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Prefacio
Lic. Emma Di Tullio

« El hombre es siempre un narrador de historias; vive rodeado de sus historias y de las ajenas,
ve a través de ellas todo lo que le sucede; y trata de vivir su vida como si la contara»
Sartre

El presente documento es el resultado del trabajo de un grupo de docentes de la Universidad de Belgrano
que participaron del «Taller Experimental de Narrativa Docente» que integra el programa de Desarrollo de
Habilidades Docentes de la Vicepresidencia de Docencia e Investigacion. El Taller se proponia fundamental-
mente generar un espacio para que los docentes realizaran un andlisis reflexivo y una discusion sistematica
de los propios procesos de ensefianza destinado a favorecer el enriquecimiento profesional y la capacitacion
horizontal entre docentes. Otro objetivo importante del trabajo era el de promover la escritura de situaciones
de ensefianza con la finalidad de iniciar una tarea de documentacién pedagdgica.

Pero ¢ por qué trabajar con narrativas...? La narrativa como via de conocimiento se utiliza en otras disci-
plinas tales como la filosofia, la historia, la psicologia, la antropologia y se refiere a la configuracion de la
estructura, el conocimiento y las habilidades necesarias para la construcciéon de un relato. En el campo
educativo, una de las areas en la que la narrativa tiene un valor fundamental es en la ensefianza de los
contenidos. Las narraciones en clase son habituales y son utilizadas por los docentes cuando quieren
captar el interés de sus alumnos o cuando tratan de explicarse el curriculum a si mismos y a sus alumnos;
es también a través del relato de una multiplicidad de experiencias profesionales que los profesores univer-
sitarios introducen a sus alumnos en la practica profesional.

Paratodo agquel que se desenvuelve profesionalmente en instituciones educativas resulta habitual escu-
char a los docentes, en las salas de profesores o en los bares de las instituciones, contando historias e
intercambiando opiniones sobre distintas situaciones lectivas o experiencias vividas en las aulas que los
sorprendieron. Las narrativas ayudan a interpretar el mundo y son organizadoras de la experiencia, por lo
tanto son una de las maneras en la que los docentes organizan lo que saben sobre la ensefianza de modo
tal que el saber docente incluye historias por y acerca de los docentes. Este modo de conocimiento descri-
be e interpreta a los docentes mientras desarrollan su actividad especifica y ademas muestra como ellos
deliberan y reflexionan sobre la practica ya que los profesores enriquecen sus préacticas de ensefianza,
entre otras maneras, observando, conversando y trabajando con otros profesores. La propia comunidad
docente se conforma como tal al crear una tradicién integrada por los relatos incorporados a la conciencia
colectivay ala forma de vida del grupo, al ser el discurso compartido por todos los que desarrollan la misma
practica el que otorga sentido intersubjetivo a lo que realizan.

Por ello la narrativa es susceptible de ser considerada como un recurso para la comprensién de la
docencia. Ello lleva a la necesidad de otorgar importancia a las narraciones puesto que através de ellas los
sujetos podemos construir la realidad y la propia identidad como un primer paso para lograr la comprension
acerca de quiénes somos y cOmo nos relacionamos, antes que pretender buscar leyes estables de conduc-
ta individual y social.

La vision positivista, pretendiendo un conocimiento neutral, objetivo e imparcial, ha considerado latarea
de los docentes como una tarea instrumental limitada a la eleccién de los mejores medios para el logro de
los fines que la administracion propone. De tal modo investigadores, planificadores, técnicos y especialistas
en la formacién de formadores consideran que dotando a los docentes de marcos conceptuales potentes,
estimulando el pensamiento Idgico y ofreciendo curriculum fuertemente organizados desde los que los
docentes puedan derivar principios de accidn, se puede garantizar una «buena ensefianza». La investiga-
cién en educacion tiene una gran responsabilidad en que esto asi suceda pues su discurso se instala como
un regulador de lo que se puede o0 no se puede hacer. Por estas razones las reformas, siempre se impusie-
ron en un movimiento «arriba — abajo» pretendiendo imponer verticalmente la mejora y conservando en las
instancias centrales la definicién curricular y la evaluacién como modalidad de controlar la ejecucion de las
propuestas. El desarrollo del discurso desde los especialistas a los docentes, a partir de una concepcién
simplista y lineal de la realidad, pretende trasmitir a los profesores aquellos planes que la investigacion
indica que son los mas eficaces para implementar. Sin embargo, actuando de esta forma aquellos no hacen
mas que realizar prescripciones para la ensefianza que reducen el conocimiento a una pura técnica cuya
aplicacion puede ser exitosa ante la presencia de problemas definidos desde los canones de la racionalidad
técnica.

Esta concepcién acerca de la realidad, el conocimiento y la practica se propone construir generalizacio-
nes sobre la ensefianza que intenta determinar lo que constituye una accién correcta para los profesores y
los relega al rol de consumidores de los productos de los especialistas que no toma en cuenta la experien-
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ciavivida en las aulas. Estas generalizaciones se constituyen en prescripciones acerca de la «buena ense-
flanzax» que son utilizadas, luego, para evaluar la acciéon docente y de este modo se establece una relacion
directay mecénica entre lo que los docentes deben saber y lo que deben hacer en las aulas. Pero se debe
tomar en cuenta que el mundo de la practica es cambiante, no sélo en el tiempo sino de institucion en
institucion, las decisiones que el docente debe tomar respecto de ella se relacionan con el contexto en el
gue esta teniendo lugar y esté atravesada por una serie de particularidades que son propias del mundo de la
docencia. Concebir de esta manera a la educacion es pensarla como praxis reflexiva y no como mera
ciencia aplicada.

Suponer que se puede regular la ensefianza a partir de reglas generales de actuacién, como pretende la
racionalidad técnica, es desconocer que la ensefianza, en tanto una forma de interaccion social, es un
proceso de negociacidn constante de comprensién acerca de quiénes somos y cémo nos relacionamos y
gue la narrativa puede ser una forma de comprendernos a nosotros mismosy a la complejidad de la expe-
riencia.

Mc Ewan y Egan (1998)* consideran que los relatos tienen un papel importante en la comprension de las
practicas de ensefianza y que por ello deberian ser tenidos en cuenta por los investigadores de educacion y
formadores de formadores, quienes habitualmente desechan los relatos de los docentes considerandolos
«semi — profesionales» o simples «anecdotarios», sin llegar a comprender que el pensamiento narrativo
desarrollado en estos relatos constituye una parte importante de la cognicién y afectividad de los docentes
y que se vinculan con cuestiones éticas y practicas.

Lo que sucede en las aulas es imprevisible, simultdneo y complejo, a cada instante los profesores toman
decisiones en las que subyacen supuestos sociales y éticos vinculados al sentido de la escolaridad. Estas
decisiones pueden estar guiadas por principios generales, pero los actos concretos surgen de evaluar las
circunstancias en las que estéa inscripta la accion. Para ello es fundamental el saber practico que entrelaza
razon y accion, que es sensible a las complicaciones, los detalles y las contradictorias demandas de la
practica, es decir que va a depender de la apreciacion de las situaciones que el profesor haga en el momento
de actuar. Pero las caracteristicas de la situacion no son evidentes sino que deben ser captadas y para ello
sera necesario rechazar lo abstracto y general en favor de lo concreto y particular de las situaciones,
destacando lo contingente y provisional que hay en ellas. Ello es asi porque mientras tiene lugar el acto
pedagogico, se generan infinidad de significados y sentidos, sobre muchos de los cuales ninguno de los
participantes tiene plena conciencia y es a partir de la reflexion sobre lo sucedido como estos pueden ser
descubiertos. En consecuencia, es fructifero pensar en la narrativa como un modo que permite capturar lo
sucedido y conocer mas profundamente lo que hacen, piensan y sienten quienes construyen la educacion
en la cotidianeidad. Es, también, a través de la narrativa como surge una nueva comprension sobre los
valoresy los fines de la ensefianza que recrean el sentido de la educacion.

Durante el trabajo con narraciones de experiencias pedagdégicas, se hacen evidentes los marcos inter-
pretativos que utilizan los docentes para comprender sus practicas, y quienes utilizan estas narrativas al
indagar y orientar el relato de los docentes producen un espacio conjunto de reflexiéon que permite la expli-
cacion meditada de lo sucedido y la explicitacion de los marcos interpretativos de la experiencia. De esta
manera la experiencia se va transformando en saber pedagoégico que se incorpora a la practica. La perspec-
tiva hermenéutica de investigacion considera que una practica estd siempre provista de cierto nivel de
comprension tedrica o pretedrica que permite a quienes la realizan explicar y dar sentido a sus acciones. En
tal sentido, al narrar sus experiencias, los docentes se esfuerzan por explicarlas de modo de poder compar-
tirlas, superando la simple autocomprension. En sus relatos e intercambios la teoria amplia, critica o cues-
tiona la comprension basica que los protagonistas pudieran tener de ella'y comienza asi a construirse un
conocimiento préactico con cierto grado de generalidad y aplicacion a otras situaciones.

El «conocimiento tacito» (Schon, 1992)? que se evidencia en la actuacién docente solo puede explicitar-
se al meditar sobre lo acontecido y de esta manera las teorias sobre la accion comienzan a ser verbalizadas
produciendo un nuevo nivel de comprension y una consiguiente modificacién de la practica, de modo tal que
teoria y practica se retroalimentan moviéndose circularmente. Es decir que la produccién de teoria no es
Unicamente la ocupacién de los tedéricos sino también de los docentes, a partir de la reflexion que realicen
sobre sus practicas.

Interpretar lo que sucede en las aulas, narrarlo, transformar esas experiencias en textos, obliga a repen-
sar el sentido de la ensefianza y del aprendizaje. Por ello las historias tienen la capacidad de transformar-
nos al modificar nuestra conciencia, al tiempo que producen nuevas perspectivas e incorporan su riqueza
reflexiva a la practica.

1. McEwan, H. y Egan,K (comps): «La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion». Ammorrortu. Argentina, 1998.
2. Schén, D., «La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las
profesiones». Paid6s. Barcelona, 1992.
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Lo vivido es alterado mediante el lenguaje pues éste le ofrece coherencia, continuidad y unidad de
sentido a lo sucedido de tal manera que pueda ser contado. Procurar la escritura de experiencias es una
forma de mostrar cémo el lenguaje actlia en la construccion de las vidas personales y profesionales.

Al reflexionar sobre su practica el docente tiene una historia que contar en la que hay obstaculos y
conflictos, contradicciones y también momentos de logros, deseos e intenciones persiguiendo el objetivo de
ensefiar. Al escribir su historia pone al descubierto su identidad docente, es decir que se representa a si
mismo mediante el relato, recurre para ello ala memoria selectiva adaptando el pasado a las caracteristicas
del momento presente, se esfuerza por ser coherente, es emotivo y sensible a las circunstancias, se
esfuerza por encontrar las palabras que le permitan comunicar con sus pensamientos y sentimientos y se
siente responsable por lo que expresa. Al contarnos sus historias los docentes nos permiten entrar a su
vida, nos hacen participes de sus reflexiones, de las dificultades que encontraron en el transcurso de la
experienciay las estrategias elaboradas con el fin de que un grupo de alumnos logre los aprendizajes. Con
sus relatos hacen evidente el saber pedag6gico que construyeron a lo largo de los afios de docenciay que
aparece tacito en sus practicas, invitan a quienes comparten sus relatos a sumarse a una conversacion
viviente, pueden transformarlos creando nuevos intereses e inspirandolos a generar innovaciones.

Poner a disposicion de otros colegas los relatos escritos por los profesores es un intento de iniciar la
reconstruccion de la memoria pedagégica de las instituciones educativas, y ademas colabora con la difu-
sion de practicas de la ensefianza con el fin de generar la discusion y reflexion en torno a ellas como una
oportunidad de desarrollo profesional y curricular.

En la medida que las historias contadas por los profesores muestran fragmentos del curriculum que se
construye en las aulas, ello permite abrir la deliberacién entorno al curriculum real y esta discusion abre la
posibilidad de construir otra forma de planificacion centrada en lo que realmente sucede y no en las prescrip-
ciones de expertos planificadores. De tal modo, la deliberacién acerca del desarrollo curricular promueve de
una manera diferente la profesionalizacion del docente, quien desarrolla de esta manera nuevos roles como
los del docente investigador. El profesor movido por las inquietudes acerca de su accién, en deliberacion con
otros colegas, emprende la busqueda de explicaciones que le permitan dar cuenta de la distancia entre
teoriay practica, entre planificacién y realidad.

En cuanto a la formacién y la capacitacion del profesorado se puede distinguir distintos abordajes. Nos
centraremos en los que han alcanzado mayor impacto en la docencia universitaria, a saber: la perspectiva
academicista, el modelo tecnicista y el reflexivo — creativo.

La denominada «perspectiva academicista» es la que desde los inicios y por mas tiempo ha resultado
dominante en este nivel. Como tradicionalmente se considerd que los conocimientos que los profesores
universitarios poseian sobre los contenidos a ser ensefiados eran los necesarios y suficientes para ejercer
la funcién docente, esta perspectiva soslaya la formacion pedagégica didactica para este profesorado.

Posteriormente cobré auge el modelo tecnicista sustentado en el paradigma conductista, estrechamen-
te vinculado con las investigaciones educativas basadas en el paradigma «proceso - producto» que trataban
de encontrar relacion entre las conductas de los profesores y los progresos de los alumnos. Desde esta
perspectiva, el docente durante su formacion debe adquirir un conjunto de técnicas especializadas y el
domino sobre ellas. Las dificultades de esta propuesta han sido el descuido de la incidencia del contenido,
la descontextualizacion de las conductas de docentes y alumnos y el analisis de las investigaciones se
centra, Unicamente, en las conductas observables.

El modelo reflexivo - creativo, por su parte, concibe al docente como un profesional que investiga sobre
su propia préactica para perfeccionar el propio proceso de ensefianza. Para este modelo el docente no sélo
necesita de un repertorio de técnicas para cumplir sus funciones sino que le son necesarios conocimientos
tedricos que le permitan juzgar las situaciones con las que se enfrenta en su actividad y que le brinden un
marco desde el cual pueda decidir su accion. Este modelo reconoce las caracteristicas de la practica, antes
mencionadas y por ello sostiene que el docente requiere de intuicién y creatividad para responder a las
situaciones que se generan en el aula. No obstante, en este modelo hay un programa prescriptivo implicito
gue supone que la produccién tedrica indica aquello que constituye «buena ensefianza».

Adscriben a este modelo aquellos que proponen mejorar el razonamiento de los docentes presuponiendo
gue la buena ensefianza depende del andlisis I6gico de los razonamientos de los maestros y que se puede
mejorar la ensefianza haciendo que los docentes piensen de la manera correcta. Desde esta perspectiva el
especialista adopta la posicion de un critico de los razonamientos de los docentes quien a través de la
aplicacion de una serie de criterios de evaluacion intenta hacerle ver al docente dénde falla su pensamiento,
cuando esto sucede.

En estos modelos y perspectivas la posesion de saber les permite a técnicos y especialistas ocupar un
lugar de poder. Sin embargo pensar que los docentes narren sus experiencias en el aula como una forma de
capacitacién no es simplemente un cambio metodol6gico, sino antes bien una decisién politica y moral
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pues esta modalidad define la relacion entre especialistas - capacitadores y profesores de una manera
distinta. Implica revalorizar el rol de los docentes en la innovacion de la ensefianza y abandonar las modali-
dades de capacitacion ideadas desde un supuesto de déficit de habilidades docentes. Si se considera que
la generacion de conocimientos surge de contextos particulares y depende de latarea, los materiales y de
la comprension del que aprende, entonces esta forma de capacitacion favorecera que el docente, en la tarea
de narrar su experiencia comience una nueva reflexion sobre su practica que lo lleve en busca de esos
materiales tedricos que le permitan enriquecer su comprension sobre la situacién que relata. En estas
circunstancias, el capacitador asume la posicién de un interlocutor que colabora en la explicitaciéon de los
supuestos que sustenta la practica que el docente pretende narrar. Este proceso de reflexion requiere del
dialogo entre docentes y del debate intersubjetivo para evitar visiones unilaterales de tal modo de enriquecer
el proceso ya que en él, el rol de los especialistas ajenos al aula sélo se justifica si facilita la reconstruccion
de su conocimiento experiencial y el desarrollo de la comprensién.

Experiencia personal en el Taller
En funcion de la posibilidad de realizar una experiencia enriqguecedora en cuanto a la capacitacién de su

personal docente, la Universidad de Belgrano decidio desarrollar un Taller Experimental sobre Narrativa

Docente, que se inici6 en el mes de mayo del 2004 con la asistencia de cinco profesoras principales, cinco

adscriptas y la coordinacion de la autora de este prefacio. Ademas de los propdsitos de generar un espacio

para la reflexion y discusion sobre la practica docente, se pretendia iniciar la labor de documentacién
pedagdgica realizando una publicacién que contuviera las experiencias relatadas en el Taller. De tal modo se
intentaba favorecer la sistematizacién y acopio de experiencias educativas ofreciendo un material para la
deliberacion, la reflexién y el pensamiento pedagdgico.

El desarrollo del Taller siguié la secuencia que a continuacion se describe:

a) Encuadre: en el primer encuentro estuvo a cargo de la coordinadora comunicar a los presentes los
objetivos del Taller, el contenido del trabajo con las narrativas y cuél seria el rol de la coordinacién. La
relacion previa de las profesoras que se habian inscripto con la coordinadora facilité la comunicacion.
No se reportan antecedentes de trabajos de este tipo con docentes universitarios, mas adn, son recien-
tes las experiencias en la Argentina de esta modalidad de capacitacién, ya que estas se concentran en
el profesorado de otros niveles, especificamente con docentes de EGB y polimodal o escuela media, de
modo tal que la novedad de la experiencia constituia un desafio personal.

b) Definicién del tipo de experiencia a relatar: las siguientes reuniones fueron destinadas a definir qué tipo

de experiencias se iban a relatar y qué eralo que se consideraria una «experiencia». Se decidié que se
relatarian «experiencias significativas» y se elaboré el concepto de significatividad, para lo cual las
profesoras recurrieron a sus saberes teéricos adquiridos en distintos cursos de formacién docente y a su
saber fruto de su experiencia; de esta manera se elabor6 una definicion por la cual se consideraria
significativa «toda experiencia que hubiera implicado una alteracion en la practica docente que hasta el
momento hubieran desarrollado sin importar si se trataba de practicas “exitosas” o de "buena ensefian-
za'». Este aspecto resulté muy importante porque de este modo surgié una revalorizacion personal del
error como medio de aprendizaje.
Lograr definir qué se considerarian «experiencias» implicd mayor elaboracién, pues curiosamente eran
las mismas profesoras quienes no consideraban como tales a los hechos que ellas mismas denomina-
ban «anécdotas». Se sucedian los relatos breves, sintéticos de distintos hechos que habian vivido en las
aulas y eran inmediatamente descartados por ser considerados de poco valor. Un analisis mas detenido
de algunos de estos relatos permitié observar que en la medida que lo sucedido hubiera promovido la
reflexiéon del profesor sobre los principios y supuestos en los que basaban su quehacer y que esta
reflexiéon hubiera llevado a una modificacién en lo que venia haciendo, entonces podian considerarse
como «experiencias significativas».

c) Eleccién de la experiencia: al mismo tiempo, las docentes comenzaron a relatar oralmente distintas
experiencias hasta que fueron eligiendo aquellas sobre las que deseaban escribir. Se debe sefialar que
iniciar la escritura no fue facil y llevé un tiempo poder hacerlo, lo cual aumenté la incertidumbre respecto
de si realmente se concretaria la idea de producir narrativas escritas,

d) Redaccidn de indices: en opinién de la coordinadora, proponer la redaccion de indices tentativos de
aquello que las docentes querian relatar favorecio el comienzo de la escritura. Esta etapa se caracterizo
también, por una fuerte demanda de bibliografia por parte de las participantes, pero parecié conveniente
gue en primera instancia se comenzara por la escritura de sus relatos; tal como fue previsto, cada
profesora, luego de haber avanzado en esta tarea, pudo realizar la busqueda bibliografica més adecuada
para realizar el andlisis de la experiencia que relataba.

e) Escritura e intercambio: desde esta etapa la frecuencia semanal de encuentros, se modificé a quince-
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9)

nal, de tal manera de brindar el tiempo necesario para la produccién escrita. En las reuniones que
siguieron las profesoras leian lo producido y se intercambiaban opiniones sobre el trabajo de cada una.
Este intercambio se centraba tanto en sefialamientos acerca de la comprensidn que promovia lo escrito
como acerca de los supuestos que sustentaban las practicas relatadas y los sentimientos que dejaban
traslucir los relatos a fin de lograr productos mas fieles a lo que se deseaba trasmitir. La reflexion
colectiva favorecia el intercambio intersubjetivo necesario para que las participantes volcaran sus resul-
tados sobre sus propias producciones llegando a sondeos interesantes sobre las propias acciones,
pensamientos y sentimientos.

