razones histéricas a la cultura del docente que
vincula la defensa de su autonomia e independencia profesional con la
tendencia al asslamiento, a la separacién, a la ausencia de contraste y
comparactén. Asi, la malentendida autonomia profesional induce a la
~multiplicactén de pequefios y fragmentados reinos, donde cada profesor,
dentro de su aula, su espacio, se siente libre de actuar.

De manera paradigmatica puede asimilarse la violacién del principio de
libertad académica al caso Scopes, o el “Juicio del Mono”, como en su tiempo
lo llamé el periodismo, fue un célebre proceso en los Estados Unidos.
Ocurri6 en 1925 y tuvo como protagonista a un joven maestro que intentaba
ensefiar a sus alumnos la teoria evolucionista de Darwin. Por esto fue
encarcelado y enjuiciado publicamente. El hecho ocurri6 en un tipico pueblo
puntano del medio Oeste de Estados Unidos y dos personalidades de
entonces, el fiscal y el abogado, se debatieron en un retérico duelo ante los
estrados de la justicia. La pelicula Heredards el viento(Inberit The Wind) ,evoca ese
proceso e ilustra una lucha entre el fanatismo y la sensatez en el seno de una
soctedad dogmatica e intolerante. Herederds el Viento (1960), fue producida y
dirigida por Stanley Kramer y el guién fue escrito por N. Douglas y H. J.
Smith sobre una pieza de J. Lawrence y R. E. Lee. El titulo de la pelicula
proviene de una frase biblica que dice: “El que angustie a su casa sélo
heredara el viento” — Proverbios.

La pelicula comienza cuando detienen al profesor mientras comenzaba
su clase sobre la teoria de la evolucion de Chartles Darwin. Lo acusan de violar

un acta del cédigo estatal que considera ilegal que un profesor ensefie en la
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escuela cualquier teoria que niegue la creacién del hombre descripta en la
Biblia.

A continuacion se reproducen los didlogos correspondientes a tres
escenas de la pelicula, un didlogo entre Burt Kates, el profesor y su novia
Rachel, una escena durante el juicio en la que el abogado Drummond toma la

declaracién de un alumno de 15 afios y la escena final.

Escena nno:

Diilogo en la sala de justicia, cuando Kates estaba encarcelado y

antes del inicio del juicio.

Rachel:- Burt, diles que te arrepientes, diles que no lo volveras a hacer.
Burt:- Rachel, y también diles que si me sueltan encerraré mi mente.
Vamos Rachel, no puedo hacer eso.

Rachel:- Yo no quiero que seas un martir, squé tratas de probar?

Burt- Yo no quiero ser un martir, yo sélo quiero ensefiar a mis
alumnos que el hombre no fue plantado como un geranio. La vida
proviene de un largo milagro que no llevé siete dias.

Rachel:- Pero eso es en contra de la ley. Un maestro es un servidor
publico, debe hacet lo que la ley y la escuela quieren.

Periodista:- ( Irbnicamente, como sera permanentemente su estilo) ¢El
acusado tiene algo que decir? Si no, te sentencio a ser un servidor
publico por el resto de tu vida. Un criado mudo al servicio del consejo

escolar. Cestos para ideas se venden en el otro salén.



Escena dos

El abogado Drummond le toma declaracién al alumno.

Drummond:- Bueno Howard, te oi decir que el mundo era calido.
Alumno:- Bueno, eso es lo que el sefior Kates dijo.

Drummond:- ;Mas calido que ahora?

Alumno:- Debi6 serlo. El sefior Kates lo ley6 de un libro.
Drummond:- ¢El libro Ia Evolucion y e/ Origen de las Especies, de Chatles
Darwin?

Alumno:- Si, sefior.

Drummond:- Ese fue el libro que leyé en el aula ;Crees que habia algo
malo en eso?

Alumno:- No lo sé.

Brady:- {Objeci6n! La defensa pide que un nifio de 15 afios conteste
sobre un asunto de moralidad.

Drummond:- Trato de establecer que este alumno, el sefior Brady o
Chatles Darwin tienen derecho a pensar.

Juez:- Aqui no se juzga el derecho a pensar.

Drummond:- Con todo respeto hacia la corte creo que si se juzga el
derecho a pensar y corre peligro por los procedimientos usados.
Brady:- Se juzga a un hombre.

Drummond:- Un hombre pensante enfrenta una multa y la carcel
porque dice lo que piensa.

Juez:- Sefior Drummond, por favor replantee su pregunta.
Drummond:- Lo diré de este modo: todo este asunto de la evolucion,
¢te hizo dafio? ¢Te sientes bien? Lo que el sefior Kates les dijo
éperjudico tu juego de baseball?

Alumno:- No sefior.
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Drummond:- ;:Aun quieres a tus padres? :No mataste a nadie desde el
desayuno?

Brady:- Preguntele s1 afectd su fe en las escrituras.

Drummond:- ;Creias todo lo que decia Kates?

Alumno:- No estoy seguro, tengo que pensatlo.

Drummond:- Bien hecho. :Tu papa es granjero?

Alumno:- 51 sefior.

Drummond:- Tiene un tractor.

Alumno:-jUno nuevo!

Drummond:- ;Crees qué el tractor es pecaminoso porque la Biblia no
lo menciona?

Alumno:- No.

Drummond:- Moisés nunca hizo un llamado telefénico, seso convierte
al teléfono en un instrumento del diablo?

Alumno:- Nunca lo pensé.

Brady:- |Nadie lo pensé! Sefior juez la defensa comete el error de los
ateos. Confunde las cosas materiales con el gran valor espiritual de la
Palabra. sPor qué aturde al nifio? ¢El bien nada significa para usted?
Drummond:- Sabiendo que puedo perjudicar el caso de mi cliente le
digo que el bien nada significa para mi. La VERDAD tiene significado!
Es una de las imbecilidades de nuestro tiempo cuando colocamos una
reja de moralidades sobre el comportamiento humano para que la
accion de todo hombre sea medida con una arbitraria latitud del bien,
en grados, minutos y segundos.

Brady:- No lograra confundir al jurado.

Drummond:- Trato de evitar que los retrasados echen basura medieval
sobre la constitucién de los Estados Unidos.

Brady:- Trata de hacernos olvidar al infractor y juzgar a la ley. Le

tenemos la respuesta con nuestro proximo testigo.
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Escena tres

En la audiencia final

La corte abre la sesiéon para que el jurado comunique el veredicto. El
alcalde se acerca para hablar con el juez. Le dice que se comunicé con el
gobernador y que éste se encontraba muy perturbado pquue la prensa estaba
stendo muy dura. El gobernador y la gente de la capital del estado desean que

todo el caso pase al olvido. El juez se siente presionado ante esta situacion.

Juez:- El jurado ha encontrado, unanimemente, a Burton Kates,
culpable. El prisionero se pondra de pie para escuchar su sentencia.
Burt, ¢desea decir algo antes de oir la sentencia?

Burt:- Su sefioria, no soy un politico. No tengo la elocuencia de los que
hablaron en estos dias. S6lo soy un maestro. Yo era un maestro. Me
condenaron por violar una ley injusta. Seguiré oponiéndome a esta ley
como hice en el pasado, en todas las formas en las que me sea posible.
Juez:- Burton Kates, la corte lo encuentra culpable de violar el acta
publica 37, estatuto 3142. La violacién se castiga con multa y/o prision.
Pero como no hubo violacién previa del estatuto, no hay precedente
para la sentencia. La corte considera apropiado sentenciar a Burton
Kates a pagar una multa de $100.

(La gente se sonrie y festeja. Evidentemente la sentencia resulta una
forma de minimizar la pena y hacer que el asunto quede relativizado.
Para el fiscal, aun cuando el acusado haya sido encontrado culpable,
esto representa una derrota. El juez parece haber reaccionado de esta
forma por las presiones recibidas)

Brady:- Usted dijo, :$100?

Juez:- Correcto. Asi concluye el juicio.
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Brady:- La fiscalia debe protestar. El tema es grave. La corte debe ser
mas drastica. Ese infractor debe ser un ejemplo para mostrar al mundo.
Drummond:- jProtesto! El monto de la multa no me preocupa, Burton
Kates no piensa pagar eso, ni nada. Apelaremos a la corte suprema
estadual. ¢(Nos otorga 30 dias para preparar la apelacion?

Juez:- Concedidos. La corte establece garantia de $200. Asi concluye

este juicio.

Escena final: Drummond sale de la corte con la Biblia y La evolucin de las

espectes, un libro en cada mano.

Se trata de una situacién en la cual se pueden reconocer diversas

cuestiones de interés:

e Las representaciones acerca de la actividad docente

Escena uno:
Rachel:- Pero eso es en contra de la ley. Un maestro es un servidor

publico, debe hacer lo que la ley y la escuela quieren.

e FElderecho a pensar y a decir lo que se piensa

Escena dos:
Drummond:- Trato de establecer que este alumno, el sefior Brady o
Charles Darwin tienen derecho a pensar.
Juez:- Aqui no se juzga el derecho a pensar.
Drummond:- Con todo respeto hacia la corte creo que si se juzga el
~derecho a pensar y corre peligro por los procedimientos usados.

Brady:- Se juzga a un hombre.
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Drummond:- Un hombre pensante enfrenta una multa y la carcel

porque dice lo que piensa.

e La aceptacion y el cuestionamiento de aquello que un docente ensefia

Escena tres:
Drummond:- Lo diré de este modo: todo este asunto de la evolucion,
¢te hizo dafio? ;Te sientes bien? Lo que el sefior Kates les dijo
¢perjudico tu juego de baseball?
Alumno:- No sefior.
Drummond:- ;Aun quieres a tus padres? sNo mataste a nadie desde el
desayuno?
Brady:- Preguntele st afect6 su fe en las escrituras.
Drummond:- ;Creias todo lo que decia Kates?

Alumno:- No estoy seguro, tengo que pensatlo.

¢ Lainnovacién tecnoldgica
Escena dos:
Drummond Tu papa es granjero?
Alumno:- Si sefior.
Drummond:- Tiene un tractor.
Alumno:- Uno nuevo!
Drummond:- ;Crees qué el tractor es pecaminoso porque la Biblia no
lo mencionar
Alumno:- No.
Drummond:- Moisés nunca hizo un llamado telefénico, seso
convierte al tel¢fono en instrumento del diablo?

Alumno:- Nunca lo pensé.
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* Elvalor del caso como ejemplo para el mundo
Escena tres:

Brady:- La fiscalia debe protestar. El tema es grave. La corte debe ser

mas drastica. Ese infractor debe ser un ejemplo para mostrar al mundo.

La libertad académica puede analizarse también desde diferentes
perspectivas, tal como lo expresan los docentes entrevistados: en relacion con
la autonomia profesional y los riesgos que implica, en relacién con la censura
directa y en relacidn con la desaprobacién o explicitacién de sospechas a cargo
de colegas. Pueden reconocerse estas tres perspectivas en los testimonios de

los docentes.

En el Caso 1 el profesor refiere a la institucién de formacién docente en
donde estudié y que en el periodo de la dictadura militar, se mantenia como
un espacio relativamente protegido u olvidado y refiere también al momento
actual en el cual no hay censura. El profesor afirma “ Yo oo que los recursos son
absolutamente imprescindibles y que hay que pelear por ello, pero cuando uno se empieza a
Justificar a partir de que no me dejan... Cuando cerris la puerta del aula hacés lo que guerés

) @ nadie e interesa nada, con el peligro gue esto implica’.

En el Caso 2 la profesora relata: “ En 1976 me echaron porgue yo daba La
Celestina como punto de rompimiento de la Edad Medsa con el Renacimiento, nacimiento

del proletariado, formaciin de ciudades, el concepto de salario. Como aparecia el conceplo

de salario...”
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En el Caso 3 la profesora no refiere a censura institucional sino a
comentarios vinculados a la autoridad que ha recibido de algunos colegas que
ella define como seres antidiluvianos. Asi relata: ‘@ m/ me ba pasado en escuelas
tener problemas con los colegas porque de pronto hacés cosas raras que no se entienden, qué

me pregunten qué libro usan, y...;sabe la directora eso?”

4.2. Reforma

Los conceptos de reforma y reestructuraciéon son dos conceptos
periféricos respecto de innovacion, y aluden a diferentes modos de referirse a
procesos educativos, que conviven y se explicitan en el discurso pedagogico.
Han sido seleccionados debido a que el primero permea los contextos
nacionales, regionales y locales. El segundo, porque refiere al contexto de la
-institucién escolar. Ambos refieren a cambios de politicas educativas de
diferente alcance que favorecen o inhiben la mnnovacién didactica, que generan
en su forma de expresion, adhesiones, oposiciones o resistencias.