Tareas de coordinacion: El rol de la coordinacion durante estas reuniones fue el de organizar el desarrollo
del taller y el aporte de bibliografia que pudiera favorecer la reconstruccion de las experiencias. También
se ofreci6 orientaciones para realizar el relato de las experiencias que se querian relatar. Ademas del
trabajo presencial, mucha labor se desarrollé a través del apoyo que brinda la tecnologia, ya que se
recibia casi semanalmente, via mail, borradores de distintas profesoras para su lectura y comentario.
Por otra parte, al prolongarse el tiempo entre reuniones, el espacio virtual se convirtié en un espacio de
encuentro y el mail permitié establecer una comunicacion personal con cada una de las participantes y
ofrecer el aliento y estimulo que mas de una necesitd al sentir el agobio «de la pagina en blanco».
Asimismo entre ellas funcioné como un efectivo medio de enlace pues se intercambiaban escritos para
ser leidos y comentados. Casi toda la Gltima etapa del trabajo se desarrollé con esta modalidad, pues la
cantidad de encuentros destinados a este Taller no fueron los suficientes. Cuando estuvo terminada la
mayoria de los escritos hubo una reunion final destinada a leer todo el material y realizar los ultimos
ajustes.

Realizacion del epilogo: se podia percibir en el grupo un alto grado de satisfaccion con lo logrado y
entonces fue cuando la coordinacién propuso escribir el Gltimo capitulo de este documento como un
«epilogo» sobre la experiencia de haber recorrido este camino.

La coordinacién agradece a las profesoras y adscriptas que realizaron el Taller el haber participado en la

aventura de escribir y hacer publico un fragmento de sus vidas y el permitir que sea puesto a disposicion de
otros colegas y docentes.
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La narrativa como estrategia de ensefianza
Arg. Rosario Betti
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1. Introduccién

Primero, me presento: soy Rosario Betti, arquitecta, y desde 1979 hasta 2001 me desenvolvi como
docente en la Facultad de Arquitectura de la Universidad de Belgrano en las asignaturas Historia de la
Arquitectura (asignatura que originariamente era de 6° afio de la carrera, luego pasé a ser de 4° afio y,
recientemente, de 3° afio) y de Proyecto V (antes llamada Arquitectura, de 5° afio de carrera)®. Es decir,
durante ese lapso estuve, siempre y exclusivamente, en contacto con alumnos de los Ultimos afios de la
carrera. Esto implicaba, o al menos eran supuestos de los cuales yo partia, que los alumnos estaban ya
familiarizados con un cierto lenguaje especifico y, también, que habian desarrollado estrategias
de aprendizaje, lo que permitia centrar los esfuerzos docentes en ahondar contenidos. Creo, incluso, que
aunque la asignatura Historia cambiara su lugar dentro del plan de estudios de la carrera, el hecho de que
este cambio fuera paulatino y graduado, asi como que programas y catedra se mantuvieran, me hizo conser-
var, errébneamente, criterios que resultaban més acordes a un curso de final de carrera que a uno de media-
dos.

Lo cierto es que esos supuestos tacitos y las expectativas que, a partir de ellos, se generaban en
cuanto a los objetivos del curso (o de los cursos) resultaron ciertos sélo en los primeros afios de mi desem-
pefio docente. En algin momento, cambios culturales, generacionales y/o educacionales mediante, se
volvieron equivocados. En honor a la verdad, no estaban completamente equivocados, pero si lo suficiente
como para generar frustraciones (y hasta resentimientos) en ambos sentidos: algunos alumnos no llegaban
a comprender problemas conceptuales o equivocaban términos?, lo cual los hacia, injustamente, sentir mal
con ellos mismos y bloguearse al aprendizaje, y, a la vez, yo sentia que mi esfuerzo no llegaba completa-
mente a destino. Sean cuales fueren los motivos, la relacién entre ensefianza y aprendizaje se producia con
dificultad y, aunque al término del afio los resultados eran positivos® (y esto hay que rescatarlo), el esfuerzo
gue demandaba era excesivo y lo era de manera gratuita. Por otro lado, creo yo, aprender no debe ser una
experiencia trauméatica y desgastante sino algo placentero que nos estimula y nos incita a méas. El proble-
ma, entonces, no eran tanto los resultados académicos como los procesos por los cuales se arriba-
baadichos resultados.

2. Un cambio de escenario: los alumnos de primer afio

En el afio 2001 tuve la suerte de ingresar, siempre en el &mbito de la Universidad de Belgrano, en la
catedra de Arte Argentino, asignatura que se ofrece como electiva tanto a alumnos de primer afio de
distintas facultades como, en curso separado, a alumnos extranjeros que estan realizando algun intercam-
bio en la UB. Lo interesante de trabajar con estas categorias de alumnos es el grado de incertidumbre que
se tiene acerca de sus saberes previos y de sus expectativas e intereses. En efecto, los alumnos de primer
afio estan mas cerca de sus respectivos y diferentes colegios secundarios que del &mbito universitario, se
estan replanteando sus vocaciones y sus elecciones, estan intentando adaptarse a un medio que, todavia,

3. Las primeras modificaciones obedecieron a un cambio del plan de estudios de la carrera que, entre otros multiples ajustes,
redujo su duracion de 6 a 5 afios. La ultima modificacion (Historia como asignatura de 3° afio) responde a un reacomodamiento
parcial.

4. Sobre esto existen un sinnimero de anécdotas: desde aquel que confundid el término «vestibulo» con «prostibulo» hasta quien
no sabia que Ortega y Gasset era el apellido de una sola persona. Ahora bien, ésa es la realidad de nuestros alumnos, es nuestro
desafio partir de ella y, desde ella, conseguir la excelencia.

10



Documentos de Trabajo Taller Experimental de Narrativa Docente. Nuevas formas de capacitacion

les es ajeno, hacen preguntas ingenuas que descolocan al docente («¢puedo ir al bafio?», «¢ hay que tomar
apuntes?»); en el otro extremo, los alumnos extranjeros no sélo desconocen costumbres, también giros
linglisticos y frases hechas.

Ahora bien, que los alumnos extranjeros tengan dificultad con el lenguaje verbal es algo previsible
(me refiero al castellano, desde ya). No se trata sélo de hablarles méas pausado: las frases deben ser cortas,
con palabras sencillas y pocos adjetivos. De eso me di cuenta en la primer clase que tuve con ellos®, toda
agudeza linguistica (que suponia una sutileza interpretativa del tema a presentar) pasaba no sélo inadvertida
sino que hasta confundia. No sucedia lo mismo cuando se trabajaban las imagenes: lo que resultaba
confuso desde la palabra se hacia accesible a través de ellas. El soporte de la comunicacién era,
entonces, el cédigo visual.

Descubrir que ése era un problema de base para los alumnos argentinos me produjo, en cambio, un
cierto desconcierto: ya en la primer clase (se trataba de arquitectura neoclasica, el ejemplo a analizar erala
Catedral de Buenos Aires) tomé conciencia que la mayor dificultad también estaba en lacomprensién
de las palabras, tanto en aquellas especificas (es comprensible que no se sepa qué es un capitel, un
frontis 0 un vano) como en aquellas otras que se emplean antes para explicar ideas o presentar conceptos
gue para describir lo evidente; asi, frases como «el peso expresivo de la materia...», « por su condicién de
erudito...», «el trabajo de la cita...», «la alusion...», «sentido épico...» y tantas otras mas se perdian en una
marea indescifrable para el alumno. Nuevamente el problema se centraba en el cédigo linglistico y era el
cédigo visual el que hacia entendible el discurso verbal. Se podra objetar y con razén que, por la naturaleza
de la asignatura (y esto puede hacerse extensivo a Historia de la Arquitectura), el c6digo visual es fundante.
Sin embargo, y ahora recupero mi experiencia en Historia de la Arquitectura, en épocas anteriores era la
palabra la que explicaba y daba sentido a la imagen. Era la palabra la que abria el campo especulativo y
permitia replanteos conceptuales. Esto es, el codigo linglistico funcionaba como sostén basico de la comu-
nicacion y de la construccién de conocimiento, y el cédigo visual actuaba de manera retérica, afirmando
aquello que la palabra enunciaba.

El problema (o al menos uno de los problemas) parece ser, entonces, la degradacién del cédigo
lingUistico. Hoy, tal como sugiere Magaldy Téllez’, el malentendido resulta un dato primero y no un tropiezo
probable en el devenir comunicativo. La realidad, mas que evidente en los alumnos que ingresan al &mbito
universitario®, pero también presente en el resto de los alumnos y, de hecho, en la sociedad toda, es que la
palabra ha perdido la jerarquia que tenia en otros tiempos. Este dato desestimaba aquellos supuestos con
los cuales imaginaba los cursos de Historia y me obligaba a revisar estrategias.

Tal vez este abandono en el que cay6 el lenguaje sea, como planteaba George Orwell en 1984°, una
manipulacion para impedir el desarrollo intelectual de los hombres y asi someterlos. Lo cierto es que, con su
deterioro, los procesos de comunicacion que se apoyaban en él entran en crisis. Pues bien, si la palabra no
resulta o no es suficiente, no es lo que era por los motivos que sean, busquemos nuevas herramientas. La
presencia de laimagen (me refiero a la fotografia) ha resultado una constante en la ensefianza de la Historia
de la Arquitectura, pero, como ya expliqué, su papel ha sido siempre de apoyo al discurso verbal. Tal vez
sean tiempos de invertir funciones o de alterarlas, de trabajar en conjunto, en simultdneo, desde varios
cadigos. Esto no implica descartar el valor de la palabra® ni tampoco reemplazarla, sino plantear la comu-
nicaciéon con tantos otros cédigos y herramientas como sean necesarios para promover el proceso de
aprendizaje. El desafio es detectar cuales pueden ser esos cédigos y potenciarlos, algo que seguramente
implica redefinir estrategias y objetivos parciales para no postergar el objetivo tltimo de la tarea docente.

3. Hacia la renovacidn de estrategias.

Ingresamos en un local comercial y un televisor o varios proyectan imagenes; no importa qué se ve, qué
es, qué significa, importa la imagen, no su contenido. Superponiéndose a esto, y sin intentar establecer
alguna relacion, se escucha musica a volumen alto. La estética del videoclip, con su mezcla extrema de
recursos técnicos y expresivos, sale de su formato y se expande al espacio publico. Los jévenes parecen

5. En el sentido que gran parte de los alumnos lograban tanto adquirir habilidades suficientes para aproximarse a los problemas
conceptuales de la asignatura como entusiasmarse con sus propias construcciones intelectuales

6. Se trataba de presentar distintos movimientos estéticos: Art Nouveau, Impresionismo...

7. Profesora del Departamento de Teoria e Historia de la Educacion en la Universidad de Venezuela y miembro del Centro de
Investigaciones Posdoctorales.

8. De hecho, fue mi contacto con ese grupo de alumnos el que desencadend replanteos en todos mis otros cursos

9. George Orwell planteaba que, si el objetivo de los grupos de poder era anular el pensamiento, era necesario crear la
NEOLENGUA, que se basaria en eliminar las palabras: primero los sinénimos y anténimos, luego la variedad y la sutileza en «1984»
Biblioteca Basica Salvat, Espafia, 1971.

10. Por otro lado, la dificultad respecto al codigo lingliistico supone un doble problema: escuchar y comprender es el primero;
expresar esa comprension y construir nuevos significados a través de la palabra es el segundo
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aceptar como algo natural esa sobreestimulacion sensorial, ese estado de excitacion continuo y hasta lo
reclaman, no por nada entre sus juegos infantiles se incluyeron, y en lugar de privilegio, los video games en
todas sus variables y formatos; los miembros de mi generacion, en cambio, nos sentimos agobiados y
hasta desorientados. Es que esa saturacion de estimulos efimeros, esa suerte de collage electrénico,
desaloja la conciencia (y con ello larazén) a la vez que fractura el orden tradicional de las relaciones y eso
nos perturba. Desde sus diferentes hogares, un grupo de adolescentes organiza una salida. El teléfono
(reducto de la comunicacién verbal) resulta desplazado por el e-mail y el messenger y su mundo de abre-
viaturas y signos, aquel que, risuefiamente, Gaturro'> denomina «chat-tellano». La salida se realiza, la
comunicacion (¢,0 deberia decir la conexion?) tuvo éxito.

Estos hechos no ocurren en un film futurista de ciencia ficcién, ocurren hoy, aqui y ahora. Esa es la
realidad en la que estédn inmersos mis alumnos de Arte, de Historia... todos los alumnos, éste es su mundo,
éstos son sus cédigos, sus modos de relaciéon y comunicacion, no son mejores o peores, tan sélo diferen-
tes. Para ellos es «de ciencia ficcién» (aunque no futurista) el dictado de clases tradicional, aquel con un
orador que, desde su lugar de privilegio, enuncia un discurso autosuficiente. Acostumbrados a asimilar
multiples estimulos de manera simultanea, defensores de la rutina del zapping (en sentido literal y metafo-
rico) que descentraliza y dispersa continuamente los focos de interés y de la cultura de lo efimero y la
inmediatez, habituados a las «historias contadas en tres minutos»*® a la vez que desacostumbrados a la
concentracion intelectual que se apoya en la palabra, se les hace dificil (y aburrido) atender a un largo
monologo*, y aunque en Arte, o en Historia trabajaramos continuamente con imagenes fotogréficas, en
tanto que éstas quedaban subordinadas al discurso verbal del docente erudito, la clase seguia siendo
tradicional. Una vez asumida esa realidad (y debo aclarar que esto no ocurrié de manera subita) tuve que
replantear recursos y estrategias de ensefanza.

Laidea o lanecesidad, entonces, era actualizar los mecanismos de comunicacién para que ésta
verdaderamente ocurriese, producir acercamientos que partieran de reconocer los modos de percepcién
y la nueva sensibilidad que los desarrollos tecnolégicos que invaden nuestra cotidianeidad provocan?®. El
recurso, laimagen, tratando de capitalizar sus multiples posibilidades, incluso subordinando la pala-
bra a laimagen por cuanto ésta resulta mas amigable a la audiencia adolescente. La pregunta, qué imagen
y cémo. En principio no la imagen estatica de una fotografia, sino laimagen-movimiento, que involucra los
sentidos y el tiempo y enriquece la percepcidn, la imagen-movimiento que narra historias a través de una
simulacién controlada en la que conviven diferentes manifestaciones artisticas, que trae a tiempo presente
cualquier otro tiempo, borra distancias y recrea situaciones... me refiero al texto filmico.

Una pelicula relata una historia (o varias historias) y lo hace en un determinado lugar, los personajes se
visten de una determinada manera, conversan y se relacionan indicando roles y jerarquias, se ubican en el
espacio con una intencionalidad precisa. El espacio o los espacios en que transcuren las escenas estan
cuidadosamente definidos: colores, iluminacién, materialidades, equipamiento fijo y mévil, modales, tonos
de voz, sonidos, musica, enfoques, detalles menores... todos los recursos estan activados para crear, en
conjunto, una atmdsfera, un mundo pertinente a aquello que se narra. Y esta atmosfera, que va mas alla de
un argumento o de una historia puntual pero que la incluye, es percibida con mayor o menor intensidad y de
manera mas 0 menos consciente, seguin los casos, por el publico que se enfrenta a ella. Ademas, todo ese
clima se aprehende de manera rapida y simultanea.

Tratemos ahora de imaginar explicar toda la atmésfera del siglo XVII francés a un alumno en una clase
tradicional de Historia de la Arquitectura. Construir la complejidad de esos tiempos solo a través de la
palabra insume un tiempo excesivo, tanto en relacion al calendario académico como en relacién a la capa-
cidad de atencion de los alumnos. Ala vez, como plantea Borges en el Aleph, la palabra relata los hechos
gue ocurren simultdneos de manera sucesiva y eso induce, errbneamente, a crear 0 a creer en una estruc-
tura temporal lineal.

Estas cuestiones permiten suponer que el texto filmico puede resultar un aliado importante a la hora
de acercar contenidos a los alumnos; que, incluso, puede llegar a convertirse en soporte de la comunica-

11. En estos momentos esta circulando por la web una anécdota acerca del famoso Pac Man y la manera en que afecto el
comportamiento de toda una generacion: «Los videojuegos no tienen ninguna influencia sobre los nifios. Quiero decir, si el Pac Man
hubiese influenciado sobre nuestra generacion, estariamos todos corriendo en salas oscuras, masticando pildoras magicas y
escuchando mausicas electénicas repetitivas.» Kristian Wilson, Nintendo, Inc. 1989

12. Personaje de la tira cémica del mismo nombre firmada por Nik que aparece diariamente en La Nacion.

13. Asi define Landi a la simulacién narrativa de los videoclips. Oscar Landi, «Devérame otra vez». Ed. Planeta, Buenos Aires,
1992

14. Aln en sus variaciones y disfraces que atenlian su caracter, el dictado de una clase sigue siendo un monélogo, incluso, uno
autoritario

15. En ese sentido podemos ubicar a Walter Benjamin como un pionero, en tanto que fue el primero en pensar que la transforma-
cion en las condiciones de produccion supone cambios en los modos de percepcion y, a partir de ello, en los espacios de la cultura

12



Documentos de Trabajo Taller Experimental de Narrativa Docente. Nuevas formas de capacitacion

cion. Es dinamico, presenta varios focos, establece vinculos entre palabra, sonido e imagen que reclaman
lecturas integradas... entonces, ¢ por qué no incorporarlo como recurso pedagdégico activo, en el dambito
del aula?

Ahora bien, una vez tomada esa decisién habra que considerar algunas cuestiones; primero, habra que
aceptar que, en tanto recurso pedagogico nuevo (al menos, en mis clases), perturba los otros ya existentes
y obliga arevisar y reacomodar la estrategia completa de una clase (o de un tema, o de un curso). Es
decir y tal como plantea Marshall Mc Luhan, un medio nuevo (o una estrategia nueva) no se aflade jamas a
los existentes sin mas, sino que los oprime y provoca hasta que encuentra nuevas formas y posiciones para
ellos.

El segundo aspecto a considerar es el de la selecciéon de un texto filmico apropiado, tanto por sus
contenidos como por su calidad intrinseca. No tiene porqué ser un film «de culto» (que incluso resulta
complejo y reclama un lector experimentado) pero aun siendo comercial debe tener una buena factura. El
tercero hace al recorte del film: no siempre todo lo que aparece en un film resulta pertinente, a veces es
tan sélo un fragmento, a veces son varios fragmentos de diferentes films. Con esto quiero decir que, lo
mismo que ocurre con un libro (ambos son textos), no se trata de utilizar cualquier pelicula, habra que
seleccionarla en funcién de objetivos especificos, recortarla, sefialar qué se quiere very por qué, trabajarla
con los alumnos antes, durante y después de su exhibicién orientando lecturas y estimulando interpretacio-
nes posibles para, a partir de ello, llegar a construir el conocimiento pertinente.

Por ultimo, habré que considerar los medios concretos por los cuales una o varias peliculas, enteras o
fragmentadas, llegan al aula. Esto no es un dato menor: los medios a través de los cuales leemos, analiza-
mos y evaluamos un texto filmico afectan la comprension del mismo por cuanto nos predisponen de manera
diferente. La relacién que se establece en el cine entre film y espectador es, si se quiere, mas privada,
intima; el espectador se aisla de su entorno para sumergirse en eso que se exhibe, apaga su celular, se
mantiene sentado y en silencio, centra su atencién (se concentra) exclusivamente en la pantallay no desea
interrupciones de ningun tipo*¢. Ahora, si se trata de incorporar laimagen filmica para renovar o promover la
comunicacioén en el aula, si la estrategia es establecer una suerte de complicidad con el alumno para
construir en conjunto conocimiento, recuperando sus cédigos, sus modos de relacion, sus afectos cotidia-
nos... el televisor (con el reproductor de video o dvd) resulta el medio idéneo, sobre todo por los comporta-
mientos que permite o promueve. En efecto, y aun al margen de cuestiones operativas, técnicas y hasta
econdmicas que también lo ubican como un medio préactico para introducir el texto filmico en el aula,
nuestros habitos frente al televisor contemplan fragmentaciones, interrupciones y desvios hacia temas emer-
gentes, asi, se facilitan los zappings dirigidos, las conversaciones paralelas que aclaran alguna cuestion
puntual, estimula un clima amigable y receptivo. Todas cuestiones que resultan tal vez negativas para quien
desea ver un film a conciencia, segun los pardmetros de asistir al cine, pero que favorecen el intercambio en
una clase que recurre alaimagen -el texto filmico- como medio para mejorar los procesos de aprendizaje.
De este modo, el televisor no sélo deja de ser ese instrumento fatal que empobrece o degrada la cultura sino
gue se convierte en un aliado que permite re-unir dos espacios que, hoy, se encuentran peligrosamente
disociados: el académico y el cotidiano.