De la Totre (1994) define a la reforma como un proceso dirigido
prncipalmente a modificar el marco general de la ensefianza, sus metas,
estructura y organizacidn, con origen en factores socioculturales, politicos y
econémicos. Se trata de cambios estructurales de gran amplitud que afectan a
todo el sistema educativo.

Reforma, para Angulo Rasco (1994) es un concepto fuertemente
ideoldgico, porque viene a representar los ideales politicos que, en algin
momento y de una u otra manera, simbolizan los intereses estatales, sociales y
econémicos de una nacion.

Fullan (1991) entiende que las reformas son cambios curriculares
amplios y fundamentales, inspirados e¢n cambios de valores.

Segun Diez Hochleitner, en AAVV (1991) reforma es la transformacion

planificada de los elementos esenciales de un sistema educativo. Las reformas
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educativas no rompen necesariamente con el legado cultural o histérico, pero
requieren de una gran dosis de innovaciones con miras a la mejora de la
‘calidad de ensefianza y a su extensién o generalizacién, con economia env_llos
gastos y una buena gestion. Una reforma educativa se inicia cuando en la
soctedad y en el gobierno de un pais existe una extendida conciencia de crisis
educativa. Las reformas educativas proponen cambios profundos en la politica
educativa del pais, la estructura de su sistema educativo, los contenidos y
métodos de ensefianza, la formacién del profesorado, la financiacién y gestion
del sector, etcétera.

Los investigadores que estudian los procesos de reforma sefialan que
muchas reformas educativas pretenden ser manejadas por “control remoto”,
cuando en realidad se deberia focalizar la atencién en la busqueda de
modalidades de colaboracién con los docentes, para mejorar la ensefianza
desde adentro hacia afuera y no desde arriba hacia abajo (Tyack y Cuban,
1995).

David Tyack y Larry Cuban (1995) entienden que las reformas
educativas encuentran su eje en los esfuerzos planificados por cambiar las
escuelas, con el fin de corregir problemas sociales y educativos percibidos. A
menudo, las crisis sociales dan origen a las reformas escolares y a su vez las
reformas son mejoramientos internos iniciados por profesionales. Los
diagnésticos de los problemas y las soluciones propuestas cambiaron a través
del tiempo, pero en todas las reformas se involucra un conjunto extenso y
complejo de pasos: descubrimiento de problemas, desarrollo de
compensaciones, adopcién de nuevas politicas e implementacién de cambios
institucionales.

Cabe sefialar que, como parte. de algunos procesos de reforma, se
generan politicas de incremento y aceleracién de las innovaciones. Los
docentes son estimulados a presentar proyectos, para los cuales se asignan

partidas presupuestarias especiales. Fn ocasiones estos proyectos no son



propuestas auténticas de innovacién, sino respuestas rapidas generadas “de la
noche a la mafiana”, con el fin de captar fondos y ganar un reconocimiento
publico y prestigio social rapido en competencia con otros proyectos y con
otras instituciones educativas y recuperando en ellos lo que se supone que se
defiende desde la pedagogia oficial. Lo que Nno se reconoce en estos proyectos
son las raices genuinas en relacién con practicas antecedentes o intereses
auténticos de los grupos de docentes que los suscriben. En tal sentido, las asi
denominadas innovaciones en estos marcos de presion politica son respuestas
rapidas de los diferentes grupos de actores, pero de ningiin modo constituyen

apuestas legitimas para el mejoramiento de las practicas de la ensefianza.

4.3 Reestructuracién

Una organizacion norteamericana, la National Governor Association ha
desarrollado un matco para la reestructuracién de escuelas, similar al que han
propuesto  muchos expertos  (Educational Leadership,  1990).  Esta
reestructuracion supone cambios en cuatro ireas: curriculum y ensefianza,
autoridad y toma de decisiones, nuevos roles del personal y sistemas de
accountability. El irea de curriculum y ensefianza debe ser modificada para
apoyar el pensamiento de orden superior de todos los estudiantes. El uso del
tiempo de ensefianza tiene que ser mas flexible, las actividades de aprendizaje
desafiantes y que generen compromiso, y las pricticas de agrupamientos de
estudiantes promover la interaccién entre los estudiantes y los esfuerzos
cooperativos.

La autoridad y la toma de decisiones debe descentralizarse, de modo tal
que la mayor parte de las decisiones educativas se realizan en las instituciones
escolares. Los docentes, administradores y familias deben establecer Ia
direccién bisica de la escuela, y determinar las estrategias y acuerdos

organizacionales e instruccionales necesarios para alcanzarlos.
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Se deben desarrollar nuevos roles para que los docentes puedan trabajar
juntos con el fin de mejorar la ensefianza, de modo tal que los docentes mas
experimentados y talentosos puedan apoyar a los docentes que recién se
inician, planificar y desarrollar nuevos curriculos, o disefiar e implementar
modalidades de desarrollo de personal. Se considera una mayor incdrporacién
de paraprofesionales. Los directores necesitaran proveer una vision para
ayudar a la escuela a dar forma a nuevas estructuras escolares, conducir a
docentes talentosos y asumir riesgos en un entorno que recompensa el
desempefio, mas que la docilidad o la obediencia a mandatos de la burocracia.

Los sistemas de accountability deben vincular claramente recompensas €
incentivos al desempefio académico dentro de la escuela. Las escuelas tienen
que ser discretas e imponer su autoridad para el logro de resultados y su
ulterior comunicacién. Los estados deben desarrollar medidas para
diagnosticar los resultados de valor del desempefio de escuelas individuales y
vincular recompensas y sanciones con dichos resultados. Arthur Wise (1990)
sefiala que la reestructuracién de las escuelas pretende promover la
participacion de los docentes en la toma de decisiones, ya que es imposible
que un administrador pueda valorar adecuadamente la idoneidad de los
docentes de Matematica, Francés, Inglés, etcétera. Se pretende que los
docentes se comprometan en la contratacion de nuevos colegas. Ademas de
contratar docentes, a menudo los sistemas escolares deberan despedir gente.

Las personas suelen visualizar la reestructuracién como un sindénimo de
mecantsmo de mercado de eleccidn, profesionalizacion  docente,
‘descentralizacién y gerenciamiento de escuelas, compromiso creciente de los
padres en la educacién de sus hiyjos, estandares nacionales en el curriculum,
desregulacién, nuevas formas de awountability (rendicion de cuentas o
responsabilidad por la tarca). Reestructuraciéon es un término que p.roviene del
sector de negocios (“reestructurar las corporaciones”). Subyace a las

conceptualizaciones la elevacién de los logros académicos. (Tyack y Cuban,



1995). El término accountability (Glickman, 1990) es un término operativo que
justifica el incremento de fondos para instituciones educativas y personal
docente. Se trata de una demostracion publica de resultados para transparentar
el desempefio estudiantil y docente. La portada misma del niimero 7, volumen
47 de la revista Educational Leadership publicada por la ASCD y dedicada
integramente al problema de la reestructuracion, presenta de manera elocuente
el problema: una foto de un edificio de escuela recortado y amenazado por
una tijera brillante, abierta en sus dos filos y dispuesta a seguir cortando, un
lapiz negro con punta afilada al que se le ha sacado recientemente la punta y
puede verse su alrededor los restos de madera y las diminutas astillas que deja,
un compas, una regla y un anotador de hojas rayadas.

Antonio Bolivar (1996) sefiala que el movimiento de reestructuracion
escolar basado en la escuela resulta una buena opcién, en tanto promueve
diversidad, innovacién y desarrollo profesional. Pero paraddjicamente, eso
también se utiliza como mecanismo neoliberal para provocar la
competitividad entre las escuelas, introduciendo estandares de privatizacion en
el sistema escolar publico. En lugar de una devolucién en la toma de
decisiones puede ser una forma sutil de control, mediante un desplazamiento
de la culpa o mediante un incremento de la responsabilidad.

Es para nosotros esta paradoja nuestra preocupacion central al fin del

siglo XX.

4.4. Creatividad docente

Los docentes que conciben y/o implementan una innovacion educativa
pueden ser calificados como creativos, siguiendo la aproximacién que al tema
realiza cl psicdlogo cognitivo Howard Gardner (1995).

Para Gardner, un individuo creativo es una persona que resuelve

problemas con regularidad, elabora productos o define cuestiones nuevas en
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un campo de un modo que al principio es considerado nuevo, pero que al
final llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto. La creatividad, por
tanto implica resolucién de problemas y connota tanto novedad inicial como
aceptacion final. La creatividad, desde esta perspectiva no constituye una
cualidad de aplicacién universal, sino que esta centrada en el campo o
disciplina en los que trabaja un individuo y en los modos como esos campos
pueden ser remodelados, como consecuencia de un avance creativo.

Los individuos creativos exhiben su creatividad de modo regular y
otganizan sus vidas de modo de conseguir una serie de avances creativos.
‘Gran parte del trabajo creativo implica resolver problemas ya reconocidos,
pero otra parte importante se caracteriza por la elaboracién de nuevos
productos o la definicion de nuevos problemas.

Por otra parte, las actividades creativas sélo son conocidas como tales
cuando han sido aceptadas en una cultura concreta, sin que este
reconocimiento tenga limite temporal. La creatividad, afirma Gardner, es
intrinsecamente una valoracién comunitaria o cultural. La evaluacién debe ser
llevada a cabo por una parte significativa de la propia comunidad o cultura: no
se dispone de otros jueces. En este sentido los aspectos que respecto de la
creatividad recorre Gardner pueden ser identificados para el caso de docentes
innovadores que disefian y/o implementan una experiencia innovadora en
educacién: son personas que trabajan en un campo, la ensefianza, trabajan en
forma regular en ese campo, sus tareas son publicas en el interior de las
instituciones educativas en las que trabajan y fuera de ellas si existen canales
de comunicacién externa y suelen ser evaluados formal e informalmente por
.directivos, supervisores, editores, periodistas, colegas docentes, alumnos,
familias y exalumnos.

Para identificar la creatividad sc requicre segin Lipman (1998) atender a
los criterios de orginalidad, novedad, generatividad, singularidad,

produétividad, capacidad de ruptura, capacidad de sorpresa, capacidad de
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.invencién, cualidad deliberadora, espontaneidad, imaginacion, inspiraciéon y
capacidad de sintesis. Los casos estudiados revelan propuestas originales,
singulares, que claramente generan ruptura: en el Caso 1, se intenta generar
ruptura entre la confianza que los estudiantes tienen en la imagen visual y lo
que pueden ver en los testimonios que los videos recogen, en el Caso 2 la
profesora genera ruptura entre una literatura diacrénica y una literatura que se
vincula con la historia pero que no se liga con momentos especificos, en el
Caso 3, la profesora se opone a una ensefianza memoristica y pretende que los
estudiantes adquieran herramientas para poder observar e interpretar el
‘mundo natural y social. Los tres casos se sintetizan en propuestas especificas:
Caso 1: videos documentales; Caso 2: ejes de anilisis; Caso 3: fotografias,
salidas, poesia y crénicas.

Para Mihalyi Csikszentmihalyi (1998) creatividad es cualquier acto, idea
o producto que cambia un campo existente, o que transforma un campo ya
existente en uno nuevo. Una persona creativa es aquella cuyos pensamientos y
acciones cambian un campo o establecen un nuevo campo.

Segun Csikszentmihalyi (1998) no hay manera de conocer si un
pensamiento es nuevo, sino con referencia a algunos estandares, y no hay
manera de decir si es valioso hasta que pasa la evaluacién social. Por lo tanto
la creatividad sucede en la interaccidn entre los pensamien.tos de una o varias
personas y un contexto sociocultural. En este caso el contexto sociocultural es
la escuela, los estandares, las maneras convencionales de abordar y
conceptualizar una problematica escolar determinada y existen también
procesos de evaluacion a cargo de los distintos actores. Todos los docentes
muestran compromiso con la tarea: lo cual significa persistencia en la
consecuctén de su objetivo, confianza en si mismo, capacidad de iniciativa
prop1a, independencia y motivacién intrinseca,

Segun Csikszentmihalyi (1998) la creatividad es el resultado de la

interaccién de un sistema compuesto por tres elementos: una cultura que
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contiene reglas simbdlicas, una persona que aporta novedad al campo
simbélico y un 4mbito de expertos que reconocen y validan la innovacion. Los
tres son necesarios para que tenga lugar una idea, producto o descubrimientos.
creativos.