4. El impacto del televisor en el aula
La experiencia concreta ocurrié en el afio 2003, el tema era la arquitectura del siglo XVII francés
(especificamente, la relacion entre arquitectura y territorio durante el siglo XVII francés, lo que ubica a los
palacios como tema arquitectonico principal), la pelicula, Vatel, dirigida por Roland Joffé. El relato se centra
en la figura de Vatel (protagonizado por Gerard Depardieu), mayordomo de un palacio. Sera su responsabi-
lidad, y ése es uno de los temas del film, organizar una serie de eventos sociales y espectaculos para
homenajear al rey Luis XIV, huésped del palacio durante 3 largos dias.
Fueron criterios para la eleccién del film que:
QA El relato considerara parametros socioculturales de la época (el valor de la corte, la jerarquia de la
monarquia, los cédigos del protocolo...)
QA Existieran referencias implicitas o explicitas a problemas vinculados con la practica arquitectonica (re-
cursos proyectuales o constructivos, estrategias y problemas...)*’
Q Los espacios arquitectonicos, exteriores y/o interiores, asumieran una funcion protagoénica y, por lo
mismo, estuvieran cuidadosamente determinados.

16. Es interesante observar el descontento general de los espectadores («jJusto ahora! Te corta el clima») cuando los organiza-
dores deciden incluir un intervalo en alguna pelicula cuya duracién excede las 2 horas (como sucede en, por ejemplo, El Sefior de
los Anillos.)

17. En el caso de Vatel, esto se hace incluso extensivo a las estrategias discursivas del texto filmico: el recorrido de la camara
enfatiza continuamente paradigmas de la arquitectura del periodo y afirma la jerarquia obligada del eje de composicion que
organiza los diversos espacios.
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La primer reaccién de los alumnos frente a la presencia del televisor en el aula fue de entusiasmo:
«jUnatele! ¢, qué vamos a ver?» En todas las clases precedentes se habian encontrado con el proyector de
diapositivas, pero nunca habian preguntado para qué estaba ese aparato alli o qué veriamos. Creo que, en
sus estructuras mentales, el proyector es algo intrinseco al curso de Historia; por otra parte, es un artefacto
gue, en general, les resulta ajeno: no suelen tener uno en sus casas y, aunque lo tuvieran, forma parte del
patrimonio de padres o abuelos; de hecho, no lo saben manejar*®. El televisor, en cambio, forma parte de su
mundo cotidiano y esta asociado al entretenimiento, al ocio, a otro tipo de concentracién plural que
les resulta mas familiar, al tiempo presente; por otro lado la posibilidad de ver y aprender de una
pelicula comercial (y no de un documental respaldado por algiin &mbito académico serio) les resultaba
un poco sorprendente y hasta divertido, de alguna manera desacralizaba el arte y la cultura, y justa-
mente eso estimulaba su curiosidad.

El primer paso consistio en explicarles qué tenian que mirar. Indiscutiblemente, no nos interesaban
particularmente los problemas romanticos que atraviesa el protagonista ni su historia personal, aunque eso
funcionara como un primer iman; los focos de interés se desplazaban hacia las historias dentro de la
historia, es decir, todo ese mundo que generalmente funciona como el fondo que hace creible (o increible,
segun se quiera) el relato. Luego, la proyeccion de los fragmentos seleccionados... interviniendo con expli-
caciones cuando era necesario o con alertas cuando queria que observaran alguna cuestion especifica. Por
ultimo, el comentario del film y el completamiento del tema a través de la palabra, por cuanto de ella no se
puede, ni debe, prescindir. Esa fue la estructura de la clase. Ahora bien ¢, qué conductas desencadend este
recurso en el aulay qué resultados pudieron verificarse en los examenes?

En cuanto al dia en cuestion, el clima que se vivié en el aula fue, a mi entender, realmente positivo. Por
lo pronto se derrumbaron algunos prejuicios: la clase de historia viene con palabras raras, con datos, con
polvo de viejo; el conocimiento es algo serio y el proceso de aprender también lo es; el arte menor (una
pelicula comercial), lo cotidiano o efimero (las fiestas, bailes y espectaculos en honor al rey, las relaciones
sociales...) son cuestiones ajenas o excluidas de «la cultura»; hay que escuchar en silencio y permanecer
sentados, concentrados o simulando concentracion... porque nada de eso ocurrié realmente. La pelicula se
iba comentando mientras se veia, generaba sorpresa, se reian de algun vestuario o peluca a la que conside-
raban «ridicula», criticaban los codigos del Estado Absoluto y la supuesta divinidad de Luis XIV, se sensibi-
lizaban con los contrastes sociales, protestaban cuando interrumpia una escena y adelantaba para mostrar
otro fragmento, preguntaban por las partes faltantes, se iban acercando al televisor o corriendo de lugar para
ver mejor o leer los subtitulos. Algunos pidieron prestado el video para ver como terminaba.

Es cierto que su primer foco de interés tenia que ver con la historia en si, pero también es cierto que, a
través de esa historia, de esa narracion, de ese despliegue audiovisual, absorbieron el espiritu y
los cédigos de la época de manera rapida y distendida e internalizaron pardmetros arquitecténicos
que, luego, pudieron ser objetivados.

La segunda instancia de esta experiencia ocurre meses mas tarde, en el momento del examen final. La
catedra lo estructura en dos etapas:

[_] A cadaalumno se le asigna un tema genérico y amplio y cuenta con 15 minutos para elaborar un recorte
de ese temay preparar una presentacion. En este lapso trabaja solo y generalmente escribe un «pun-
teo» que funciona como ayuda-memoria.

] Esllamado a conversar acerca de lo preparado y, eventualmente, se incluyen algunos otros temas en la
conversacion.

Enfrentados al tema «Arquitectura francesa del siglo XVII», una gran mayoria eligioé hablar de la arquitec-
tura palaciega. Este es un primer dato de interés. Abundaron relatos acerca del caracter de espectaculo y
de teatralizacién que definen la culturay la arquitectura francesa del periodo asi como de los usos sociales
de los jardines (ambas cuestiones que aparecen reiteradamente en el film, pero que no es posible que se
perciba en una fotografia), lograron establecer relaciones entre esos usos (y otros emergentes de las reglas
del protocolo) y los criterios de composicion de los espacios arquitectonicos y demostraron comprender el
grado de artificio y sofisticacién de las diferentes escalas de solucion arquitectonica.

El segundo dato de interés es que en sus diferentes exposiciones se vislumbraban las huellas del film:
las descripciones de los espacios incluian personajes, ambientaciones puntuales... una alumna, incluso, lo
vincul6 de manera explicita, hablé de las escenografias disefiadas por Vatel para una fiesta y, a partir de all,
logré plantear su tema. De una manera u otra, y con mayor 0 menor éxito en cuanto a la conceptualizacion
posterior, esa clase particular logré su objetivo, el de sensibilizarlos con una determinada arquitectura, y
permanecié en sus memorias. Lo que no es poco.

18. Algunos alumnos me han pedido, hacia el final de algun curso, pasar las diapositivas porque les resultaba divertido «eso de
poner foco «.
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5. Algunas reflexiones

La palabra «crisis» atraviesa, hoy, toda conversacion: crisis en las instituciones, en la educacion, en los
cédigos sociales, linglisticos... en sintesis, en la comunicacion, que es sustento de la vida en sociedad tal
como se la entendia hasta hace unas décadas. La pregunta es como operar con ella desde nuestro ejercicio
docente; la respuesta es abierta. Hay quienes intentan restaurar codigos deteriorados, insistiendo sobre
paradigmas agotados que, lejos de solucionarla, creo yo, la profundizan. Otro camino, a mi entender mas
productivo, es el de aceptar y hacernos cargo de la radicalidad de los cambios culturales, retomar
aquellas ideas de Benjamin y, en funcién de ello, proponer nuevas variables, inventar nuevos cédigos o
reorientar los existentes de manera tal de capitalizar los también nuevos modos de relacién, de per-
cepcioén, de comunicacién, en fin, los nuevos parametros de nuestra compleja cultura actual.

Ese fue el sentido primero por el que inclui una pelicula como texto de analisis y por el que aparecio el
televisor como escenario 0 marco de un texto filmico y como protagonista de un modo de comunicar en el
aula. Eltelevisor funciona como centro de gravedad del proceso de expansion de los medios de comunica-
cién electronicos; ocupa un lugar de privilegio fisico y conceptual en todos los hogares, esta ahi, organiza el
espacio fisico donde se inscribe?®, «alquilar una pelicula» o «juntarse a ver el partido» son actividades
sociales habituales; las historias que nos cuenta, sea a través de programas propios de aire, de cable o de
peliculas en formato de video o dvd, resultan temas de conversacion casi obligados de un gran niimero de
adolescentes y, aunque me circunscribo a ellos porque en ese grupo se ubican mis alumnos, esto podria
hacerse extensivo al resto de los individuos. Sintomético del protagonismo que asume laimagen tele-
visiva en nuestra cultura resulta el corrimiento de foco que realiza Bush cuando, al respecto de los
sucesos de Los Angeles de 1991, comenta que el pueblo norteamericano nunca podria olvidar aquello que
habia visto por TV (y no aquello que habia sucedido).

Ignorar esta realidad tiene, a mi entender, por lo menos dos aspectos negativos: por un lado disocia el
mundo cotidiano de un aula que permanece pendiente de laimprentay la cultura letrada, y con ello promue-
ve una especie de esquizofrenia social; por otro, desaprovecha las oportunidades que el medio audiovisual
ofrece. En reiteradas oportunidades, y tratando de reconciliar el televisor con los procesos de ensefianza,
habia sugerido que miraran tal o cual pelicula en sus casas, como actividad complementaria (y voluntaria)...
pero nunca habia presentado un problema arquitecténico desde una en la clase, dandole prioridad, capitali-
zando tanto la variedad de puntos de vista y de recorridos con que presenta un espacio arquitecténico®
como su potencial narrativo. Ahora bien, incorporar la imagen como agente activo en el proceso de
ensefianza no es, por si mismo, una solucién. Es tan sélo una estrategia que, por su importancia en la
cultura actual, puede facilitar las cosas, sea porque estimula, seduce, entusiasma, agiliza... En ese senti-
do,

« Més que a los aparatos, latecnicidad remitir4 entonces al disefio de nuevas préacticas y mas que
a las destrezas a la competencia en el lenguaje. Reducir la comunicacion a las tecnologias o a los medios
es tan deformador como pensar que ellos son exteriores y accesorios a la comunicacion»?

Pero también, en una segunda instancia (y esto supone una reflexion a posteriori de la experiencia
concreta) permite, por usar un término de Baudrillard, reinventar la mirada «... (Que se encuentra) cance-
lada por el exceso de visibilidad»?2. Trabajar desde la imagen para construir una interpretacién de un deter-
minado problema supone eliminar la ingenuidad y/o la pasividad de la mirada que no ve, ese «mirén viajero»?
gue incorpora imagenes de manera inconsciente, como estimulo efimero y pasatista. Convertir laimagen
filmica en texto de estudio implica, por un lado, aceptar que aquel modelo lineal-secuencial que identifica

19. Con la aparicion de nuevas tecnologias, como el home theatre o los cafiones, el televisor (como objeto y como concepto) ha
recuperado aquel lugar de privilegio que tenia en la década del “60: si en los “90 se habia desplazado hacia los dormitorios hoy,
dimensiones de pantallas y distancias necesarias mediante, demanda espacios especiales para albergarlo. Me ha sucedido de
proyectar viviendas con el requisito particular del comitente de contar con «el espacio de la tele»

20. Peliculas como El arca rusa resultan paradigmaticas en ese sentido

21. Jesus Martin-Barbero, «De los medios a las culturas», en J. Martin Barbero y Armando Silva (comp.), « Proyectar la comuni-
cacion», Tercer mundo editores, 1997, pag.11. Citado por Magaldy Tellez en «Entre el panoptismo y la visiénica: Notas sobre
educacion en la videocultura». Tellez (comp) «Repensando la educacion en nuestros tiempos». Edu/causa. Ed. Novedades
Educativas.

22. Magaldy Tellez, op. cit. pag. 18.

23. Paul Virilio: «La méaquina de vision». Editorial Catedra, Madrid, 1989
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lectura con libro y palabra y docente con saber acumulado transmisible a través de la palabra es, hoy,
obsoleto e insuficiente. Ya Mc Luhan planteaba que la mirada centrada en hojas de libros se circunscribe a
un espacio en el que reinan la uniformidad, la repetibilidad, la continuidad... todas cuestiones que, hoy,
resultan ajenas o insuficientes para la tarea de ensefiar o aprender. Por otro, conduce a pensar laimagen,
a ejercitar la mirada critica, a aceptarnos como homo ocular?*, como personas videoformadas que nos
relacionamos con el mundo desde los lenguajes visuales. Creo que poder decir lo que se ve y asi objetivar lo
observable supone un cambio positivo en nuestras relaciones con laimagen, que pasa a convertirse en un
dispositivo productor de conocimiento.

24. El término corresponde a Sartori. En Oscar Landi, op.cit.
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De cdmo devine tutora de trabajo final de carrera
Arg. Liliana Bonvecchi
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3.- Del imaginario al objeto, del objeto alapalabra ...
4.- Lidiando con algunos mitos urbanos: los arquitectos no piensan, los arquitectos no leen,

[0S @rquUItECIOS NO ESCIIDEN. ...iiiii e
5.- Del espacio institucional a mi PC un plus en la relacién docente - alumno .........cccccvvvvevieieeeeneiiinens

1. De la casualidad al compromiso

«Repensar la educacién hoy no significa ver la manera de ensefiar lo mismo de forma mas préactica, sino que es necesario
cuestionar las bases mismas de las formaciones tradicionales.»
Luis Jalfen

El Trabajo Final de Carrera de la carrera de Arquitectura de la Universidad de Belgrano es una tesis de
graduacion que los estudiantes preparan durante el curso del Gltimo afio y consiste en una presentacion
graficay escrita. Luego deben defender este Trabajo frente a un tribunal calificado. Una vez cumplida esta
obligacién, el alumno puede considerarse graduado. Este relato, entonces, esté inspirado en la experiencia
gue he recogido en los ultimos afios con la conduccién de un nimero considerable de estas tesis. El
seguimiento del Trabajo Final de Carrera implica un proceso complejo que involucra muchos aspectos de la
relacion docente/alumno. El vinculo institucional entre estos dos actores es evidente, pero durante el perio-
do de construccién de mi rol como tutora, he podido experimentar a través de esta tarea de aproximacion, el
fortalecimiento y, a veces, la creacion de una relacién mas personal.

Como profesora de la asignatura Proyecto V, del Gltimo afio de la carrera, estoy acostumbrada a acom-
pafiar a mis alumnos en el tramo final de sus trayectorias académicas. Si bien desde el inicio de mi carrera
docente, hace ya mas de veinticinco afios, he cosechado una buena cantidad de vinculos personales que
han trascendido en el tiempo, la experiencia de la tutoria abrié un capitulo nuevo en la historia de mi relacion
con los estudiantes.

Ser tutora de Trabajo Final no fue algo que busqué, en primer lugar, sino algo con lo que me encontré en
mi camino dentro de la facultad. No puedo decir que no estaba preparada para ello, algunos cursos sobre
metodologia de la investigacién y mi propia formacién de postgrado hacian que la transferencia a esta tarea
fuera bastante directa. Esta experiencia me permitia, por otro lado, atravesar la frontera que virtualmente
separa al maestro del estudiante, y comprender sus ansiedades e incertidumbres ante una propuesta, que
al menos al principio, no estaba demasiado tipificada.

Siempre me ha gustado estar al frente de grupos numerosos, porque la energia diversa que emana del
conjunto alimenta mi compromiso e incentiva mi creatividad a la hora de preparar o, simplemente, encarar
una exposicion en el aula. Esta preferencia se fue acentuando con el correr de los afios. La tutoria, en
cambio, me par6 de pronto frente a un otro individual, diferente de ese otro global del aula completa. Subita-
mente me encuentré dentro de esta «esfera intima interfacial» que delimita un espacio «otro», el lugar de
nuestro encuentro con motivo del trabajo. Como todo nuevo espacio, debemos reconocerlo, saber cémo
posicionarnos, como usarlo. Es evidente que el concepto de espacio tiene aqui un sentido metaférico que
excede los limites fisicos del espacio del intercambio. Me interesa sefialar que ese exceso se va dando
siempre enmarcado por el espacio institucional y aulico. Por lo tanto, mi intencién con este relato es
asomarme alo que sucede en esa interioridad, que no es ajena a los otros tipos de espacio mencionados,
para reflexionar sobre la tarea e intentar extraer alguna conclusion sobre esta experiencia.

Pero pasemos por un momento de la interioridad del aula a la exterioridad de la puerta de la facultad.
¢, Qué quiero decir con esto? Los alumnos todavia festejan la finalizacion de su carrera universitaria el dia que
rinden su ultimo examen final: «el dia de los huevos». Lo llamamos familiarmente asi porque en esa ocasion,
previo cambio de indumentaria, el «casi» graduado recibe de sus amigos y compafieros, en la escalinata de
entrada de la facultad, un «bafio» mezcla de harina, mayonesay otras delicias a modo de curioso ritual de
celebracién final. Sin embargo el cambio radical de estatuto que convierte al estudiante en profesional
todavia no ha tenido lugar. Cada vez mas el dia de la defensa del Trabajo Final de Carrera se consolida como
el punto de ruptura, ain cuando el concepto de «ruptura» suene paraddjico respecto de la continuidad de
una formacion que deberia culminar con el evento de la exposicién frente al tribunal. ¢ Por qué me detengo en
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la crénica de esta situacion? En lo que hace al llamado «dia de los huevos», soy una mera espectadora
eventual, en cuanto a la presentacion y defensa del trabajo, mi intervencién forma parte del «darse cuenta»
del alumno de la importancia que supone la elaboracién del Trabajo Final de Carrera en el proceso que lo
conduciri a la graduacién.

Por otro lado, las emociones relacionadas con este momento complementan de manera, en cierto modo
pintoresca, el objetivo académico central. Es como si de pronto me encontrara frente a otro alumno, un ser
a veces asustado, ansioso, inseguro, cuyo patrimonio son muchas mas preguntas que respuestas. También
es habitual, en ocasion de la defensa, que los alumnos nos presenten a sus familiares, quienes suelen estar
mas ansiosos que ellos y, entonces, entramos en contacto con otras personas que nos agradecen nuestra
dedicacion por unatarea que, en definitiva, suponemos parte de nuestro trabajo. En ese momento, cruza-
Mos por un instante el abismo que nos separa de esa entelequia llamada el alumno para asomarnos fugaz-
mente al mundo de su individualidad personal que nos es ajeno. Un desafio interesante y, sin duda, enrique-
cedor porque transforma la relacién vertical entre profesor y alumno en un vinculo mas horizontal.

2. Estructuras criticas «sui generis»

El seguimiento de un Trabajo Final de Carrera es una experiencia singular porque para el alumno es una
ardua tarea de conciliacion de tres preguntas fundamentales: ¢, qué quiere de mi la institucion?, ¢ qué quiere
mi docente?, ¢ qué quiero yo? que van surgiendo, de manera a veces no formulada.