Csikszentmihalyi (1998) sefiala que los rasgos que definen a una
petsona creativa son dos tendencias de alguna manera opuestas: una gran
curiosidad y apertura por un lado, y una perseverancia casi obsesiva por otro.
Ambas tienen que estar presentes para que una persona tenga ideas nuevas y
después consiga imponerlas. Los tres profesores de los casos analizados,
estudian e investigan y son perseverantes en la tarea que desarrollan.

Libertad académica, reforma, reestructuracién y creatividad docente
constituyen cuatro dimensiones que implican controversias y analists politicos
y éticos y que generan entrecruzamientos particulares que definen la

naturaleza y el impacto de la innovacion didactica emergente.
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Capitulo 5
La dimension metodoldgica en los estudios de

casos sobre innovacion

En este capitulo se recopilan conceptualizaciones sobre la naturaleza
de los estudios de casos para la investigacion didactica. Se exploran
las potencialidades y los riesgos, se justifican las lineas de trabajo
asumidas para esta investigacion particular y se realizan algunos
sefialamientos acerca de la importancia de generar nuevos estudios
de casos para la nvestigacion didactica y para la ensefianza de la

didactica.
5.1. Caracterizacion de los estudios de casos

Se han recopilado definiciones sobre los estudios de casos generados
por especialistas en metodologia de la investigacion en educacion, las que
enumeramos a continuacion. |

Sharan Merrriam (1998) define el estudio de casos como una
descripcidon y analisis intensivo y holistico de una instancia, fenémeno o
unidad social.

Mathew Miles y Michael Huberman (1994) grafican el estudio de casos
con un citculo con un corazén en el centro. El corazén es el foco del estudio
y el circulo define los bordes del caso. Lo que no sera estudiado queda fuera

del circulo.
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Jacques Hamel (1993) concibe al estudio de casos como un estudio en
profundidad, microscdpico, en el que se presta especial atencién a una
totalidad por medio de la observacién, la reconstruccién y el analisis. .

El estudio de casos segin Ivor Goodson y Rob Walker (1998) trata de
describir y retratar, mas que analizar y explicar. La natracién captura el sentido
personal y lo vincula con el sentido publico, afirman los autores.

Nancy Zeller (1998) se ocupa de explorar la posibilidad de encontrar
un lenguaje mas eficaz para hablar de la ensefianza y de la investigacién sobre

la base de estudio de casos.

Las estrategias narrativas en el informe de casos se apoyan para Zeller
(1998) en dos supuestos: el primero es que el objetivo principal de un caso es
crear comprensién (y no prediccién o control), y el segundo es que una
narrativa de caso, a diferencia de un informe técnico en investigacién, debe ser
un producto en vez de un registro de la investigacion. La autora, ademas,
establece diferenciaciones entre las concepciones positivistas y no positivistas.
Los mvestigadores no positivistas han recuperado, segin ella, nuevos
enfoques para la construccién de los casos tales como los esquemas y ejes de
trabajo de la corriente del nuevo periodismo, de la no ficcién creativa y hasta
de Ia ficcion.

Sophie Haroutunian- Gordon (1998) entiende la narrativa como una
actividad doble: contar historias acerca de uno mismo o de otras personas que
uno conoce directa o indirectamentente y, por otro lado, referirse a historias
parcialmente formuladas, para destacar algin punto. Se sienten las alegrias, los
pesares y los problemas de los personajes.

Roger Shank (1990) afirma que la gente piensa en términos de relatos.
La comprension del mundo se deriva de aquellos relatos que hemos

.comprendido con anterioridad, los nuevos eventos o problemas son
comprendidos con referencia a los viejos y los explicamos utilizando relatos.

Los cientificos, dice Schank, tienen relatos prototipicos de éxitos y fracasos
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que utilizan para abordar nuevos problemas. Los historiadores tienen relatos
favoritos, en términos de los cuales comprenden y explican el mundo. Los
relatos son bisicos para el proceso de pensamiento humano; la inteligencia
puede ser concebida como la capacidad para recordar segun propdsitos.
Robert Stake (1994) afirma que el estudio de casos no es una opcién
metodoldgica, sino una eleccion del objeto a ser estudiado. Fl estudio de casos
refiere tanto al proceso de aprendizaje sobre el caso como al producto de
nuestro aprendizaje. El caso posibilita, para Stake, una expetiencia vicaria que
constituye una base importante para refinar las opciones de accién y las
expectativas. El propdsito del estudio de casos no es representar el mundo,
sino al caso, y la utilidad de investigarlo constituira una extensién de la
experiencia tanto para practicos como para responsables de la definiciéon de
politicas. Se abandona la pretensién de la generalizacidn, y se pone énfasis en
la seleccion de aquellos compoﬁéﬁtes de la realidad que reunen las
condiciones de pertinencia y con31stenc1a y que habﬂ1tan la comprension.

Por su parte, la ensefianza medxante e] estud1o de casos se utiliza para

.u,:. .

tlustrar una cuestién, una condicién o categoria. De manera singular las ideas
pedagdgicas se estructuran, resaltan, subordinan, conectan, contextualizan,
tlustran. Quien los elabora agrega su significado personal sobre eventos y
relaciones y sabe que el lector sumard y restard, inventara y dari forma,
reconstruyendo el conocimiento en formas que le resulten tiles.

Stake (1994) afirma que los estudios de casos se constituiran con el
tlempo en el método preferido de investigacidon porque estin en armonia
epistemologica con la experiencia del lector. Si los lectores de los informes
son personas que pueblan nuestros hogares, escuelas, gobiernos e industrias, y
si tenemos que ayudarles a entender los problemas y programas sociales,
hemos de percibiflos y comunicarlos de forma que sec adapten a sus

conocimientos actuales, indica Stake. En su mayoria, esas personas han
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adquirido sus conocimientos tanto a través de la experiencia directa como de
la experiencia vicaria.

Se pregunta Eisner (1998) sobre qué bases hacemos generalizaciones y
aprendemos lecciones y qué lecciones podemos aprender de las experiencias
no azarosas (con referencia al muestreo al azar), N=1 que afrontamos
diariamente. Para Eisner que el saber no es un material inerte descubierto a
través de la investigacion, sino que es un recurso que vive en las biografias,
pensamientos y acciones de los individuos.

Un problema clave en el estudio de casos reside en el propio proceso
‘de seleccion. Stake (1994) diferencia tres tipos de casos en funcién de la
intencionalidad del investigador: intrinseco, instrumental y colectivo. El caso
intrinseco es seleccionado no porque sea representativo de nada, ni para
confirmar hipétesis previas, sino a partir de una preocupacién por conocer un
caso particular. El caso instrumental se elige para obtener conocimientos que
permitan validar o no una determinada teoria o principio. Fl caso colectivo se
supone representativo y proporciona informacién susceptible de ser
generalizada.

Judith Goetz y Matgaret Le Compte (1988) distinguen diferentes tipos
de muestreos segtin propdsitos. Algunos de los tipos mas comunes son: casos
ideales, casos unicos y casos seleccionados por red, cadena o bola de nieve.
Los casos ideales- tipicos son aquellos mas deseables en una poblacién, se
encuentran en el mundo real y se ajustan a la investigacién de forma éptima.
Los casos tnicos son poco corrientes o raros y existe alguna dimensién o
atributo que no puede provocarse intencionadamente a causa de prohibiciones
éticas, porque tuvo su origen en un accidente o por imposibilidades empiricas
o historicas. Los casos seleccionados por red, cadena o bola de nieve se
consiguen aplicando una estrategia a través de la cual el investigador entra en
el campo y toma contacto con sus informantes claves y se acerca de este

modo a las unidades relevantes del estudio. FEl investigador comienza
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‘entablando relacién con un nimero pequefio de personas del escenario. Son
estas personas quienes lo contactan y derivan a otras que formaran parte de su
muestra. |
Esta metodologia se inscribe dentro de lo que Sirvent (1997) denomina
logica cualitativa o intensiva y que caracteriza como aquella que permite
generar teoria a partir de la induccién analitica y profundizar el significado que
los actores le atribuyen al hecho social y generar de este modo, procesos de
comprension profunda de una totalidad. Esta l6gica que enmarca los estudios
de casos, hace posible construir los esquemas conceptuales mas adecuados a
las realidades que se estudian a partir de la informacién empirica. La légica
cualitativa no busca explicar, busca comprender. No se asienta sobre la
neutralidad valorativa, sino por el contrario, se fundamenta en la explicitacion
de supuestos ideoldgicos y emociones. Permite llegar a retratar el sentido
profundo que las personas y los grupos le atribuyen a sus acciones, la trama
historica, en ocasiones plena de contradicciones que dan sentido a las vidas
personales y profesionales y las fuerzas contradictorias de origen politico,
social y cultural que se entraman y expresan en los casos que se relatan. Estos
casos pueden construir a partir de procesos espiralados de combinaciones de

obtencién de informacién empirica y analisis.
5.2. Potencialidades y riesgos de los estudios de casos

En numerosos estudios se analizan las potencialidades de los estudios
de casos en comparacién con otro tipo de estrategias metodoldgicas. Estas
potencialidades seran sintetizadas a continuacién, pero, sin embargo, nos
interesa especialmente, desde nuestra perspectiva realizar también un analisis
de los riesgos que entrafia.

Las potencialidades que se suelen atribuir a los estudios de casos

(Cohen y Manion, 1989) son las siguientes:
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[

® Son estudios al “ras del suelo”, y estin en armonia con la propia
s ¥

experiencia del lector.
® Reconocen la complejidad de los hechos sociales.

® Considerados como productos, pueden formar un archivo de material
descriptivo rico para admitir una reintetpretacién subsiguiente, por parte
de investigadores y usuarios que sostengan objetivos diferentes a los que
guiaron al investigador original.

® Los hallazgos pueden interpretarse directamente y ponerse en practica.

~® Ellenguaje y la forma de presentacién de este tipo de estudios es de facil

interpretacién para audiencias o publicos discimiles.

Los riesgos que nosotros identificamos en esta investigacién sobre la
innovacién en la ensefianza constituida alrededor de los casos, son los

siguientes:

® Podrian interpretarse los casos como ideales imposibles de ser alcanzados.

® Podria reconocerse como irrepetibles las condiciones en las cuales el caso
bajo anilisis fue posible: las virtudes del lider, las condiciones
sociopoliticas, los recursos financieros que lo posibilitaron, el desarrollo de
politicas educativas que lo favorecieron, la formacién del o de los lideres
de esa propuesta, la constitucién de un grupo que lo llevé adelante y supo
c6mo comunicar sus logros, el tiempo de trabajo y reflexiéon que lo
acompafio, una comunidad a la que se ofrecia una resolucién de un
problema prioritario y que por lo tanto oftecia su apoyo incondicional, el
prestigio o el clima de trabajo de las instituciones educativas que los
albergaron.

® El caso podria haber sido presentado de manera tal que se hayan

sobredimensionado los aspectos positivos y se hayan aplicado estrategias



que permiten suavizar o ocultar los defectos, dificultades, errores u
obstaculos.

e FEl caso podria sea mostrado como ejemplo digno. de ser emulado por
cualquiera y en el marco de cualquier tipo de institucién, sin que esto sea
posible desde un punto de vista practico.

e Podria transmitirse un mensaje individualista, aislado, autonomo,

voluntarista.

e El caso podra interpretarse como ejemplo de coherencia entre
concepciones y practicas a otros profesionales que quizas dispongan la
habilidad de Hevar adelante practicas valiosas, pero que no dispongan de
las habilidades necesarias para registrar, documentar o comunicar con
clanndad las caracteristicas de sus propias innovaciones o que incluso
desconozcan las concepciones subyacentes, razén por la cual estén
impedidos de visualizar sus propios méritos.

® Podria transmitirse el clima de euforia de los pioneros, vanguardistas, o
creadores de una propuesta que otros no podran replicar.

¢ Los lectores podrian extraer un procedimiento a partir del analisis del caso
independizandolo del contenido.

e Las estrategias narrativas que lo acompaifian y lo constituyen podria llevar

a los lectores a creer que el caso pertenece mas al mundo de la ficciéon que

al de la realidad.