En la carrera de Arquitectura, el Trabajo Final estd asociado al Gltimo ejercicio de la materia Proyecto V
gue consiste, en general, en el desarrollo de un proyecto de tematica institucional ubicado hipotéticamente
en un lugar significativo de la ciudad de Buenos Aires. En la respuesta del alumno se ponen en juego una
cantidad de competencias respecto de la viabilidad constructiva de la propuesta y la toma de conciencia de
las responsabilidades que conlleva la transformacién del espacio publico sefialado en el programa entregado
por la catedra. Todo proyecto debe contar con una fundamentacion escrita, a la que llamamos «memoria»,
gue puede contener los aspectos mas conjeturales de la obra, hasta la investigacion técnica necesaria para
su eventual concrecion fisica. Esta «<memoria» constituird el cuerpo del Trabajo Final, el nacleo basico de la
presentacion escrita. ¢, Qué pautas deben contemplarse en ella? Primeramente la consideracion del lugar
donde se ubicara el edificio y la interpretacion de las caracteristicas del espacio urbano mediante el cual el
proyecto se insertaré en la ciudad. Las respuestas pueden orientarse a la transformacion, la continuidad o
la oposicién respecto del espacio que las abarca. El siguiente paso define la estructura morfolégica del
edificio, luego la estructura resistente que otorga sustento fisico a dicha morfologia. Finalmente, haran su
entrada en el andlisis los materiales a utilizar y las especificaciones técnicas pertinentes. Pero... ¢ es esto
suficiente? Es probable que una descripcion muy detallada y completa de estos aspectos alcance para las
expectativas de la institucion. Hasta aqui se trata de asuntos mensurables y comparables. Me he encontra-
do con alumnos que se satisfacen con responder esta pregunta: ¢ qué quiere de mi la institucién? Y he
aprendido también que esta es una posicién muy respetable aunque al principio, debo reconocer, me costé
comprender. De alguna manera ambos, el tutor y el alumno, nos expondremos a la mirada evaluadora del
tribunal. En esa instancia, no me cabe duda, los datos objetivos constituyen una estructura comunicativa de
facil decodificacion.

Algo muy distinto sucede el alumno percibe que a propésito de su Trabajo Final realice un analisis
reflexivo sobre su proceso de disefio y lo comunique en el escrito. El alumno comienza a preguntarse: ¢ qué
quiere mi docente? Esta aspiracion mia esté relacionada con la historia del proyecto del alumno, recoge el
ritmo de realizacién del trabajo de taller, sus conquistas y sus fracasos, las soluciones adoptadas, o los
replanteos a que hubo de someterse. En este registro se juegan otras cosas: subjetividades cuya mensura
y comparacién pasan por la valoracién del docente antes de alcanzar la verificacién institucional. Este es el
punto en el cual el camino del alumno y el del profesor se cruzan de la manera mas patente.

Por otra parte, tenemos un universo: la institucion, vinculada a su vez a otros universos mayores (el
conjunto de otras universidades: locales y extranjeras, la sociedad, etc.), y un sujeto incluido en ese univer-
so0, elalumno. En el medio esta el docente, actor constantemente desterritorializado, por usar un término ya
conocido de Gilles Deleuze, responsable del universo del aula y es en relacion con este espacio que se
constituye otro deseo mio vinculado al Trabajo Final de Carrera: quiero trasladar algo, de eso no mensura-
ble, de la esfera del aula a la esfera de la institucion, porque constituye un valor agregado que, generalmen-
te, permanece latente y encuentra asi una ocasion para su exposicion. El aula es el ndcleo oculto del
espacio institucional y, si bien es l6gico que la institucion requiera consignas mensurables que seran vistas
desde fuera (juicios de tribunales de concursos, prestigio social, etc.) existen también otros imponderables
gue se despliegan en el espacio del aula-taller que tienen que ver con los temores, con la confianza, con el
humor, con el entusiasmo, etc.; en definitiva con la corriente afectiva que logra establecerse entre estudiante
y maestro mediante la entrega del trabajo. En la raiz de esta situacion reside el caracter abierto de todo
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proyecto de simulacién y, sobre todo, la oportunidad que nos brinda el Trabajo Final de «mejorar el pasado».
Esto significa que el ejercicio de la asignatura, basado en «hacer como si» fuera a construirse un edificio,
puede ser revisado y seguir evolucionando en la respuesta final, gracias a esta reflexion post-proyectual que
la presentacion implica. Resumiendo, mi deseo como docente es que la evolucién de la idea del proyecto y
la manera en que este proceso es vivenciado en el interior del aula, formen parte de la fundamentacién
escrita que inaugura el Trabajo Final de Carreray asi se o hago saber a mis alumnos. Alcanzar los reque-
rimientos objetivos no es, en mi opinion, la finalidad sino la consecuencia de un proceso que, sorteando las
dificultades del comienzo, se transforma finalmente en entusiasmo compartido. La comprension de esta
premisa la logra el alumno a medida que avanza en la realizacion de la tesina.

Cuando llegamos a la tercera pregunta ¢,qué quiere el alumno? el asunto se vuelve un poco mas comple-
jo. En principio, el alumno siempre quiere «terminar», liberarse de la prueba cuanto antes. Sin embargo,
paradojicamente, es habitual que dilate el momento de la defensa més de lo esperado. Pareciera que esa
respuesta automética al impersonal requerimiento institucional va cobrando finalmente una solemnidad in-
esperada. En ese proceso, el compromiso del alumno con su propio trabajo, pasa de la efectuacién del
proyecto a la justificacion critica por medio del discurso oral y escrito. De este modo se desencadena un
segundo proceso de revivencia de lo anterior. Y ese proceso es un trayecto con pliegues y repliegues, idas
y vueltas, memorias y olvidos en el transcurso del cual el alumno, el proyecto y el tutor devienen otros, se
modifican.

Pero ¢ qué me pasa a mi? En este devenir no todas fueron respuestas seguras. En mis primeras expe-
riencias en la orientacién de estos trabajos, comencé dandole mucha importancia a la palabra. En las
ultimas he logrado incorporar significativamente los aspectos técnicos mensurables de manera pertinente
sin tener que renunciar a las cualidades esclarecedoras del discurso. Sin embargo, no es dificil adivinar que
las estrategias criticas puestas en juego para acompafar la respuesta a las tres preguntas no podran ser las
convencionales. El trnsito de las fundamentaciones individuales a la resolucion de los detalles técnicos es
un camino natural dentro del proceso de disefio de un edificio, convertirlo en palabra no es tarea sencilla,
mucho menos cambiarlo de naturaleza y convertirlo en un trabajo de graduacion.

3. Del imaginario al objeto, del objeto a la palabra

«No solo la voz no dara ya érdenes, sino que tendra que dejarse ritmar por una ley de esa escritura teatral».
Jacques Derrida

El Trabajo Final de Carrera de Arquitectura, enfrenta al alumno con una tarea de complejidad superior a
las realizadas habitualmente a lo largo de sus estudios, obligdndole a un estudio bibliogréfico, a la formula-
cion de fundamentos y conclusiones concretas y a una autoevaluaciéon de su compromiso proyectual,
relacionado tanto con el disefio como con los requerimientos técnicos que lo vinculan a la realidad construc-
tiva. Si bien exige una cantidad de especificaciones que trascienden los contenidos de un proyecto de
arquitectura en sentido estricto, debera centrarse, como he mencionado mas arriba, en el dltimo trabajo
realizado en la asignatura Proyecto V. Para comenzar creo conveniente aconsejar a mis alumnos seleccio-
nar algin aspecto del proyecto que deseen destacar, para convertirlo en un subtitulo que informe al tribunal
del enfoque de la presentacion. Por otro lado, es importante que el candidato comprenda perfectamente
cada una de las decisiones que ha tomado durante el desarrollo del su proyecto, para encontrarse en
condiciones de explicarlas con claridad.

La articulacién discursiva de lo efectuado en el taller de Proyecto se mueve entre dos situaciones para-
ddjicas. Por un lado, los arquitectos han sentido, tradicionalmente, un rechazo por poner en palabras lo que
estan haciendo, instaldndose en la creencia de que los edificios hablan por ellos. Esta reticencia ha creado
un vacio a la hora de ensefiar porque la arquitectura parece no hablar por si misma. En el otro extremo nos
encontramos con otra tradicion: las escuelas de arquitectura no se han destacado en preparar a la gente
exactamente para la practica, habitualmente estuvieron orientadas hacia el pensamiento critico, los aspec-
tos culturales, y las responsabilidades sociales. Sin embargo, la profesion de arquitectura posee un cuerpo
de conocimiento tecnolégico y sistematico que sostiene sus incalificables valores estéticos y la distingue
tipicamente de otras profesiones. Ese cuerpo de conocimiento cobra existencia en el aula, es una trabajosa
construccion que puede tanto surgir de la busqueda de respuestas fisicas a ideas abstractas, como derivar-
se de una cuestion material que deviene significado arquitecténico. Pero sucede que el vinculo entre estas
dos areas no esta «dicho», tal vez porque es operativo y funcional a la actividad proyectual. De este modo,
el contenido artistico de lo arquitecténico pareciera subvertir los reclamos institucionales razonablemente
basados en ideologias racionales y técnicas.

Elideal artistico es un valor intrinseco de nuestra profesién y su espiritu arquetipico contribuye a la gran
cantidad de aspirantes que se inscriben en las escuelas de arquitectura, pero esto ha sido también la causa
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de muchas criticas posteriores. Sin embargo, el foco sobre lo artistico ha sostenido la imagen de la profe-
sion, y también ha servido para distanciar ala arquitectura del arte de construir. Por lo tanto, en el proceso
de construccién del «relato» del Trabajo Final, tutor y alumno debemos transitar un camino de sintesis entre
los conocimientos objetivo-técnicos y las habilidades subjetivo-artisticas que dan cuenta, ni mas ni menos,
de una actividad profesional polarizada, diversa y fragmentada.

4. Lidiando con algunos mitos urbanos: los arquitectos no piensan, los arquitectos no leen, los
arguitectos no escriben

«Los hombres son criaturas que participan de espacios de los cuales la fisica nada sabe...»
Peter Sloterdijk

Para el alumno, la presentacion del Trabajo Final de Carrera supone un reto no muy diferente de lo que
seréd su realidad futura en la vida profesional, dado que en la actividad «fuera» de la academia, el arquitecto
se enfrenta habitualmente con la exigencia de una capacidad de motivacion, de sintesis y de eficacia en la
exposicién de su trabajo. El Trabajo Final consta, como he mencionado, de dos partes esenciales: la
presentacion grafica y escrita y su posterior defensa oral. La comunicacion del proceso de desarrollo del
proyecto en la primera parte, y el dominio del discurso en la segunda, seran elementos decisivos para la
evaluacion del tribunal. Por lo tanto ¢ como hacer para convertir en relato coherente aquello que es del orden
de laimagen o de la efectuacion de modelos analégicos (maquetas)? Una vez que ingreso al nuevo espacio,
el de la «esfera interfacial», en el cual se desarrollara el intercambio de la tutoria, lo primero que trato de
descubrir es cudl es el capital teérico del alumno. Lamentablemente, la lectura no es una tradicion instalada
de nuestra disciplina, la redaccién mucho menos. Sin embargo, me consta que durante las practicas de
taller de Proyecto V han ido surgiendo una cantidad de reflexiones, de interrogantes y blsquedas particula-
res que constituyen un material disponible para nada despreciable. Pero, ¢cémo encarar entonces un
estudio bibliografico dentro de un marco tedrico, si debo partir de un punto incierto en la capacidad de
organizar un discurso?

Tal vez una deformacion profesional me lleva a visualizar el devenir de la tutoria a través de consignas
espaciales. La figura que se me ocurre para explicar esta instancia del proceso es la de «prestar» el
espacio. Es como si ante la dificultad del comienzo, abriera al alumno la puerta de mi espacio intelectual
para que encuentre en él algunos elementos que todavia no posee, pueden ser libros, esquemas de organi-
zacion de las ideas, conexiones inesperadas. ¢ Cual es mi intencion? Acercarle, aproximarle, algo de mi
experiencia, de mi capital de conocimiento, para que €l pueda buscar su propia salida. Es una tarea comple-
ja porque no se trata solo de interpretar sus deseos respecto del trabajo, sino de ayudar a construirlos.
Mientras el trabajo se perfila, se van operando algunas transformaciones en las maneras respectivas de
considerar el proyecto y el relato del proyecto. Practicamente en todos los casos los cambios toman el
caracter de una evolucién positiva que va incluyendo paulatinamente, la lectura, la investigacion, la escritura
y, finalmente, la organizacion de una presentacion audiovisual que dé cuenta de las caracteristicas tedricas,
especificas y técnicas del proyecto de arquitectura. El «préstamo» provisorio de mi propio «espacio» cum-
ple la funcién de una plataforma de despegue apta para elaborar una posicion que permita al alumno, no sélo
presentarse ante el tribunal, sino contestarse algunos de sus interrogantes particulares, o bien formularse
las preguntas pertinentes.

5. Del espacio institucional a mi PC un plus en la relacion docente-alumno

«Mientras escribo estas palabras, continto reestructurando el texto en la pantalla de mi ordenador. Hubo un tiempo en el
gue tuve que cortar y pegar literalmente. Ahora lo llamo «cortar y pegar». Hubo un tiempo en el que pensé en ello como
edicién. Ahora con el software del ordenador, mover frases y parrafos es s6lo parte de la escritura. Esta es una de las
razones por las que ahora permanezco mucho mas tiempo ante mi ordenador de lo que solia ante mi bloc de papel o mi
maquina de escribir. Cuando quiero escribir y no tengo un ordenador cerca, tiendo a esperar hasta que lo tengo... Cuando
escribo en el ordenador... el espacio de mi pensamiento parece de alguna manera ampliado.»

Sherry Turkle

Afortunadamente las promocionadas amenazas de la tecnociencia se diluyen a la hora de efectuar el
seguimiento pertinente de los trabajos: jbendita computadoraj ¢ Cuantos encuentros dentro del &mbito insti-
tucional son aqui reemplazados? La pantalla se convierte en la interfaz donde el didlogo entre el alumnoy yo
se intensifica y se vuelve mas productivo. Sin embargo, la escritura informatica tiene la precariedad de lo
efimero, de pronto una amenaza fortuita se consolida y un «error fatal» puede hacer desaparecer el pensa-
miento permitiéndole escabullirse en los pliegues del ciberespacio. Si esto no sucede, el intercambio con el
discurso del otro estard en movimiento. Una vez que el alumno superd la necesidad de que le «prestara mi
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espacio» pues consolidd el propio, el lugar privilegiado del encuentro para el seguimiento de los trabajos, es
la pantalla de la computadora.

A esta altura de los tiempos leer de la pantalla es para mi algo totalmente habitual. Creo conveniente
aclararlo porque algunas personas todavia prefieren imprimir los textos para corregirlos, no es mi caso. El
ordenador me permite pensar fragmentaria o integradamente segun la necesidad de cada momento. Ade-
mA4s, en este contexto, la pantalla constituye una salida del encierro del aula, un espacio de libertad y de
apropiacion, donde se puede corregir, enviar, y cotejar la evolucién de un texto de manera compartida. El
alumno de arquitectura encuentra a menudo en la pantalla un espacio alternativo y abierto donde puede
desplegar su capacidad creativa y critica, ampliando de este modo su movilidad intelectual. Cuando el
Trabajo Final de Carrera entra en el circuito de intercambio de la computadora, adquiere una cierta autono-
mia como objeto, sale provisoriamente del claustro, para volver intervenido y modificado, gracias al ejercicio
critico del docente y al ejercicio autocritico del alumno, en el marco de un espiritu también critico, cada vez
mas necesario en un entorno dinamico y cambiante como el del mundo presente.

Se podra decir que la relacién con la pantalla no reemplaza la dialéctica del encuentro, es cierto, porque
las rectificaciones o las interrupciones en el flujo del pensamiento no se perciben mutuamente, quedan a
cargo de cada uno de los actores, tutor y alumno, puestos frente al monitor. Sin embargo la libertad de las
«velocidades infinitas del pensamiento»? (otra vez Deleuze) encuentra en el ordenador un campo abierto
donde «dispararse».

Para finalizar, comencé planteando mi devenir tutora de Trabajo Final de Carrera, como un proceso de
deslocalizacion y relocalizacion que va de la esfera institucional, supuestamente mas anénima, a la esfera
mas privada de las relaciones humanas. Intentando tematizar mi experiencia en este relato algunas cosas
seguramente se escaparon, es inevitable. Lo que destaco, sin embargo, es la sensacién de que esas dos
esferas son, en realidad, una sola; y que en la medida en que pueda evolucionar, proponer, acompafiar en
esa estancia que he llamado «la esfera intima interfacial» del uno a uno docente-alumno, la estancia institu-
cional se vera enriquecida. Y, viceversa, cuantas mas condiciones objetivas exija la institucion académica a
sus actores, tendremos que desplegar mas y mejores estrategias para operar con el conocimiento y seguir
creciendo en nuestros roles respectivos.

25. Watzlawick, P.: «¢ Es real la realidad?». Editorial Herder S.A. 1986
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Por qué no responder inmediatamente a la pregunta del alumno:

el dialogo y su importancia.
Arg. Marlen de Vries
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1. Unas pinceladas...
«Lo que ha sucedido una vez, siempre puede repetirse»

No sabria decir qué fue lo que disparé en mi, por primera vez, la necesidad de no contestarle ipso facto
a un alumno su pregunta, no sabria decir qué fue lo que hizo en mi dilatar la respuesta.

No debe de haber sido una sola cosa sino varias juntas que de a poco permitieron «correrme» de mi lugar
de docente, del que lo sabe todo, del que dice que las cosas son asi y ho de otra manera, y ponerme en
cambio en el lugar del alumno, lograr empatia con él para comprender con qué actitud se dirige hacia el
docente. Despertar mi curiosidad de poder saber desde qué lugar pregunta el alumno, silo hace desde la
vagancia, la superficialidad, el desinterés, el zafar, su personalidad... o su conexién con la materia y real-
mente quiere saber. Tras ejercitar la empatia, puedo entonces mirar tranquilamente a mi interlocutor: el
alumno, y ponderar como contestar su pregunta para hacerlo pensar y no dar, yo misma, la respuesta
precisa.

Esa curiosidad que se despertd en mi, me permitié abrir un tiempo distinto a nuestro encuentro, la
presencia del momento, el estar ahi, y capitalizar el aquiy el ahora, estableciendo un didlogo.

Al establecer el didlogo, la participacion es activa por ambas partes, desaparece el monélogo docen-
te, que siempre contiene un poco de ‘hacerse notar’, ‘contestar de memoria’ o incluso ‘automaticamente’
sin realmente evaluar el entorno presente, Gnico y efimero de ese momento y con ese alumno. Ademas uno
mismo tiene tiempo de darse cuenta del preciso estado de &nimo en el que se encuentra, pudiendo ser éste
favorable o no a recibir al alumno, a registrarlo adecuadamente.

Por un lado, mi tendencia a responder inmediatamente a una pregunta, no importando quien la formulara,
debe estar muy vinculada al lugar de hija Gnica que ocupaba en la familia. Era de temperamento décil y
durante mi infancia, mientras corrian los afios de la 2da Guerra Mundial, estaba acostumbrada a rendir
cuentas ante mis padres. Perteneci a una juventud domesticada, no por eso, poco contestataria y rebelde,
a quien le quedé el habito de responder, de no defraudar, de no desobedecer... todo esto potenciado por
poseer una personalidad poco estratega.

Todos tenemos la tendencia incorporada de hacer siempre «mas de lo mismo», como afirma Paul
Watzlawick en ¢»Es real la realidad?»?%, ya sea porque da resultado o porque lo sabemaos hacer, no tene-
mos la costumbre de cuestionarnos periédicamente, lidicamente para ver si algo se ha modificado en uno
mismo o en el contexto, que tal vez pida a gritos un cambio... Nos instalamos en lo conocido y no salimos
ala busqueda de estimulos o de las que Herzberger en su Teoria del Cerebro Dividido?” llama «energizacio-
nes».

Esta teoria habla de las 4 maravillosas funciones del cerebro para resolver problemas o situaciones?, y
en este caso utilicé una de ellas que es la de energizar o alimentar el intelecto mediante cursos, lecturas,

26. Herzberger

27. Estas son: 1 - agrupar semejanzas, 2 - dividir complejidades, 3 - mirar el problema desde otro lugar, (un lugar opuesto tal vez,
desde el pensamiento lateral y no racional) y 4 - energizar o alimentar el intelecto mediante cursos, lecturas, reflexiones, etc.
28. En el «Diccionario de Filosofia, de José Ferrater Mora» editado por la editorial Ariel en el 2001 encontré las siguientes
definiciones:

* Dialéctica: del griego dialegomai, raciocinio. El arte de razonar metddica y razonadamente.

* Dialogo: del gr. dia, con, y logos, discurso. Conversacion entre varias personas.

* Discutir: examinar con mucho cuidado una cuestion.

* Debatir: discutir el pro y el contra de una proposicion.

Al leer «Apologia de Sécrates» de Platon observé que Sécrates es el protagonista de los didlogos de Platén. La dialéctica
socratica no tiene ese sentido de lucha de contrarios de Heraclito o Hegel, es simplemente saber preguntar y responder, es la
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reflexiones... Fueron las lecturas en profundidad acerca de la dialéctica, el didlogo y el discurrir?, que
afirmaron en mi la conviccion de proceder asi.

Mi evolucién lenta a lo largo de los afios, las vivencias personales y profesionales, mis lecturas, los
cursos dictados y cursados, los viajes, y el pasar del tiempo me posibilitaron « correrme» de lugar para no
responder inmediatamente a la pregunta del alumno y asi indagar un poco antes de contestar.

Creo que poder establecer un buen didlogo con el alumno que pregunta, y consecuentemente poder
encaminarlo a ejercitar la dialéctica para fortalecer su propia identidad, son 2 objetivos prioritarios hacia los
cuales los docentes deberiamos tender. Pues el hecho de poder dialogar un alumno con un docente lo
enriquece porque le permite esclarecer su postura al tener que verbalizar lo que piensa y defenderlo y
también, vislumbrar la postura contraria a la suya. Se familiariza, asi, con los binomios oposicionales que
implican darse cuenta que se posee el doble conocimiento de lo que se cree.

El que sigue no es el mejor ejemplo para ilustrar la temética, pero es la experiencia que me sensibilizé
al respecto:

Estabamos en el taller de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la Universidad de Buenos
Aires, en la materia de Conocimiento Proyectual | del Ciclo Basico Comun, los 500 alumnos que la cursaban
trabajan agrupados de a 6 alrededor de una mesa. Como profesor adjunto no tenia grupo de alumnos
directamente a cargo, sino que solia recorrer las mesas interesandome en los ejercicios que realizaban. Al
pasar por una de las mesas una alumna de un grupo me pregunté sobre la diferencia entre unicidad y
unidad.

Unicidad es una palabra utilizada por la catedra en una de las diez recomendaciones del Decélogo para
Alumnos® que dice: «Ser conciente de que uno es portador de una personalidad Unica e irrepetible, ser
conciente de su unicidad». Mientras que unidad es una palabra utilizada en la guia del ejercicio N° 1 «Yo
soy hoy», en el que la composicion de la lamina grafica representativa debe ser legible como una totalidad
con un cierto sentido, para lo cual el valor de la unidad sera un elemento importante a considerar, ademas de
representar la unicidad de la personalidad.

No le contesté inmediatamente. Mi silencio me permitié pensar y no contestar como lo hubiera hecho en
tantas otras oportunidades cuando hubiera explicado exhaustivamente lo preguntado, con mas pacienciay
claridad aun que lo hecho por su jefe de trabajos practicos y que lo escrito en la guia de ejercicios que ella
tenia en sus manos. Esta vez se produjo un cambio rotundo en mi conducta y pude contestarle, no con la
respuesta exacta sino con otra pregunta.

Doc: ¢Yabuscaste las palabras en el diccionario?

AL1l: No, porque no lo traje.

Doc.: ¢Sabes que tienes que venir a clase con él? Pide uno prestado
Al.1: Nadielotrajo

Doc.: ¢Quién es nadie?

obligacion de seguir pensando. EIl tono general que acompafa los dialogos socraticos es la ironia, una manera de conseguir
igualdad entre todos los presentes, fingiendo ignorancia para que el interlocutor responda sin inhibiciones y exhiba sus opiniones
sobre las que luego Socrates plantea unas preguntas que llevan a su interlocutor a la contradiccion. Llegado a este punto se
admite que no se sabe nada seguro sobre el asunto y a partir de ahi Socrates orienta las preguntas en sentido creador guiando
al interrogado a encontrar el verdadero conocimiento que reposa en su propia razén aunque no fuera conciente de ello.
También colaboré en mi reflexién sobre el tema Watzlawick cuando afirma que cuando 2 personas discuten parece haber una
tercera, es decir que: « toda relacion es mas y distinta que la suma que los dos elementos aportan, es mas bien una calidad
emergente (en biologia) superpersonal o una pauta (gestalt en psicologia)», el conocimiento se enriquece. Asi como el bronce
tiene caracteristicas diferentes a las caracteristicas de cada uno de sus 2 componentes: el cobre y el estafio.

29. El Decélogo lo constituyen diez maximas que le sugiere la catedra a los alumnos el primer dia de clase para que, en lo posible,
las aplique durante el curso con nosotros, por lo menos.

DECALOGO DE ALUMNOS: EL ABRIR VENTANA:

Cuando entramos en un recinto abrimos la ventana y: miramos hacia fuera, estamos ubicados y tenemos conciencia del contexto,
también podemos dejarla cerrada y correr la cortina pesada...

01.- Ser conciente de que se es portador de una PERSONALIDAD UNICA E IRREPETIBLE, y construirla permanentemente, dia a dia.
02.- Ejercitar la AUTOEVALUACION para poder observar sus propios resultados con una visién objetiva y hacerse una critica
positiva.

03.- Comprenderse a Si MISMO, hacer un esfuerzo para conocerse mejor y no asustarse.

04.- Aspirar a poseer una personalidad INTEGRADA: interaccionar permanentemente lo RACIONAL y lo INTUITIVO.

05.- Confiar en LO LUDICO, el juego en serio, como ejercitacion de la INTUICION (nadie juega al futbol en chiste).

06.- INTEGRAR y TRAVASAR todos los conocimientos, experiencias, actividades, no guardarlos en distintos cajoncitos del
mueble sino volcar los contenidos en el piso y dejar que interactden.

07.- Desarrollar un ESPIRITU INVESTIGATIVO con respecto a todo, especialmente con lo que se estudia.

08.- Tener siempre una ACTITUD EXPLORATORIA: despertar la curiosidad y la pasion.

09.- Ser generoso: APRENDER DE TODOS y colaborar con todos, en una universidad masiva la correccion individual es ocasional.
10.- Tener conciencia del permanente CAMBIO

30. Watzlawick, P.: «Lo malo de lo bueno» Editorial Herder S.A. 1987
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Al1l: Los compafieros de mi mesa de trabajo

Doc.: Pidele a un compafiero de los tantos que estan trabajando en las otras mesas, recorre todo este
taller, recorre también el otro taller y si no encuentras quien tenga un diccionario, anda a la Biblioteca
gue todavia esté abierta

Al.1: ¢Donde estala Biblioteca?

Doc.: Enel 3 piso, y cuando vuelvas a tu lugar llamame, asi intercambiamos opiniones sobre lo que enten-
diste.

Al rato volvié la alumnayy trajo las definiciones de las dos palabras ya que habia encontrado quien le prestara
el diccionario. Entonces el didlogo continué asi:

Al: - Unicidad: calidad de Unico. Unidad: propiedad de todo ser, en virtud de la cual no se puede dividir sin
gue se altere o destruya su esencia.

Doc.: Te pido que definas la palabra Gnico, ya que sin ello no puedes comprender el significado de unicidad.

Al: - Ummm... no la sé definir.

Otro compafiero contesto por ella: - Unico: sin otro de su especie, solo, singular.

A esta altura del didlogo entre la alumnay yo, el grupo restante de los cinco otros compafieros de mesa
estaba escuchando atentamente e interviniendo. Entonces me dirigi al grupo de 6 alumnos diciendo:

Doc: Esimportante que se cuestionen el origen de la palabra, y si no pueden definir esa palabra, blusquenla
en el diccionario porque sino no hay comprension adecuada. En lo que se refiere a la palabra unidad,
la definicidn que dieron es correcta pero incompleta porque esté alejada de nuestra temética que se
refiere a la unidad en la composicién artistica que ustedes tienen que resolver en este ejercicio. Las
palabras tienen distintas acepciones, y para unidad ¢ cual seria la otra acepcion que existe para el
campo de la creacion?

Un tercer compafiero se involucrd y aport6 una definicion: -Unidad: cualidad de una obra artistica en que
un solo asunto principal es generador y lazo de unién de todo lo que en ella se representa.

Recién entonces se logré establecer un didlogo de adultos, unintercambio. Los alumnos exponen qué
entienden por la definicién de unicidad y por unidad, y también cdmo esos dos términos se relacionan con
la especificidad del tema. Un cuarto compafiero extrajo de su carpeta una hoja con el ejercicio correspon-
diente a medio terminar y explico:

Al.4  (contono colaborador): - Ves aqui trato de representar la unicidad de mi personalidad al materializar
todas las formas con tanto detalle y tan meticulosamente pues estas dos son caracteristicas mias.
También trabajo el conjunto con una gama de azules que es mi color favorito. jYa veras que cuando
todos colguemos los trabajos en la pared, no habra otro como el mio!

AL5 (despectivamente): - jAh, Pero yo creo que le falta unidad a como estas desarrollando el trabajo!

Al.4  (de manera desafiante): - jAver, a ver, cdmo seria eso!

AL5: Elfoco de tensidn estéa disperso, tienes muchas formas distintas dando vueltas por ahi que distraen
la vista hacia donde aparentemente tu la quieres llevar, ademés hay vacios que desequilibran el
conjunto...

AlL6 (tratando de componer, saca una hoja en blanco y hace unos croquis): - ¢ Les parece que si Al.4
ordenara sus formas con esta disposicién en la hoja, lograria tener unidad su composicién?

Al alejarme, todos los participantes de la mesa continuaron hablando acaloradamente durante largo rato,
poniendo ejemplos propios y supuestos. Para mi contemplar esta dindmica, este entusiasmo generado fue
suficiente como evaluacién del grupo, sobre todo considerando que tuvo lugar en el inicio del primer afio de
sus vidas universitarias. Cuando volvi a acercarme tras un tiempo prudencial a esa mesa, la alumna que me
habia formulado la pregunta dijo: « jQué bueno lo que aprendi hoy!»

Esta alumna sintié el aprendizaje del contenido a través de una nueva conducta de ellay un acercamien-
to alos demas. Dej6 atras la desilusion de no haber recibido una respuesta inmediata, Unica e inequivoca a
su duda, a su pregunta: no fue «mas de lo mismo», como dice Paul Waslawick®?.

El alumno tiene la tendencia de pedir mas de lo mismo y el docente tiene la tendencia de dar mas de lo
mismo. Cuando el docente contesta inmediatamente, lo hace porque le resulta facil dar la informacién
certera, precisa, pero se ubica en el lugar del saber Unico e inequivoco, no se toma el tiempo y la disponibi-
lidad de escuchar y pensar nuevamente una solucion sino que responde autométicamente. Desde esta
posicién no genera el didlogo, el intercambio, cierra el temay no lo abre.

31. Respecto del didlogo filosofico en el Diccionario Filoséfico de Ferrater Mora se sostiene que responde a un modo de pensar
esencialmente no dogmatico sino dialéctico. Martin Buber dice que es una «comunicacién existencial entre Yoy Tu». El
dialogo auténtico, distinto al falso, es aquel en el cual se establece una relacidn viva entre personas. El falso, monoélogo, es aquel
en el cual los hombres creen que se comunican mutuamente. En 1955, Aldo Testa agrega sobre este tema que «... el lenguaje tiene
sentido sélo en cuanto se funda en el encontrarse reciproco del yo y el otro». En el didlogo educativo, el conjunto de individuos
«dialogantes» no es una mera suma sino una realidad estructural vinculadora.
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El dialogo participativo del ejemplo anterior, disparado por una pregunta individual que una alumna hizo al
docente, ocurre con frecuencia. Sin embargo, otras veces es necesario provocarlos y asi capitalizarlos
dentro de una nueva modalidad en la que los demés alumnos brinden sus opiniones y se escuchen... de
esta manera todos se enriquecen. Este apelar a la responsabilidad y a la creatividad de cada uno para
participar en las multiples situaciones en que uno se va encontrando frente a sus comparfieros, sirve de
preparacion para una adecuada relacion de intercambio con el docente y los pares®.

Mi manera de impartir la ensefianza durante estos Ultimos afios, cuando no abria el didlogo sino que lo
cerraba, es més bien la del profesor que sabe, habla y dicta clase, y que deja al alumno en el lugar «del que
no sabe y debe escuchars». Esta es la practica del «<maestro atontador», como la llama Jacques Ranciére,
para oponerla a la del kmaestro emancipador». En su libro « El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la
emancipacion intelectual»®, Ranciére cuenta como» en el afio 1818, Joseph Jacotot, el profesor de literatu-
ra francesa en la Universidad de Lovaina, tuvo una aventura intelectual». Por haber participado en 1792 como
artillero en el ejército de la Republica al regreso de los Borbones tuvo que huir de Francia y gracias a la
generosidad del rey de los Paises Bajos consigue un puesto de profesor en dicha Universidad. El no sabia
flamenco porque era francés y los alumnos no sabian francés porque eran flamencos... fue entonces cuando
descubri6 el método del maestro emancipador. Consistia en ensefiar de la misma manera en que todos los
nifios, « sin importar el sexo, el color de la piel, la condicién social», aprenden la lengua materna... . Segun
Jacotot los nifios contenidos y amparados por el afecto y el orden, « oyen y retienen, imitan y repiten, se
equivocan y se corrigen» y asi aprenden su lengua. Por lo tanto es necesario confiar en la inteligencia de los
alumnosy permitirles realizar estas experiencias si deseamos que logren aprendizajes auténticos.

Cuando el docente decide no resolverle el problema al alumno:

Q Lo desorienta porque él espera otra cosa: recoger larespuesta del docente como Ultima verdad.

Q Lo pone en accién y su presencia es activa, no sélo receptora y pasiva.

Q Lo hace pensary vuelve a depositar en el alumno la responsabilidad activa sobre el aprendizaje, hecho
gue el alumno, através de su pregunta, habia depositado en el docente.

Ahora la experiencia relatada se puede comparar con un partido de tenis: cuando la alumna hizo la
pregunta al docente, tira la pelota. El docente la devuelve, pero no con un smash y gana el punto, sino que
la tira suavemente para que el alumno pueda contestar y asi seguir sosteniendo el peloteo. La pelotavay
viene, la tribuna también la sigue. El peloteo es el dialogo y el smash es el mondlogo, es la respuesta
certera, y latribuna es el resto del grupo de alumnos que sigue la situacién. En nuestro ejemplo, también la
tribuna empez6 ajugar.

El tiempo de duracion del didlogo, sus distintas instancias, frases méas largas, mas cortas, anécdotas,
analogias, hacen al tiempo de la conversacion. Lo que el filosofo francés Jean Pierre Faye® llama «la
pequefia conversacion», a través de la cual realmente cada uno crece y se desarrolla.

La alumna de mi relato vencié su timidez, se dirigié a compafieros que no conocia pidiéndoles un diccio-
nario. Para ello se desplaz6 fisicamente por el taller, lo que implic6 una decisiébn menos cémoda que
guedarse en su lugar, y ejercitd el pedir, que no es f4cil...pidi6 ayuda y la obtuvo. Lo acontecido le di6
confianza e hizo nuevos contactos, compartié en pablico su ignorancia....los compafieros se lanzaron al
ruedo aportando lo que sabian. Todos aprendieron algo nuevo.*®

2. ¢Por qué se siente agredido el alumno cuando el docente le hace una criticaa su trabajo?
la igualdad

¢ Por qué siempre se mal interpreta la palabra critica? ¢ Por qué nos cuesta tanto ver lo bueno asi como
lo malo de un trabajo? Somos tan emocionales que nos falta objetividad al evaluar el trabajo que hicimos, y
cuando una persona le hace una critica, nos sentimos agredidos. La situacidn que a continuacioén narraré
fue la que me provoco comenzar a reflexionar sobre este tema.

32. Jacques Ranciére: «El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual», Ed Leartes. Barcelona. 2003.
33. Faye citado en el Diccionario Filosifico de Ferrater Mora, op cit

34. En este punto es necesario considerar que el didlogo resulta ser un « acontecimiento», su estructura linglistica es un reflejo
de su estructura ontolégica, y la conciencia se constituye segin Stephen Strasser, intersubjetivamente o interindividual-
mente. Schleiermacher considera que el sentido platonico de la dialéctica es la Unica posibilidad de conducir a una identificacién
del pensar con ser verdadero. Para otros, la dialéctica es un camino, es aquello que conduce continuamente el pensamiento
a su fin Unico sin llegar jamas a él. Para Hegel es el autodesarrollo de « la idea» . Para unos, el fendmeno fundamental de todo
pensamiento dialéctico es el movimiento.

35. La planilla de auto-evaluacion se divide en: A.- Criterios generales: 1.- asistencia y puntualidad, 2.- compresion, 3.- actitud;
B.- Criterios particulares: 4.- proceso, 5.- concrecion, 6.- comunicacion a terceros;

C.- Principios béasicos de una correcta representacion: 7.- compromiso con la totalidad de la hoja, 8.- jerarquizaciéon de los
elementos en juego, 9.- expresividad;

D.- Nota final (esta Unica calificacion, no es la suma y promedio de las calificaciones parciales anteriormente asignadas a los
distintos items).
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Era una clase de Taller, hacia finales del segundo cuatrimestre. Los trabajos practicos de los alumnos
estaban todos colgados en la pared para que podamos entre todos realizar sus criticas.

Doc: Estad muy bien el trabajo que hiciste para hoy, pero ¢ por qué no diagramaste la hoja como lo hiciste
en el trabajo practico anterior? En la ficha bibliogréfica elaborada por el grupo, se analizaron todas
esas reglas para aplicarlas...te hubiera quedado mejor presentada la idea rectora que es buena.

Al:  Porque estuve apuradoy no tuve tiempo...

Doc: ¢Acaso llevaria mas tiempo hacerlo de una u otra manera?

Al: No, pero no sabia...

Doc.: ¢Y por qué no sabias? A esta altura del cuatrimestre esté claro que todo lo aprendido anteriormente
debe ser integrado en la nueva produccion.

Al.:  Pero los demas comparfieros tampoco lo hicieron...

El alumno no escuchd los comentarios positivos y solamente registré los negativos, se sintié atacado y
se puso en actitud defensiva. Esto hizo que no pudiéramos conversar acerca de situaciones que hubieran
mejorado notablemente su presentacion. El alumno se ofuscé después de tanto decir porque y pero tratando
de justificarse. La situacion ya no era la propicia para el aprendizaje. ¢, Sera posible también que ciertos
modos y maneras mios de formular las preguntas fueran los responsables de abortar el dialogo y de impedir
gue el pensamiento fluyera?

Yo creo que estas actitudes, de reacciones tan comunes y frecuentes, donde se enfrentan las partes
en vez de actuar como socios, hacen que la incorporacion de conceptos sea muy dificil e impiden una
constante evolucién personal tanto por parte del alumno como del docente. Me parece que, como sociedad
educativa, estamos muy acostumbrados a pensar, como dice Ranciére, «bajo el signo de la desigualdad»
segun el cual el docente es sabio, maduro, capaz, inteligente y el alumno, ignorante, inmaduro, incapaz y
estlpido y coherentemente con esto llevamos adelante la practica del «maestro atontador». Para Ranciere
« Existe atontamiento donde una inteligencia se somete a otra inteligencia». Todos docentes y alumnos
llevamos afios dentro de este sistema. Cuando los alumnos ingresan a la universidad, traen consigo habitos
forjados en los afios anteriores de escolaridad. Los docentes que intentamos realizar otras practicas somos
parte del mismo sistema y aunque estemos muy atentos, mas de una vez se nos escapa huestro «atonta-
dor» interno.