Potencialidades y riesgos dan cuenta, no de un analisis dicotdémico, sino de
una propuesta interpretativa a la hora de analizar epistemolégicamente los

estudios de casos.
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5.3 El estudio de casos en esta investigacion

El disefio elegido para esta investigacion es el disefio de casos multiples
comparados, dado que las innovaciones ocurren en diferentes sitios. La
estructura comparativa se repite en conjuncién con diferentes ejes
conceptuales (Yin, 1994 ; Merriam, 1998). Dimos cuenta también de esta
propuesta en el cuadro sintesis comparativo. Esta opcién se realizé por medio
de una red o bola de nieve. Esta estrategia consistié en identificar informantes
calificados que conocian docentes, que a su vez conocian otros docentes que
- pudieron recomendar casos ricos en informacién y asimilables como buenos
ejemplos para el estudio.

Consideramos que el estudio de casos era una opcién especialmente
apta para el andlisis y la interpretacion de propuestas de innovacién didactica
emergente, en particular referidos al nivel medio. En el nivel medio, dada la
autonomia amplia con la que trabajan los docentes, atn cuando integren
equipos extendidos en departamentos del 4rea curricular especifica o aun
cuando su trabajo se integre con una propuesta institucional en relacién con la
enseflanza en una disciplina especifica, permite ser aislado mas facilmente para
ser estudidado con autonomia relativa respecto del marco institucional. Esta
posibilidad podria repetitse, a nuestro juicio, en el nivel superior, pero no asi
en el nivel inicial y primario, donde podrian construirse lo que los
investigadotes denominan “vifietas” o “fotografias” de la practica de aula.

Es preciso aclarar que no fueron entrevistados los estudiantes.
Consideramos que para estudiar la ensefianza es imprescindible contar con
diferentes técnicas que permitan recabar informacién sobre la posicion del
‘docente: entrevistas, observaciones de clases y andlisis de documentos.
Seguramente la vision y la produccién de los estudiantes hubicra aportado mas
informacién sobre las expetiencias de innovacion, pero dado el encuadre de

este trabajo: de tipo individual, no subsidiado por una institucién
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financiadoras y elaborado con el fin de acreditar estudios de posgrado,
entendimos que de encararse algin tipo de intervencién para recoger la
opinién de los alumnos, esta hubiera significado adentrarnos de manera muy
cercana a la evaluacién, mas que investigacién, de la propuesta de innovacién
emergente, situacion que no creemos pertinente desde un punto de vista ético.
Las evaluaciones de proyectos educativos requieren de otras condiciones que
no son las aqui descriptas. Las investigaciones lideradas por equipos,
subsidiadas por otganismos financiadotes y en las que los docentes participan
como parte de los equipos de investigacion demarcan si, un encuadre que
- permite, desde un punto de vista ético recoger informacién sobre la opinién o
el desempefio de los estudiantes. Otra situacién que imaginamos hubiera
abterto 2 la recoleccién de informacién acerca de los estudiantes se hubiera
suscitado, por solicitud de los docentes investigados o directivos de la
institucién educativa que alberga la innovacién didictica emergente.

Para la elaboracion de este estudio se llevaron a cabo extensas
entrevistas en profundidad con los docentes, se realizaron observaciones de
clases i situ, y se analizaron documentos (videos, programas de estudio, obras
literarias, fotografias).

Se utilizaron mdltiples fuentes de evidencia que convergen acerca del
‘mismo repertorio de cuestiones, se ensamblaron las evidencias en el informe
final, y se establecieron cadenas de evidencias, es decir, vinculos explicitos

entre las preguntas, los datos obtenidos y las conclusiones (Yin, 1994).
¢ Entrevistas

Las entrevistas desarrolladas fueron conversaciones guiadas por un
proposito  (Merriam, 1998), en este caso, obtener un tipo especial de
informacién: conocer qué habia en la mente de los docentes y cual era su

perspectiva personal sobre la innovacién didactica.
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Las entrevistas fueron llevadas a cabo en los lugares de trabajo, en la
sala de profesores de la escuela y en los hogares de los profesores, grabadas en
audio y luego transcriptas en forma literal. Tuvieron una duracién de dos
horas aproximadamente. Cada uno de los entrevistados ofrecié
documentacién que permite profundizar nuestra comprensién de cada una de
las propuestas.

Los temas que se trataron en las entrevistas se referieron a:

- Descripcién de la propuesta innovadora.
. Fundamentacién de la propuesta innovadora.
- Participacién y compromiso de los estudiantes, las familias y la institucién
escolar con la propuesta.
. Valoraciones de los colegas.
. Estudios de los profesores.

. Intereses culturales de los profesores.

® (Observaciones de clases

Goetz y Le Compte (1988) sefialan que lo que uno observa depende del
tema y del marco tedrico conceptual al que adhiere.

Se han observado sélo, clases correspondientes al Caso 2, dado que se
considerd que la observacién podia aportar un elemento adicional. La
observacién resulté de gran utilidad, especialmente para visualizar de qué
modo se mostraban en la accién en la clase, dos principios pedagégicos que la
profesora habia anticipado en la entrevista: la lectura de textos como base de
la ensefianza de la literatura, la interpretacién de aquello que se lee, la
intertextualidad, los vinculos con el cine y con la realidad politica y cultural de
actualidad, con la historia, y el anilisis el discurso del poder.

Creemos importante sefialar que la observacién no hubiera resultado de

tanto interés como resultd, de no haber estado precedida por una extensa
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entrevista a la profesora. Esto nos lleva a pensar que cuando se realizan
observaciones no sélo es necesario disponer de concepciones pedagégicas
especificas, sin también conocer con anterioridad en qué consiste la propuesta

de ensefianza del docente que se observa.

e Anilisis de documentos

Para el Caso 1, Guiiios al presente, se han analizado los cinco videos
producidos por el profesor entrevistado y su equipo, los que se consideran
pertenecientes al género documental pedagdgico.

Para el Caso 2, Identidades, se han analizado algunas de las obras literarias
que la profesora propone con el fin de detectar su conexién con los ejes
tematicos, propuestas de actividades e informes evaluativos de la profesora.

Para el Caso 3, La oportunidad de ver, se han analizado las fotografias
utilizadas por la docente para la ensefianza. Toda la documentacién analizada
consta en el anexo documental que acompafia a esta tesis.