3. ¢El alumno de primer afio, necesita solamente aprender la materia o va siempre aparejado
en ello su formacién personal?
Yo pienso que el alumno en la etapa inicial de sus estudios, asi como a lo largo de toda su carrera, no
s6lo debe aprender la materia en cuestién sino también trabajar para desarrollar su formacién personal.
En arquitectura, para mi la docencia apunta a constituir la personalidad del alumno para que pueda
apoyarse en el discurrir de sus convicciones internas y justificar el producto que crea. Por lo tanto me gusta
fortificar la confianza en el correcto discurrir del discurso propio. El didlogo, asi como la dialéctica aportan a
ello, ademas de ser Util tener conciencia de actitudes personales tanto positivas (ser curioso) como negati-
vas (estar a la defensiva).
¢,Cuénto es lo que hay que compartir con el alumno de primer afio que no sea solamente el conocimiento
tedrico-practico de la materia que se dicta? Un ejemplo ayudard a plantear mi respuesta a esta pregunta.
En la materia Conocimiento Proyectual | se les entrega a los alumnos unas fichas de auto-evaluacion®®
con las pautas de correccion que nosotros, los docentes de la catedra, tenemos en cuenta cuando corregi-
mMos sus trabajos. Los alumnos las tienen que llenar desde sus 6pticas. Cotejamos asi, en alguna medida,
cuan cerca o lejos esté la calificacién que ellos se asignan con respecto a la otorgada por el docente. Llenar
la ficha de auto-evaluacion hace que los alumnos reflexionen sobre sus trabajos una vez realizados y entre-
gados y puedan verlos desde otra perspectiva, una mirada un poco mas racional sin tanta carga emocional.
También me parece importante destacar que cuando la auto-evaluacion realizada resulta bastante acertada,
el alumno viene més preparado mentalmente para recibir la noticia sobre su aprobacion o no de la materia.
En una oportunidad un alumno pregunto:
Al.: - ¢Paraqué tengo que llenar la ficha de la auto-evaluacion?
Doc.: Para saber cuén certera es tu vision de lo que produces... si te sobrevallas o te infravallas, o si
tienes una vision critica equilibrada y puedes ver lo positivo y lo negativo de lo que produjiste.
Al1: -¢Nadamas que paraeso?
Doc.: -Acuérdense que el primer dia de clase establecimos los puntos a ser desarrollados por los alumnos
gue nos parecian de importancia en un Decélogo del Proceder y la auto- evaluacion figuraba alli.

36. Durante el ejercicio se estudian 12 opciones para facilitar la resolucién de problemas, y una de ellas, la 10: Partir el problema,
es la opcion de fraccionar el problema en partes e ir resolviendo éstas una por una
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Otro alumno mientras busca el decalogo rapidamente en los Apuntes de catedra dice: - El primer punto
se referia a: «Ser consciente de que se es portador de una personalidad Unica e irrepetible y construirla
permanentemente, dia a dia». ¢ El construirla sera que habla de poderse mirar desde distintos puntos de
vista como lo menciona la auto-evaluacién para con uno mismo como para con los trabajos que uno realiza,
desde cémo ve el trabajo de uno un amigo, un compafiero, un docente?

Al1: -jYonoentiendo aqué te referis! ¢Qué tienen que ver esos distintos puntos de vista?

Al.2: - Ami me parece que estos distintos puntos de vista enriquecen la mono-vision que uno tiene de si
mismo.

Doc.: - ¢Y por qué laenriquecen?

AlL.2: -Y porque aungue la valoracion de los distintos items de la evaluacion sean diferentes se conversa o
dialoga acerca de las posibles diferencias.

Al3: -¢Apesarde esas diferencias todas las personas consultadas pueden coincidir en una misma nota
final?

Doc.: -Y si, pueden coincidir o no. ¢, Y el tercer punto: « Comprenderse a si mismo, hacer un esfuerzo para
conocerse mejor y no asustarse en el intento» qué quiere decir?

Al.4: -¢Puede ser que quiere promover la ejercitacion de lo anterior todas las veces que sea posible, y no
renunciar a esa ejercitacion cuando surgen comentarios negativos o demasiado aduladores por bron-
cao incredulidad?

Doc.: - Si. ¢ Y qué més?

Al.2.: - El cuarto punto sugeria: «Aspirar a poseer una personalidad integrada, interaccionar permanente-
mente el &rea racional y la intuitiva que uno posee»...eso ayuda a tener una vision critica equilibrada.

Doc.: - Aqui nuevamente te tienes que esforzar para saber si te mueves solamente impulsado por las
emociones del corazdn o por los razonamientos de la mente o por un poco de cada cosa, y todo ello
lleva a conocerte mejor.

Al1: jUy... perotodo esto es nuevo para miy muy trabajoso, no sé silo voy a poder lograr!

Doc.: iY quién dijo que ser universitario no era trabajoso! Ademas el octavo punto habla de : «Tener siempre
una actitud exploratoria: despertar la curiosidad y la pasion» que, en este caso de la auto-evaluacion,
podrias aplicar muy bien.

Lo valioso de este didlogo es que todo el grupo se haya involucrado a partir de la primera pregunta, y que
se haya retomado con detalle el Decalogo del Proceder del Alumno que fue expuesto el primer dia de clase
y se hayan conectando sus conceptos con los de la auto-evaluacién que se hace al final del cuatrimestre.

Segun mis célculos, como resultado de algunas estadisticas, un 80 % del alumnado se asigha una
calificacion igual o un punto inferior o superior al asignado por el docente. Esta auto — evaluacion es consi-
derada adecuada por la catedra. Un 10% de los alumnos se sobrevalla creyéndose mejor alumno del que
es, y un 10% se infravalGa creyéndose peor alumno del que es. El docente puede ayudar al alumno y
destacar su tendencia a estar alejado de la realidad reviendo detalladamente su carpeta con ély haciendo
hincapié en la explicacion del por qué de la diferencia de opiniones.

A mi me parece importante que el alumno realice esta introduccién al conocimiento de su propia evalua-
cibn aunque éste sea un aprendizaje fuera del area de conocimiento teérico-préactico de la materia. Su
ejercitacion lo entrenard para que madure con respecto a su propia critica tanto ahora en su condicién de
alumno como después al ser profesional. La practica de este intercambio docente-alumno promueve en
cierta medida una mayor entrega por parte del alumno hacia el docente, baja su nivel de timidez si lo
hubiere, se acostumbra a hablar de si con mayor precision, mejora el vinculo entre ambos, reflexiona anali-
zando lo hecho... En el docente promueve un mayor interés personal hacia cada alumno en particular,
despierta su curiosidad por conocerlo mejor, también verifica su actitud hacia el alumno durante el cuatri-
mestre reviendo, junto con él, su carpeta.

Otro tema de interés para mi es si es necesario que los alumnos sepan utilizar y aplicar lo desarrollado
en ejercicios anteriores a las situaciones nuevas que se les presentan. Muchas veces pensé que si los
alumnos habian realizado suficiente ejercitacion los conocimientos aprendidos estarian disponibles cada
vez que fuera necesario. Sin embargo, la siguiente situacion me hizo reflexionar sobre la necesidad de
guiarlos para que puedan transferirlos a situaciones no previstas en los ejercicios.

Al.: - Yo falté ayery no sé qué es lo que hay que hacer.
Doc.: - ¢Preguntale a un compafiero?
Al.: - No me lo sabe explicar bien.

Doc.: - Preglntale aotroy a otro y a otro... hasta que encuentres a uno que te explique satisfactoriamente
lo que hay que hacer, y después vienes a preguntarme puntualmente lo que no entiendas.
Volvié el alumno al rato y me pregunté méas de lo mismo ya que no encontré respuesta satisfactoria entre
los comparieros habituales de su mesa ni entre los de otras mesas.
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Al.: - jAhoratampoco entiendo lo que hay que hacer!

Doc.: Dime: ¢ Leiste detenidamente el ejercicio pautado en la guia?

Al.:  Si, pero no entiendo.

Doc. ¢Qué esloque no entiendes: las palabras, el fraseo o el contenido? ¢ Te resulta extensa lalecturay
dificil el trabajo?

Al.:  jTodo eso!

Doc.: jAh! Vayamos por partes: busca primero las palabras en el diccionario, luego analiza las frases y
repitelas con tus palabras, y por ultimo lee el texto sin apuro y con detenimiento ¢ Te acuerdas como
analizaste la situacién en el ejercicio correspondiente a «La Resolucion de Problemas»? ¢ Como lo fuiste
resolviendo por partes?%” Bueno, eso es lo que debes aplicar ahora, después vuelve a verme para preguntar-
me puntualmente lo que no hayas comprendido.

Después de esta experiencia, demés esta decir que el alumno no volvié a hacer una pregunta con tal
vaguedad... ¢ A donde conduce su pregunta formulada sin precision alguna? ¢ A que el docente le explique
todo? «El maestro atontador dird es necesario que el alumno comprenda y por eso hay que explicarle cada
vez mejor ... el explicador es quien decreta el comienzo absoluto, conoce las cosas a través de la razoén,
procede por método de lo simple a lo complejo, de la parte al todo»®8. No hay cabida ni resquicio para la
manifestacion del pensamiento personal.

La pregunta debe estar formulada por el alumno con precisién. De lo contrario, el docente debe llevar al
alumno a que asi la formule, ya que segin Gadamer «con la pregunta, lo preguntado es colocado bajo una
determinada perspectiva»*®y eso creo haber promovido en este alumno. En el caso de no haber precision
alguna, no existe perspectiva por parte del alumno, no sabe dénde esté parado, y es por eso que no hay que
volver a explicar lo escrito en la guia de trabajos préacticos ni reiterar lo analizado en grupo.

Quiero sefialar que ante la resolucién de una problematica, en este caso la ejercitacion del trabajo
practico, esta en juego: 1.- la inteligencia de la tematica planteada por el ejercicio, 2.- la inteligencia de la
guia escrita de la ejercitacion del trabajo practicoy 3.- la inteligencia del alumno, y no la inteligencia otra, la
del explicador, el docente. Este esta para ayudar al alumno a encontrar su orden, estimularlo, hacerlo
razonar... siempre que lleve adelante la practica del docente emancipador, que es lo que yo intento. Si se
pone la inteligencia del docente en competencia con la de alumno, ésta se somete y existe atontamiento.
«En la emancipacion no hay relacién de inteligencias, hay convergencia de voluntades... Es la via de la
libertad y de la confianza que dan la capacidad intelectual de todo ser humano» siempre que exista concen-
tracién, voluntad y dedicacion por parte del alumno.

¢ Seran estos Ultimos 3 ingredientes los que escasean hoy en las aulas junto con la premura del tiempo,
gue hacen que sea mas facil y efectivo aplicar el orden atontador que el emancipador? Ese orden atontador
estuvo vigente en toda la ensefianza primaria y secundaria y es tentador seguir aplicandolo porque los
alumnos que entran a la universidad, ya vienen entrenados en él, ademéas que nosotros, los docentes,
también somos un producto de él. Dicen que para que algo cambie, el mas inteligente es el que tiene que
hacer el esfuerzo y yo creo que le corresponde al equipo docente universitario encarar ese cambio que
deberia ser rotundo.

Después de muchos afios de docencia, estoy al tanto de muchas técnicas distintas y las conozco en
profundidad. Estas me permiten resolver el problema docente con solvencia, pero por un lado me confunden
y por el otro, me conminan a cambiar de estrategia. La solvencia me confunde porque al no tener general-
mente mayor dificultad alguna en resolver el problema que pueda surgir sigo, sin tener demasiada concien-
cia, aplicando la estrategia del orden atontador a pesar de y gracias a tantas técnicas sabidas. El problema
de fondo no se ha resuelto. Lo esencial es resolver el problema desde otro lugar, desde el lugar del orden
emancipador. Para ello, tengo que prestarme muchisima atencién a mi mismay antes que nada, detectar en
todo momento, la inmensa tentacion de caer en lo conocido haciendo méas de lo mismo, ejercitando el orden
atontador, y luego hacer el esfuerzo e implementar lo que es nuevo y diferente para mi: llevar a cabo una
practica emancipadora.

37. Ranciéere, op. cit

38. La pregunta y la respuesta se hallan intimamente vinculadas, para Georg Gadamer, pregunta y respuesta circulan, por asi
decirlo, dentro del didlogo hermenedtico y adquieren su sentido dentro de ese dialogo. La llamada»respuesta» no cierra el circulo
sino que lo abre de nuevo ya que entender una pregunta, es a su vez, otra pregunta

39. UBNEWS érgano de difusion de la Universidad de Belgrano.
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La catedra virtual de planeamiento urbano una herramienta para

aprender: mi «Opera prima»
Arg. Marta Lidia Giardino
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1. Cédmo empez6 todo

Fue en el primer semestre de 2002. Era panico e incertidumbre, era haber perdido un paradigmay no
poder construir otro, no ver un horizonte con futuro. Para muchos era el final del camino.

Yo me sentia viva, furiosamente viva y dispuesta a no permitir — una vez mas — a que otros fijaran el curso
de mi vida y con ella la de todos los mios. Alli estaban también mis alumnos, mi compromiso.

El aula estaba poblada de rostros de ojos fijos, como congelados, motivar la participacién era una tarea,
generar «kmovimiento mental», era casi una hazafia. Amo a los alumnos trasgresores o indisciplinados:
confirman que estan vivos, ese semestre los necesitaba. Me preguntaba que historias habria detras de esos
rostros, de esos ojos. Algunas las conoci al fin del semestre y comprendi su actitud apatica, indiferente,
ausente. Entonces todo comenzo.

La Cétedra Virtual de Planeamiento Urbano — «mi opera prima» - empez6 sélo por curiosidad: la Univer-
sidad ofrecia al claustro docente una nueva tecnologia acompafiada de un curso de capacitacion técnica.

Tomé el curso porque no sabia qué era una Catedra Virtual y queria saber. También fue como una
expresion de fe: era posible encontrar un camino diferente, una innovacién en el quehacer cotidiano, una
estrategia creativa para salir de ese momento. Yo podia hacer algo mas que sentarme y esperar. Me
enamoré del potencial que ofrecia el recurso: dinamismo y horario continuo, estar siempre alli, un canal
abierto para comunicarse. Esto tuvo mucho peso en mi decisién, percibi que era un recurso contenedor, una
respuesta siempre disponible. Cuando nada parecia predecible, «algo» lo seria, era tranquilizador, permitia
descansar, asi lo senti yo.

¢ Como usarlo? Se requeria conocimientos técnicos, habilidad operativa, definir objetivos y establecer
una estrategia. La habilidad se puede desarrollar: su ausencia lentifica la tarea y la torna pesada. Es
basicamente oficio, los oficios deben ejercerse para perfeccionarse. Los conocimientos se pueden adquirir,
pero ¢, Cuéles eran necesarios?

El curso ofrecia una capacitacion técnica minima y un muestrario de ejemplos de diversas partes del
mundo hispano parlante, alguno premiado. Experiencias ajenas. El marco de referencia donde se desarrolla-
ban era diferente, y no era un dato menor. Intui que la experiencia en cada ejemplo también, no dejé de notar
las variopintas calidades de productos finales. El curso, también, proporcionaba una base tedrica general,
bibliografia que deberia integrar con otros conocimientos vinculados al oficio de ensefiar y apoyo técnico,
gue me sostuvo a lo largo del camino. En el segundo semestre se amplié este aprendizaje con un Taller de
aplicacién, para entonces mi opera prima ya estaba on line y habia cumplido su primer perfomance.

El mensaje tacito institucional era claro: «Ustedes puedens. Confiaban en nuestra capacidad para desa-
rrollar y utilizar esta nueva herramienta y autorizaban su aplicacién, mas aun la propiciaban explicitamente.
Requeria tiempo y esfuerzo, estaba dispuesta a pagar el precio: Planeamiento Urbano estrenaria Catedra
Virtual.

No fue lo Unico que puse sobre tablas aquel afio, pero si lo menos planificado, sin antecedentes, sin
metodologia didactica, una experiencia sin red y en tiempo real. Hoy no sé como explicar mi entusiasmo y
absoluta entrega a una tarea de gran aliento, con amplia dedicacién horaria y cuya efectividad no podia méas
gue intuir. ¢ Qué antecedentes tenia? Experiencias ajenas y el deseo de mostrar una posibilidad diferente a
la inmovilidad. Con eso y mucho esfuerzo construi mi «opera prima.

¢,Coémo hice para empezar? Fue simple: desde un area especifica del departamento Comunicaciones,
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generaron, vinculado al Sistema de informacién para Profesores y para alumnos, la Catedra Virtual corres-
pondiente a la materia. O sea instalaron un software maestro con una caratula para identificarla, sistemati-
zada institucionalmente.

Estableci una serie de «capitulos» o «bloques» que respondian a temas incluidos en los contenidos de
la asignatura, los que fueron generados en el sistema por el &rea técnica. Cada dia enviaba a esa area por
correo electrénico el material que queria incorporar, indicando donde ubicarlo. Al dia siguiente todo estaba
incorporado.

Me fueron sugiriendo tipo de letra, recursos que desconocia (posibilidad de links, disponibilidad de scan-
ner para incorporar imagenes o mapas, por ejemplo). Amedida que aumentaba mi oficio pedi subdivisiones
para los «bloques», cambios de orden en la pantalla — no siempre posible para la l6gica del software-, altas
y bajas.

Tuvieron muchisima paciencia y estuvieron siempre disponibles para explicarme y ensefiarme cosas que
probablemente debia conocery para mi eran novisimas. También me alentaron. No los veia, pero siempre
estaban alli. Asi aprendi laimportancia de sentir la existencia de un interlocutor accesible aunque no visible.
Esto reforz6 miidea de contencién y sostén del recurso.

Personalizo esta asistencia en la licenciada Bibiana Palacios que generalmente era mi interlocutora,
aprendi mi oficio teniéndola de guia. Nunca marcé un error sin darme una salida posible. Siempre tuvo
tiempo para explicaciones aun reiteradas, por aquello que una cosa es la explicacién en el aula y otra
realizar el procedimiento. Sus explicaciones eran claras y concretas, la division de tareas también. Ella
orientaba, sugeria; yo modificaba, actuaba.

2.Los objetivos definen los contenidos

Parala CV debia establecer objetivos que compatibilizaran con la Catedra Presencial y para cumplimen-
tar con el requisito institucional de justificar mi «opera prima». Nunca me engafie al respecto: sentia que era
el elemento de cambio que buscaba, el detonador, la puerta que mostraba otra realidad: era un sentimiento
y ofrecer una fundamentacion objetiva era cuando menos dificil. Sobre todo teniendo en cuenta mis escasos
conocimientos previos al respecto.

Mi primer objetivo fue casi narcisista: Tenia que lograr que me miraran a mi, que nadie tomara apuntes,
gue tuvieran contacto visual permanente conmigo, que se comunicaran conmigo. Para mi los grupos nunca
son un bloque, son un conjunto de individuos, trato de mirar a cada uno por lo menos una vez a los 0jos, es
mi forma de decirles: « estoy dando clase para ti», de personalizar rudimentariamente el acto docente, de
intentar establecer un vinculo. Los ojos dicen més que todas las palabras y todos los gestos, pero sobre
todo dicen de presencia y ausencia. En el primer semestre del 2002 era importante establecer comunica-
cion. Por lo menos venian a escuchar - tuve a lo largo del semestre asistencia casi perfecta, sin problemas
de disciplina - me brindaban la oportunidad de actuar. En cierta forma buscaba provocarlos para que reaccio-
naran de esa inmovilidad ....que me volvia loca.

Objetivamente la clase es mas dinamica en cuanto a participacion cuando los alumnos no tienen que
tomar apuntes. Eso lo pude verificar incluso en el curso siguiente, y es algo que aprecian como surge en las
encuestas de opinién que obtuve a fin de ambos cursos: 2002 y 2003.

Usé la CV inicialmente para cargar antes de la clase las trasparencias que usaria y algunas cosas mas,
material que tenia producido y en algunos casos lo mejoré graficamente. Asi estaban disponibles para ellos
incluso durante la clase. La primera sefial que tuve de consulta de la CV fue cuando alguien observé que el
gréfico de la CV era mejor que la transparencia que usaba en clase. Ese dia senti que habia ganado una
batalla y descubierto un arma: yo podia provocarlos y motivarlos usando la CV. De esta manera logré de
inmediato que se estableciera contacto visual y se rompiera la sensacion de «ausencia». Eso me servia
fundamentalmente a mi, ahora comprendo que el simple hecho que la asistencia fuera sostenida y que
tuviera que indicar al fin del horario: «<Nos vemos en siete dias» e irme, me deberia haber indicado que
encontraban «algo» en la clase. Ese no fue un afio particularmente participativo en las aulas.

El uso de diarios para incluir la realidad tenia historia en la Catedra y excelentes resultados, incluso su
utilizacién como material didactico fue una estrategia promovida por la Universidad que, hasta hace unos
afios atras, proveia ese material diariamente. Empecé entonces a incluir articulos periodisticos sobre los
temas tratados, recortes de la realidad, la mayoria de las veces nada ideales, me cuidé siempre de marcar
en las clases situaciones similares a la de nuestro pais, ocurridas en otros lugares que consideramos
perfectos. Aveces los diarios me ofrecian esos ejemplos.

Primero era yo la que les comentaba alguna noticia estableciendo la vinculacion con el conocimiento
tedrico, sefialaba asi una ruta de razonamiento. Después empezaron a comentar ocasionalmente algin
articulo, a cuestionar algo, a comparar, simplemente a pensar mas alla del aula.

Lo més importante era que relacionaban el aula y todo lo que ahi se originaba, con la realidad, bien que

30



Documentos de Trabajo Taller Experimental de Narrativa Docente. Nuevas formas de capacitacion

unarealidad seleccionada pero.... Habia elegido en general fuentes centradas, si habia algo muy conserva-
dor equilibraba con algo mas progresista. Dejé claro que no era mi opinidn sino una muestra de opiniones 'y
hechos reales. Alguno planteé que habia otros diarios, otras fuentes, lo cual era una inmensa verdad y
también algo que me preocupaba. Mi respuesta a esta objecién fue y es, que no tengo capacidad ni obliga-
cion de mostrar el universo de la informacién: muestro un camino para acercarse a ella, cada uno tiene la
capacidad y la posibilidad de contrastarla y confrontarla con todas las demas fuentes disponibles y formar
su propia opinién segun su personal escala de valores. Estos alumnos egresan de la Universidad a fin de
Curso.

Debo decir que no se privaban del placer de confrontar, aunque no todos lo hacian: siempre hay un grupo
emergente y uno pasivo, pero lo importante era la vinculacion entre los conceptos académicos y la realidad:
no es posible que se produzca aprendizaje significativo sin esta relacién, por lo menos en Planeamiento. El
debate es sano como via de crecer en el conocimiento, fortalece la opinién propia. La relacion critica entre
el saber académico y la realidad fue mi segundo objetivo y se estaba logrando. Es mas dificil contarlo que
hacerlo, consume una importante cantidad de tiempo diario, tiempo extra que no es reconocido formalmente
y que se suma al usual de preparacién de clases, pero no es dificil, no mas que dictar una clase.

3. El lugar de la Catedra Virtual
Inicialmente concebi la CV como un complemento, como una herramienta mas, un recurso dindmico

cuya aceptacion por parte de los alumnos era una incognita y cuya efectividad me era absolutamente

desconocida.

Los componentes de la materia «Planeamiento Urbano» fueron ese afio:

[_] La Cétedra presencial, con clases tedricas, trabajos practicos, ejercicios y tareas grupales, practica en
el laboratorio de informética. Una vez por semana, durante tres horas.

[_] La Bibliografia, fuente de los conocimientos académicos disponible en forma continua.

[_] La Cétedra Virtual, el recurso nuevo, que en parte actuaba como apoyo (sintesis de los temas dados
presencialmente) y por otro lado mostraba el mundo real relacionado con los conceptos académicos.
Durante las 24 horas de todos los dias.

[_] El correo electrénico, para hacer consultas que eran respondidas en el dia
Tenia una experiencia anterior en el uso del correo electrénico, con excelentes resultados. Mi compromi-

so: abrir mi casillero dentro de un horario establecido y responder todos los mensajes; el de ellos: identificar-

se para comunicarse y esperar las respuestas hasta 24 hs. Derecho a tener una respuesta, deber de
esperar su turno y asumir la responsabilidad de la consulta. Era indispensable que hubiera un canal abierto
de comunicacion sila CV estaba disponible las 24 hs.

Creo que puede darse otros estatus a la Catedra Virtual: para ensefianza a distancia, para evaluacion de
aprendizaje, para difusion de gestioén o productos finales, personalmente la sigo concibiendo como comple-
mento de la Cétedra presencial y la bibliografia. Las sintesis incluidas en ella, en un 90% son cuadros o
esquemas que requiere transitar la bibliografia. Las noticias (recortes de la realidad) también requieren de
los conceptos académicos para ser interpretados dentro de la disciplina (Planeamiento Urbano). No me
parece que pueda ser vehiculo de apuntes, los Fasciculos UB (otro recurso instalado por la Universidad) son
una forma simplificada de bibliografia, un recurso creado para canalizar casualmente los documentos gene-
rados o relevados por las catedras a muy bajo costo para el alumno.

La CV resulté un vehiculo eficaz para distribuir temas de practicos, cronogramas, fechas de parciales y
examen final, programa y bibliografia y también avisos de eventos extra curriculares que pudieran ser de
interés. Naci6 asi la CARTELERA, un lugar donde se podia incluir informacidn, textos de reflexion, noticias
y avisos. No es la parte mas académica pero bien implementada puede ser en si misma un recurso para
abrirse a otros puntos de vista, cuestionar prejuicios y ser promotor de miradas mas alla del aula y la
universidad. Esa sera otra historia después de transitarla, por ahora esta en estado embrionario.

El lugar que se le otorgd y mantiene, es resultado de la politica de Cétedra, que en este caso eray es
bien clara: las clases presénciales (incluyendo profesores invitados) y la bibliografia no son sustituibles,
pueden potenciarse y eso hizo la CV. Por eso fue posible experimentar: una decision firme la sostenia, ain
en sus debilidades.

4. Los usuarios opinan
Cuando faltaban dos o tres semanas para terminar el curso del 2002, decidi que necesitaba saber que
efecto teniala CV paralos alumnos. Tenia que verificarlo, era mucho esfuerzo y varias preguntas me asalta-
ban: ¢ Servia para aprender? ¢ Los ayudaba? ¢ Funcionaba como yo me imaginaba? Hice dos cosas:
1- Elegi un grupo que habia evidenciado el uso sistematico del recurso y les trasmiti mi interés por realizar
una encuesta de opinidn. Pensé que sus compafieros les responderian mas espontdneamente a ellos
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que a mi. ¢Estaban ellos dispuestos a preparar y llevar a cabo la encuesta entre sus compafieros?.

Aceptaron y se comprometieron con gran entusiasmo.

El relevamiento y sistematizacion de la informacion es uno de los temas que se desarrollan en la materia
y poder hacer una experiencia real, algo muy tentador. Siempre doy importancia al «relevamiento del clien-
te», cuando explico esa técnica, asi que empezaron por interrogarme, algo que les llevé su tiempo planificar
y que les permitié entender que debian preguntar para obtener informacién Util para mi. Sobre mis respues-
tasy el posterior procesamiento, disefiaron el formulario de la encuesta que aprobé sin alteracion.

Si hubiera contado con auxiliares les hubiera encomendado la tarea, la brecha generacional hubiera sido
adecuada. Ni se me ocurri6 usar la CV como vehiculo de la encuesta, era una investigacion sobre ellay no
con ella.

2- El grupo necesitaba respaldo para poder realizar la tarea, asi que expliqué al curso, con honestidad,
cuan nuevo era para mi este recurso y que necesitaba saber si era util y también cuales eran los
problemas y dificultades para consultarla. Les dije que si bien ellos no recibirian los beneficios de los
cambios que derivaran de su opinidn, los grupos posteriores tendrian un producto mejorado: su colabora-
cion se proyectaba en el futuro. Cuando hablé con ellos yo ya tenia el cuestionario producido por el
grupo. Laintencidon fue que conocieran el uso que se daria a la informacién.

También como prueba de mi aprecio a su colaboracién me comprometi a publicar en UBNEWS* los
resultados de la encuesta, fueran cuales fueran. Creo que esto ultimo no lo creyeron hasta que vieron la
encuesta publicada. Resulté muy importante para ellos que yo cumpliera la palabra empefiada, me busca-
ron para hacérmelo saber.

Los alumnos disefiaron una planilla, que volvi a usar al afio siguiente. Un 75% de sus compafieros la
contestaron (la encuesta fue anénima), los alumnos procesaron los resultados y los presentaron en Power-
Point.

En el texto que redacté para UBNEWS sintetizaba toda la experiencia y explicaba los objetivos y alcan-
ces de la CV en esta asignatura: potenciar el tiempo asignado y tener siempre disponible los contenidos y
sus aplicaciones. Expliqué laimportancia de saber sila utilidad del recurso era compatible con el esfuerzo
de producirlo y si su utilizacién resultaba simple. También destaqué la colaboracién del grupo de alumnos en
la encuesta nombrandolos: Carolina Alvarez, Jorge Kammerer, Miguel Gallo, Walter Menta y Juan Pablo
Erriquenz.

De los resultados de la encuesta surgié que el 52% de los alumnos accedia a la CV a través del
laboratorio de informatica de la UB y un 41% lo hacia desde su casa. La frecuencia de acceso, dato
importante para la programacion de actividades, estuvo distribuida entre los que accedian una vez o mas por
semana (50%) y los que ingresaban cada quince dias o mensualmente (50%). La mayoria no tropezé con
problemas (72%) para su utilizaciéon y un porcentaje importante considerd sus expectativas satisfechas
(63% no le agregaria nada). La encuesta incluia preguntas abiertas que permitieron recoger una serie de
observaciones y la sefializacién de falencias o inconvenientes, elementos importantes para el crecimiento
de la propuesta.

Finalmente les agradeci a todos la colaboracion prestada, creo que siempre debe reconocerse el aporte
de los alumnos. Destaqué la colaboracién obtenida de los alumnos, que aportaron a lo largo del semestre
opinién y hasta localizaron material, que inclui en la CV, como por ejemplo el grupo de Verdnica Bos, Jimena
Garcia Losada y Carolina Pessoa que aportaron una presentacion del INDEC sobre poblacién. Queria de
esta forma incorporarlos como actores en el recurso.

Di conocimiento previo a la Decana de la Facultad — Arq. Ménica Fernandez - de los resultados de la
encuesta y de mi compromiso con los alumnos acompafando el texto preparado y la foto digital correspon-
diente. Ella no sélo viabilizé la publicacion sino que la acompafio con un texto propio que mostraba la
opinion institucional sobre el emprendimiento. En él destacaba la tarea desarrollada tanto en la creacion de
la Cétedra Virtual, como en la generacion de la encuesta de opinién entre los alumnos, la que consideré
como un aporte para alentar al resto del claustro docente.

El emprendimiento habia superado la evaluacion del usuario y de la autoridad institucional. Empecé a
programar como mejorar la CV y qué cambios eran posibles: ahora tenia que aprender mucho mas, crecer
para poder proyectarme en un producto especial. La etapa de los sentimientos e intuiciones daba paso a la
reflexion, la evaluacion y el razonamiento. Asi concluy6 ese semestre inicial.

40. La desensibilizacion sistematica es un técnica cognitivo-conductual que se logra mediante la aproximacion gradual a los
estimulos temidos al tiempo que se mantiene una relajacion completa. Es una adaptacién gradual. Esta técnica se utiliza
principalmente para ayudar a las personas a desaprender o a contracondicionar fobias o ansiedades intensas. En Mc.Kay y otros
: «Técnicas cognitivas para el tratamiento del estrés. La desensibilizacién sistemética», Barcelona, Martinez Roca, 1990.
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5. Reposicion de la CV en el 2003
Para el primer semestre del 2003, el Departamento de Sistemas tenia disponible un nuevo software. La

Licenciada Palacios me pregunté si estaba de acuerdo con realizar una prueba piloto — también contactaron

a otro profesor - previa capacitaciéon. La nueva herramienta me permitia operar desde mi casa directamente

sin intermediarios y siempre podria contar con apoyo técnico. Acepté con entusiasmo: senti que me habia

graduado.

Me capacitaron en una reunién personal y me proveyeron de un manual de instrucciones. Transfirieron la
CV existente al nuevo software y alla fui...

Antes si pedia algo y no resultaba como pensaba podia pedir que lo hicieran de otra forma o solicitar
«que se vea asi» y ellos trabajaban y buscaban la forma para lograrlo. Cuando no era posible, el fracaso era
ajeno, en cierta forma «yo no era especialista en recursos digitales, no era mi culpa». Ahora tome concien-
cia de mi aventura inicial: la pelota estaba en mi cancha y mi juego tenia efectos concretos, buenos o malos.
La autonomia conlleva otra responsabilidad, que incluye frustraciones totalmente propias.

El cambio de software modificé notablemente mi rutina de trabajo. Superados los primeros momentos
adquiri la habilidad suficiente para cargar diariamente o dia por medio el material que seleccionaba. Como la
informacion se ordena automaticamente segun la légica de ordenamiento estandar — primero nimeros,
después las letras alfabéticamente — alin cuando habia previsto capitulos tematicos, cuando incorporaba
informacion se mezclaban sin retener el orden de incorporacion (cosa que si se lograba con el software
anterior o con los procedimientos que desarrollaban los operadores). Entonces empecé a ver los «defectos
de nacimiento». Yo habia ignorado olimpicamente respetar la l6gica natural de la herramienta. El orden
aparente disimulaba la falta de una estructura previa, la CV era una criatura espontanea, fresca, viva, pero
con problemas de crecimiento.

También tuve que instalar una rutina de mantenimiento: alguna informacion era significativa en un entorno
temporal y luego perdia relevancia: habia que eliminarla. Esto lleva bastante tiempo extra. Jerarquizar erala
opcion, opté por incluir mas informacion como «links de interés» (que ya los tenia en la versién anterior),
s6lo que muchas veces estos links son desactivados por la fuente, respondiendo a criterios de difusiéon no
necesariamente vinculados al aprendizaje. El uso de informacion masiva supone aceptar un ritmo diferente
o desarrollar una estrategia para su utilizacion.

El grupo del 2003 no se parecia al del 2002. Un porcentaje del mismo, mas de un tercio, se mostraban
altaneros, desinteresados en la asignatura (que es Optativa de formacién profesional), entraban y salian del
aula como si no existiera docente, ostentosamente miraban «a través» de mi persona, varias veces se
instalaron a dibujar temas de disefio sin importarles mi presencia o la de la titular, llamarles la atencion
equivalia a que se marcharan, no aceptaban ninguna técnica que supusiera discusién y opinién, y sobre
todo descreian de todo lo que no estuviera impreso o fuera su propio pensamiento, que por las dudas no
comunicaban.

Como siempre hubo un porcentaje de alumnos con conducta positiva, algunos con ideas propias sobre
posibles emprendimientos. Un dia, en la segunda o tercer semana del semestre, encontré un grupo pequefio
de estos ultimos, trabajando afanosamente con montafias de papel. Cuando me acerqué me explicaron
sonrientes: «Yaimprimimos toda la CV estamos preparando las copias para espiralar». Casi me desmayo:
no lo podia creer, mi CV viva y en continuo cambio habia sido congelada en el papel...

Me llevé un largo rato hacerles entender que ese no era el objetivo de la CV, la idea era que se visitara
sistematicamente, que bajaran lo que les interesaba pero no todo como un libro PORQUE ESE NO ERA UN
MANUAL. Més aun cada semana se actualizaba, algunos rubros incluian informacion para las clases si-
guientes, era algo vivo y por lo tanto en continuo cambio. A pesar que di la misma explicacion sobre el uso
de la CV a todo el curso, un grupo estimé que era util, sélo cuando necesitaron recurrir a ella para obtener
instrucciones o ejercicios, entonces «la descubrierons.

En general, solian criticar los disefios, pero les sorprendié el uso de color y fondos. Creo que pensaron
en algo «aburrido» pero yo me esmeraba para que los documentos fueran atractivos. Las criticas formaban
parte de la actitud despreciativa de la mayoria. Descreian de todo lo que venia de un adulto, de alguien que
tuviera mando. Creo que fue «el dia después del 2002» y todos caimos en el mismo saco, no es casual que
el grupo mas rebelde incluia alumnos destacados. Entonces me dolié y lastimd, ahora lo miro con mas
comprension, tuvimos oportunidad de dialogar y entendernos en los examenes. Sin rencores.

A lo largo del semestre no senti un gran apoyo o aliento en la tarea por parte del curso, si segui en ella
fue por dos razones:

[_] Porque estaba convencida que era Util, tenia los resultados del afio anterior. Aln con las diferencias que
se registran entre grupos hay ciertas constantes y la utilidad de este recurso era asimilable a la utilidad
de la bibliografia: requiere retoques para adaptarla pero persiste su utilidad.

[_] Por el pequefio grupo que si habia comprendido y la utilizaba adecuadamente.
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El pequefio grupo «emprendedor» incluso fue sugiriéndome recursos operativos que yo ignoraba. Varios
de ellos eran realmente habiles con la PC, me ensefiaban «caminos» para lograr algunos efectos o para
obtener algunas informaciones.

No siempre estas habilidades resultaban evidentes en el desempefio académico, algunas veces ambas
cosas concurren en una buena perfomance pero no es una regla general, mas aun, hay alumnos que en mi
opinion deberian haberse dedicado a desarrollar y aplicar sus habilidades informaticas en actividades tales
como disefio grafico o medios de comunicacién. Es un enigma porque no lo eligieron ya que la oferta esta
disponible. ¢ Erraron en la eleccién? ¢ Encontraron tarde una nueva o mejor forma de expresarse? Es tema
para investigar.

6. La segunda encuesta de opinion

La pendltima clase del semestre coincidia con la fecha para la evaluacion parcial prevista institucional-
mente, dado lo avanzado del semestre consideré apropiado realizar una evaluacién en base a preguntas
conceptuales que cubriera los conocimientos tedricos. Preferi dar para el examen la posibilidad de desarro-
llar trabajos en equipos de dos integrantes, que aplicaran las metodologias de andlisis desarrolladas duran-
te los practicos. La titular de la catedra estuvo de acuerdo.

Junto al temario les entregue el formulario de la encuesta de opinién, aclarandoles que no debian entre-
garlas en forma conjunta y que de las observaciones que hicieran inicamente se beneficiarian los alumnos
del siguiente curso. Esta vez nadie quiso realizar la tarea de la encuesta.

Contesto la encuesta el 85% de los alumnos, un 10% mas de la respuesta obtenida el afio anterior. No
todos ingresaban en la CV, solo el 95%. Mientras en el 2002 la mayoria accedia a la CV en el laboratorio de
la UB (52%) durante el 2003 la mayoria lo hacia desde su casa (77%). Durante todo el curso se quejaron de
falta de disponibilidad de terminales en el laboratorio, de que eran lentas, etc. Creo que si bien estos
inconvenientes incidieron, también es probable que el ingreso al mercado de la banda ancha haya facilitado
la tarea desde el hogar en horarios mas amplios. A mi me la facilitd6 enormemente y sobre todo bajo los
costos (no reintegrables) de la tarea: el costo del abono al servidor, mas servicios telefénicos, trabajar en
horario de baja tarifa, el bloqueo de la linea telefonica contrasta con costos similares sino menores y
disponibilidad continua de ambos servicios.

En el 2002 la frecuencia de consulta se dividia en partes iguales entre los que accedian semanalmente
y los que lo hacian una vez por quincena o por mes. En el 2003 en cambio la mayoria accedia una vez por
semana (44%) un porcentaje menor lo hizo cada quincena o mensualmente (30%) y hubo un porcentaje
chico que ingreso Unicamente una vez (5%), probablemente cuando prepararon el parcial.

Algunos de estos Ultimos reconocieron posteriormente que «hubiera sido mucho mejor haber ingresado
mas seguido». Cuando recibi este comentario me limité a expresar: «Ya fue, las oportunidades no se suelen
repetir» acusaron el golpe, espero que les quede una ensefianza para la vida. Reconozco que me sentia
resentida por la falta de respuesta positiva.

Para la mayoria - el 87% - de los usuarios del 2003 el recurso fue facil para operar, mientras que lo habian
consideraron asi el 63% de los usuarios de 2002. Los alumnos del 2003 eran también menos criticos al
valorar el recurso ya que el 92% dijo que era BUENO contra un 63% del grupo del 2002. Es interesante
conocer las razones por las que consideran que es un recurso positivo, razones que surgen de una pregunta
abierta en la encuesta:

Es un apoyo al aprendizaje

Provee informacion completa y actualizada

Es operativamente simple

Esté disponible a toda hora

Enriquece el conocimiento

Mantiene informado a pesar de ocasionales ausencias

Se puede obtener material grabado o impreso

Las consignas para trabajos practicos y para Examen (previsto como un trabajo sobre un tema que debia
ser previamente aceptado) estan disponibles en su version original

No es necesario soportar al profesor

Las razones sefialadas coinciden con los objetivos primarios, lo cual es positivo. La ultima razén me hizo
reir cuando la lei: yo estaba detras de la CV y ciertamente me «soportaban» mas intensamente que en las
clases presénciales que compartiamos con la titular.

En la ultima clase ademas de darles las notas del parcial y de agradecerles la colaboracion prestada con
la encuesta me permiti preguntarles «¢Quién creen que estaba detrds de la CV?» y sugeri que quizas
electrénicamente daba mi mejor perfil. Nos reimos todos con ganas. Fue una lastima que se terminara el
semestre, también lo dijeron varios de ellos, la risa establecid la comunicacion que habia sido tan poco feliz
alo largo de la cursada.
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Finalmente en otra pregunta abierta se les solicitaba sugerencias para mejorar la CV, fueron varias las

indicaciones:

[_] Néminas de sitios de interés relacionados a los temas

[_] Mas iméagenes

[_] Mayor jerarquizacion en lainformacion, fechar las incorporaciones de material
[_] Incluir texto de teoricas

[_] Apuntes para estudiar

[_] Incluir fasciculos y otro material escrito

] Cronograma de detalle semanal (como agenda o recordatorio)

[_] Foro, espacio para discusiones

Ya he indicado que uno de los problemas era el orden en la informacién, mi problema en ese caso era el
como.