Finalmente, deseamos aclarar en relacién con la metodologia que nos
interes6 especialmente la definicién que, sobre el estudio de casos, presentan
Matthew Miles y Michael Huberman (1994), al graficarlo con un circulo con
un corazén en el centro. Esta imagen posibilita entender que para que una
experiencia de innovacién didactica pueda ser constituida en caso, tiene que
poder visualizarse con claridad qué sera ubicado como corazén, qué quedara
~dentro del circulo y qué fuera de él. No toda experiencia didéctica tiene 1asgos
definidos como para ser constituida en caso. Los estudios de casos no son
proyectos a futuro, no son planificaciones, no son ideas que tienen que ser
probadas. Por el contrario, se opera desde una légica inversa. Son
reconstrucciones de experiencias de ensefianza consolidadas y legitimadas que
guardan la consistencia y gencratividad que habilitan distintas vinculaciones
con obras de la pedagogia, con obras de la literatura y otro tipo de

producciones culturales. El caso es relatado, por lo tanto puede ser analizado
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su discurso. El caso es representativo de ideas didacticas, por lo tanto es
también util para ensefiar didactica. El caso, desde nuestra perspectiva,
permite avanzar en la construccién de una nueva agenda para la didactica.

El caso se enlaza de manera clara con una concepcién que no busca
representatividad sino pertinencia, que no busca muestras y se arriesga a
construir conocimiento por medio del estudio de lo no habitual, con la mirada
puesta en el aprendizaje genuino y en el acortamiento de las diferencias entre
proceso y producto de la investigacion didactica.

El caso permite abrir el juego a la formulacién de preguntas y da lugar a
la necesidad auténtica de comprender mejor cémo y por qué se piensa o se
actia de una manera determinada en educacién y de qué modo los
profesionales de la educacién encuentran soluciones a problemas no resueltos
con anterioridad, problematizan segmentos que eran visualizados como no
conflictivos y generan, de manera no anénima, las condiciones adecuadas para
innovar.

Tal como lo indica Stake (1998), quien se dedique a la seleccion y

“estudio de casos pertinentes para continuar la construccién del campo de la
didactica habra de actuar como defensor, para descubrir los mejores
argumentos, habra de ser evaluador, para considerar con atencién méritos y
defectos, habra de ser téorico para ilustrar aquello que lo hace complejo, habra
de ser biografo, para poder contar una historia, y fundamentalmente, habra de

ser docente, para poder explicar lo que los lectores necesitan saber.
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® Conclusiones

En este trabajo se ha estudiado la innovacién didactica emergente ’
entendida como propuestas de ensefianza generadas por docentes de aula, };or
ruptura y oposicién con pricticas vigentes consolidadas, profundamente
ensambladas con el contenido curricular disciplinar, que atienden tanto a los
intereses culturales de los docentes que las disefian y lideran como a los de sus
estudiantes. |

El estudio de casos aparece como una metodologia privilegiada para su
anilisis, especialmente cuando de lo que se trata es de analizar sean propuestas
del nivel medio, dada la posibilidad de ser indagada de manera relativamente
auténoma respecto de otras practicas y enfoques institucionales. En los
niveles primario e inicial es posible estudiar vifietas o fotografias de la practica,
historias de vida o propuestas institucionales. El estudio de casos es apto,
desde nuestro punto de vista, también para el nivel universitario, donde las
condiciones de autonomia amplia, son similares a las del nivel medio. El
campo de la innovacién educativa es claramente extenso, puede referir a
nuevas misiones, nuevos productos, nuevos actores y relaciones entre los
actores, nuevas organizaciones, nuevos métodos pedagogicos. La literatura y el
cine pueden constituirse en dos recursos interesantes.a la hora de estudiar
procesos de documentacion y registro de innovaciones didacticas emergentes,
dado que en sus producciones pueden encontrarse formas de comunicacién
arménicas con los estudios de casos.

Los conceptos, cuyo entrecruzamiento da sentido a la mnovacion
didictica seleccionados aqui, son los conceptos de libertad académica y
reforma, referidos al contexto nacional, regional y local, el concepto de
reestructuracion, referido al contexto institucional y el concepto de

creatividad, referido a la actividad docente.
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Por otra patte, el andlisis de las metaforas, de cuyo poder interpretativo
da cuenta, la historia de la ciencia en general y de la pedagogia en particular,
permiten mejorar las modalidades de comunicacién entre los diferentes
grupos de actotes sociales interesados en la innovacion educativa.

Estos analisis adquieren significacién en el marco de una nueva agenda
para la didictica que busca una nueva seleccion de constructos centrales que
se alejen de la visién tecnocritiva, prevaleciente en la década del 70 que
ubicaban como foco de atencidén las categorias clasicas de objetivos,
contenidos, actividades y evaluacion.

Una propuesta de trabajo colaborativo entre universidades y escuelas
permitird estrechar vinculos entre investigacién y la practica educativa y
asumir una responsabilidad compartida en el marco de una comunidad
intelectual preocupada por mejorar la investigacion, el desarrollo curricular y
las practicas de la ensefianza.

Esperamos que este estudio sea de interés para futuros docentes y
docentes en ejercicio, quienes puedan reconocer en la descripcion de los casos
y en la interpretacién que de ellos se realiza, sus propias intenciones de clases
a ser concretadas en el futuro, clases recientemente vividas y recuerdos de
clases del pasado.

Suponemos también que este estudio se constituird en antecedente de
trabajo para futuros maestrandos con el fin de que puedan construirse nuevas
otientaciones en la investigacién didactica.

Aspiramos a que este estudio se contindie en otro, que consistird
basicamente en registrar, documentar e interpretar los recuerdos y reflexiones
que sobre docentes innovadores del nivel medio, puedan ofrecer petsonas
creativas pero alejadas de los ambitos educativos, especialistas reconocidos en
educacién y especialistas de otros campos de las cienctas sociales, con el fin de

continuar este camino de construccién de relatos a partir de relatos, para que



vuelvan a ser contados en las aulas de formacién docente y para que ofrezcan
nuevas ideas para enriquecer la practica docente.

Esto s6lo sera posible en un ambito de democracia y libertad académica
en donde la innovacién didictica gane su espacio social y sea reconocida y
valorada por una sociedad que todavia no recompensa la labor de los docentes
como debiera, y que genera un circulo sin fin en el cual no se innova porque
se da por supuesto que no habra reconocimiento y donde no se otorga
reconocimiento porque se da por cierto que no existe innovacién didactica
que lo merezca. Esta sociedad aun estd a tiempo de cambiar de actitud st se lo
propone. Los docentes que evitan la innovacién también.

Buenos Aires, marzo de 1999
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