El requerimiento de imagenes que no obligara a decodificar un mensaje escrito fue permanente, casi
como un capricho, era la forma que tenian de mostrar que consideraban a la asignatura lejana a «los
méritos» de disefio, ciertamente Planeamiento no es Disefio, es otra cosa. No me resulté extrafio que
apareciera como un requerimiento.

Lo curioso es que la CV tenia bastante material grafico. También es verdad que tuve que suspender las
clases en el laboratorio en parte por problemas de software, en parte porque era un grupo numerosoy su
conducta no alentaba esta actividad. En el laboratorio veian varios videos, tutoriales de software de aplica-
cion y médulos de ejemplo que no siempre fue posible cargar en la CV.

La mayoria de los alumnos era navegante de la WEB, de ahi el interés por la identificacién de sitios.
Quizés hubiera podido captarlos mejor ofreciendo un menu de sitios de interés y desarrollando la actividad
con método. Esta posibilidad surgi6 en las charlas informales. Yo no estaba preparada para eso (y no lo
estoy), por otra parte ellos no buscaban algo para abrir el juego, para formar opinion, buscaban una receta,
no querian analizar situaciones querian una solucién y segun ellos, lo publicado es una solucion.

Conrespecto al Cronograma, la CV tiene el Cronograma anual tentativo, que la Catedra cumple. Nunca
estuve de acuerdo con una asistencia excesiva, menos en el Ultimo afio en que deberian armar y respetar su
propia agenda eficazmente, sin contar con la programacion eficiente de sus tiempos para cumplir tareas: las
fechas de entregas y parciales las conocen desde el primer dia. La idea de «una secretaria virtual» no
integra la CV que disefie.

La posibilidad de un FORO es interesante y hubiera funcionado, por lo menos con un grupo, en ocasién
de lainundacién de la ciudad de Santa Fe. Es un componente pendiente.

7. La posibilidad de volver a empezar

En marzo de 2004 por razones internas de la Catedra me trasladaron de Planeamiento Urbano a Planea-
miento Regional. Tenia que abandonar mi épera Prima. Llena de fallas y con mucho para perfeccionar, yo
simplemente la amaba.

Siempre preferi Planeamiento Regional, asi que me alegraba cambiar de asignatura, no me importaba
tener gue rearmar juegos didacticos, trasparencias, buscar bibliografia actualizada, armar casos, etc. Fue
abandonar mi épera Prima lo que me dolié. Hasta que comprendi que era la oportunidad de volver a empezar.
El ejercicio habia concluido, la nueva tarea aguardaba. En eso estoy.

8. Reflexién final
Mi carrera docente empezé como profesora particular y con tres reglas:
1 Nunca mentir al educando
1 Nunca atentar contra el orden jerarquico natural (papa, mama, maestra, y asi hasta Dios)
[_] Nunca olvidar que yo habia ocupado el lugar del alumno

El vinculo con un alumno particular es muy intenso y proximo, cuando enfrenté a un conjunto de alumnos
— en ensefianza secundaria, mientras era estudiante universitaria — busqué el alumno en el conjunto.

En el afio 1972 la matricula de la UB se amplié notablemente, incorporaron entonces una importante
cantidad de auxiliares, y un programa de capacitacion docente. Yo ingresé entonces a la ensefianza univer-
sitaria en una asignatura de primer afio, casualmente por mis antecedentes como profesora de adolescen-
tes. Mis recursos docentes resultaron eficientes y se consolidaron.

Durante el ejercicio de mi profesion docente he vivido crisis derivadas de la realidad, que he administrado
como propias interponiéndome entre los alumnos y «el peligro» - lo que se me sefial6 como conducta
maternal — Eso fue lo que sucedi6 en el 2002. Fue tan fuerte que hizo que me zambullera en una experiencia
sinred, una innovacién de aprendizaje—aplicacion en tiempo real.

En el 2003, habia pasado el shock, mis alumnos y yo estdbamos en la evaluacion de problemas rema-
nentes. Tarea dura si la hay. Los cambios habian llegado y se habian estabilizado... Los defectos pequefios

35



Documentos de Trabajo Di Tullio, Emma

o grandes eran IMPERDONABLES, INACEPTABLES, INSOPORTABLES. Nadie estaba de humor concilia-
torio.

La CV de Planeamiento Urbano fue mi «6pera primax: producto de lo que soy y de un momento critico
gue potencié lo mejor de todos los involucrados. Nacié con problemas estructurales, pero me ayudé a
transitar un momento dificil y a crecer. La CV de Planeamiento Regional puede llegar a ser un mejor produc-
to, pero nuncatendra esa magia llena de adrenalina de aquella.
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La flexibilidad es sindbnimo de creatividad
Lic. Verénica Ledn

Cursaba mi séptimo afilo como docente en el &rea de practicos de la catedra de Métodos y Técnicas
Psicoterapéuticas. Una materia del tltimo afio de la carrera de Psicologia que genera muchas expectativas,
ya que através de la ensefianza de las diferentes técnicas psicoterapéuticas se brindan las herramientas
fundamentales para el ejercicio de la profesién. En ella se logra ver, mas concretamente, la practica clinica.

Ese afio me tocé dar clases en el curso del turno noche que es especial, diferente a los demas turnos en
los que también he dado clases. Los que estudian de noche son personas que en general trabajan, algunas
casadas, con o sin hijos, o estan cursando su segunda carrera universitaria. Tienen una motivaciéon y un
interés particular en aprender, cuestionan, investigan, experimentan. Esto se manifiesta a través de las
consultas después de la clase o en los intervalos, cuando piden bibliografia extra para profundizar algin
tema o para escribir un informe por propia iniciativa. Se involucran mucho mas que otros cursos en la tarea.
Cuentan sus experiencias terapéuticas sin censuras ni inhibiciones. Se exponen a través de sus experien-
cias con el sélo objetivo de aportar algo mas a la temética que se esta tratando.

La clase que quiero narrar, como una experiencia que para mi marcé algo muy significativo para la
planificacion de otras posteriores, es una clase sobre la técnica de desensibilizacion sistematica®!. Esta es
una técnica cognitivo-conductual que se utiliza frecuentemente en los trastornos de ansiedad como fobias,
ataques de pénico, etc.

Los objetivos de la clase eran: ilustrar a través de un caso clinico el funcionamiento de la técnica,
explicar y describir sus pasos teniendo en cuenta las ventajas y desventajas de su uso de acuerdo al
paciente y el trastorno y, finalmente, generar grupos de discusién y reflexién para la construccién de casos
clinicos que sean factibles de ser tratados por esta técnica.

La clase comenzé con una pregunta disparadora acerca de qué sabian sobre la técnica de desensibiliza-
cion sistematica. Las respuestas fueron escasas pero se pudo iniciar un intercambio de ideas que llevaron
a elaborar algunos conceptos basicos que ayudaron a comenzar a desarrollar el contenido de la clase. En
general, los alumnos saben muy poco sobre esta técnica; las ideas que tienen al respecto provienen de
haber escuchado experiencias de gente conocida o cercana a ellos que han realizado algun tratamiento que
incluye la aplicacidn de esta técnica. Saben cosas como que es una técnica corta, para fobias y que el
tratamiento es breve y muy dirigido por el terapeuta.

Una vez iniciada la clase y habiendo hablado de algunos conceptos béasicos, una alumna levant6 la mano
y comentd que habia realizado esta técnica para superar su fobia a viajar en avién. Relat6é que fue una
terapia de aproximadamente cuatro meses y que necesitaba superar este problema ya que su trabajo
dependia de ello. Tenia que viajar una vez por semana, obligatoriamente.

Ante este comentario pensé si seria Util que narrara su experiencia terapéutica, especificando cémo
cumplié los pasos que la técnica determina o si deberia continuar con la clase que yo tenia programada y
presentar el caso clinico que habia preparado sobre una fobia a los ascensores. La gran duda era si seria
conveniente utilizar la experiencia de la alumna para ejemplificar la técnica, primero teniendo en cuenta que
su narracién podria no coincidir con lo que yo tenia pensado dar y segundo que no sabia si seria correcto
involucrar la vivencia, siendo que era una experiencia personal y la expondria ante todos de una manera que,
tal vez, no correspondia. Todos estos pensamientos tomaron segundos, mientras la escuchaba cuando
contaba su historia al grupo.

La clase comenz6 a hacerle preguntas, sobre como le resulté la terapia, qué ejercicios le hacian hacer,
cuanto tiempo le llevd. Se mostraban realmente interesados por saber cémo funcionaba. Ante esta situa-
cién, me pareci6 oportuno aprovechar la motivacién que los alumnos tenian en ese momento y consideré
gue seria mucho més facil de incorporar algunos conceptos a través de la experiencia que traia la alumna.
Me parecié, en ese momento, que seria mucho mas creativa la clase si la ibamos construyendo entre la
alumna, los alumnos y yo, por supuesto, siempre guiando la dinamica del proceso de ensefianza hacia los
objetivos que tenia planificados.

Entonces decidi proponerle a ella que si queria podia contarnos un poco en qué consistié su tratamiento
y que juntas irlamos dando la clase de manera de completar el contenido que estaba previsto dar. La alumna
comenz6 contando cédmo eran los pasos y qué ejercicios realizaba en cada sesién, mientras yo completa-
ba su relato con conceptos mas teéricos y técnicos para que se entendiera el objetivo de cada ejercitacion.
A medida que ella relataba yo iba anotando en el pizarrén aquellos elementos que me parecian relevantes
para que tengan en cuenta. El relato se alternaba con preguntas de sus comparfieros y acotaciones mias

41. En «Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la ensefianza», en M. Wittrock (comp..), La investigacion de la
ensefianza. Enfoques, teorias y métodos | , México, Piados, 1989.
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para aclarar ciertos términos que resultaban mas complejos. De manera que, en el pizarrén, iban quedando
los principales pasos de la técnica que ejemplificaban, claramente, el funcionamiento de la misma.

Por unos momentos me olvidé de la ansiedad que me generaba alterar la dinamica de la clase y comen-
cé a disfrutarla de la misma manera que lo hacian ellos. Me relajé un poco mas y dejé que ellos hablaran
libremente, que preguntaran e intercambiaran ideas con la alumna que estaba relatando su experiencia.
Intenté no estar tan pendiente de que surgiera algin concepto teérico que coincidiera con el contenido
previsto para la clase y pude esperar el momento adecuado para relacionar el producto de este intercambio
espontaneo entre los alumnos y la planificacion prevista para la clase.

La clase se extendié media hora mas de lo previsto, pero la atencién y la motivacion de los alumnos era
Optima. Una vez terminada la descripcion tedrico-practica de la técnica decidi que el trabajo en grupos lo
hiciéramos el préximo encuentro con mas tiempo. Al terminar la clase, le agradeci a la alumna su colabora-
cién y todos sus compafieros comenzaron a aplaudirla.

Esta experiencia me hizo pensar acerca de la necesidad de ser flexible en la planificacion y en el
desarrollo de la clase e intentar utilizar los recursos que brindan los alumnos en el momento que considere-
mos adecuado. Fue una clase verdaderamente «redonda», en donde senti que los alumnos habian realizado
un aprendizaje realmente significativo. Fuimos construyendo juntos el contenido, los alumnos fueron apor-
tando de a poco sus escasos pero Utiles conocimientos previos sobre el tema, y fuimos armando las
definiciones necesarias como para aclarar algunos conceptos elementales. Reconozco, que méas alla de lo
arriesgado de haber tomado la decision de alterar la dinamica de lo planificado para la clase, el producto
final obtenido de la misma se logré6 mucho mejor y de manera mas concreta que si se hubiera hecho a
través de un método mas tradicional, es decir un poco mas expositivo. Fue darle un valor prioritario a la
creatividad, a la construccion conjunta de nuevos conceptos que hicieron que los alumnos se sintieran todos
protagonistas de la experiencia de aprendizaje. Creo que los alumnos tuvieron la sensacién de transformar,
modificar, utilizar, construir y no sélo incorporar conocimientos. Para mi fue una experiencia increible, mez-
cla de ansiedad y responsabilidad extrema, pero con un resultado excelente y muy gratificante. Mas all4 de
gue la clase haya salido bien y los alumnos estuvieran muy motivados con ella, me puse a pensar si habia
hecho lo correcto, alterando de esa manera la dinamica de la planificacion, si realmente habia resultado una
buena ensefianza.

Con respecto a esto, Fenstermacher?, dice que preguntar qué es una buena ensefianza en el sentido
epistemolégico, es preguntar si lo que se ensefia es racionalmente justificable y, en Gltima instancia, digno
de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda. Creo que mi objetivo personal, como docente, en
todas las clases, acuerda en buena medida con esta definicion. De manera que justifico en la mayoria de los
casos el poder aprovechar los conocimientos previos que tengan los alumnos para que sirvan como base
para laincorporacion més significativa de nuevos contenidos.

Siendo que la clase que yo doy es esencialmente practica acuerdo con lo que dice Kemmis*® acerca de
gue la practica no se considera como un proceso instrumental que sirve a fines educativos fijos, sino como
una actividad fluida en la que la eleccién tanto de medios como de fines esté guiada por valores y criterios
inmanentes en el proceso educativo mismo: criterios que sirven para distinguir entre la practica que es
educativa y la practica que no lo es, y la practica educativa buena de la practica que es indiferente o mala.
Considero que la mejor manera de ensefiar es intentar hacer participes a los alumnos de la construccion de
la clase, que se sientan protagonistas del proceso educativo, estimularlos a que sean creativos, cuestio-
nadores y estén abiertos a modificar o enriquecer sus conocimientos previos de manera que se logre un
verdadero aprendizaje significativo.

Finalmente me gustaria hacer referencia a un parrafo que escribe Edith Litwin** en su libro «Las configu-
raciones did4cticas», que creo que define muy bien la intencién esencial de esta clase, ella dice :

«La dimensién moral se expresa en la forma de abordar el contenido, en los ejemplos con los que se da
contenido al contenido, en la actitud del docente, que acepta las intervenciones de los alumnos y da res-
puesta inmediata a sus preguntas. Esta dando cuenta de que, si bien admite lo asimétrico de la relacion que
entabla con sus alumnos, no se resguarda tras las ventajas de su condicién sino que ejercera su influencia
justificadamente en funcion del valor que representa lo que ensefia. El valor, en estos casos implica la
cualidad o el mérito de la accién educativa y se refiere tanto al contenido como a la practica que llevé a su
adquisicién».

42. En «El curriculo : mas alla de la teoria de la reproduccién», Madrid, Morata, 1988.

43. En «Las configuraciones didacticas. Una nueva agenda para la ensefianza superior», Buenos Aires, Paidds, 1997.

44, Programa de Adscripcion: La Universidad de Belgrano desarrolla esta propuesta en el marco del Planeamiento de los Recursos
Humanos y ofrece a los graduados universitarios, la oportunidad de recibir formacion disciplinar y pedagoégica a través de la
propia facultad y del Programa de Desarrollo de Habilidades Docentes de la Vicepresidencia de Docencia e Investigacion, que les
permitira en el futuro postularse para el ingreso a la Carrera Docente.
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En las clases en las que docentes y alumnos conviven en una atmdésfera que propicia la generacién de
una culturay un lenguaje de pensamiento en relacion con un contenido, donde pensar en la ensefianza es
pensar en la comprensién de los alumnos, la practica moral en tanto ética de la misma practica se constru-
ye en una invitacién constante, por parte del docente, a reflexionar sobre la condicion humana.

Considero que esta clase es un buen ejemplo de que se puede construir un proceso educativo conjunta-
mente con la participacion de los alumnos sin perder la asimetria necesaria entre el docente y los estudian-
tes incentivando definitivamente la activa construccién de la realidad en la que viven.

En la narracién de esta experiencia de ensefianza y aprendizaje estuvieron presentes, en todo momen-
to, los conceptos de flexibilidad y creatividad, tanto explicita como implicitamente, a través de actitudes, de
preguntas y respuestas que estimulaban al pensamiento, a la construccion de ideas que motivaron y afian-
zaron en aprendizaje.
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Reglas practicas para la adscripta aplicada
Arqg. Ariana Romero
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2. Preconceptos vs. Realidad .-
De donde vengo... Mis primeros pasos en la docencia. ¢Cémo lo descubri? ¢Cdmo lo vivi? ¢ Cédmo
planifiqué la experiencia? ¢ Qué tengo que transmitir? ¢ Qué herramientas o recursos necesité?
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¢,Como sucedié? ¢ Qué cosas pasaron? ¢ Como enfrenté la situacion? ¢ A quiénes necesité?

4. Reglas Practicas de la AdSCripta apliCaOa..........cooiiuiiiiiiiiiiiiiie e

¢, Qué tuve que cambiar? ¢ Cual fue mi aprendizaje?

1. Mi experiencia

«La experiencia es algo maravilloso. Nos permite reconocer un error cada vez que lo volvemos a cometer.»
John Franklin, marino inglés.

Este trabajo es el producto final del taller de narrativa docente dentro del Programa de Desarrollo de
Habilidades Docentes, coordinado por la Lic. Emma Di Tullio, en el que participé. Comparti esta experiencia
junto a profesoras de la universidad de otras carreras, con mas antigliedad y por lo tanto con una mayor
practica docente.

En el momento de inscribirme en el curso, lo imaginé como un espacio que me brindaria la posibilidad de
compartir vivencias y de seguir aprendiendo de la experiencia de mis compafieras. En el primer encuentro fui
conociendo mas detalles sobre la actividad propuesta: cada una de nosotras debia seleccionar alguna
experiencia de ensefianza que nos haya resultado significativa, tratar de describirla 'y a la vez analizarla.
Este proceso se veria reflejado en una narracién y luego los escritos se organizarian para finalmente formar
parte de un documento de trabajo. Con sélo vislumbrar la probabilidad de que nuestros trabajos se publica-
ran tomé conciencia de la responsabilidad que asumia.

Sabiendo que soy la més inexperta del grupo, de méas esta decir que para mi esto de contarles un
pedacito de mi historia y que ademas les resultara interesante, fue mas que un desafio; pero como soy de
las que estan convencidas de que los errores y aciertos de los otros nos ayudan en huestro propio proceso
de aprendizaje, pasaré a relatarles mi propia experiencia en el aula y a continuacién varias reglas simples
gue descubri, casi sin darme cuenta, en el momento de «ordenar las ideas» . Son reglas que trato de poner
en practica todos los dias, y forman parte de este escrito con el Unico deseo de que puedan ser Utiles para
alguien mas.

2. Preconceptos vs. realidad

A principios del afio 2003 me gradué en la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad de
Belgrano, con el titulo de arquitecta. Un par de afios antes, habia participado como colaboradora en algunas
clases de una materia de cuarto afio de la carrera, recibiendo consultas de los alumnos en el laboratorio
informatico; haciendo memoria recordé que en el tltimo afio del secundario era una de las alumnas que se
ofrecia a acompafiar a las profesoras en las visitas guiadas para los primeros afios, incluso una vez egresa-
da participé varias veces como coordinadora de las convivencias que organizaba el colegio todos los afios.
Después de un tiempo de analizar ese aspecto de mivida, descubri que la docencia me gustabay el aula
era un espacio en el que me sentia comoda.

El mismo afio en que me recibi decidi dar mis primeros pasos en la ensefianza universitaria, le expliqué
mis planes al titular de la materia en la que habia elegido incorporarme e ingresé al Programa de Adscrip-
cién* para colaborar, en el turno mafana, en Habilitacién Profesional, una materia anual del tltimo afio de la
carrera de arquitectura que desarrolla el aspecto legal del ejercicio profesional.

Durante los primeros meses de clase mi tarea consistio en llevar registro de las tedricas y controlar la
asistencia de los alumnos. Después asisti en la correccion de los trabajos practicos, leia bibliografia relacio-

45, Catedra Virtual: es un espacio en la Web, dentro del portal de la universidad, que se le brinda a las catedras y funciona como
una herramienta complementaria al dictado de las clases.

40



Documentos de Trabajo Taller Experimental de Narrativa Docente. Nuevas formas de capacitacion

nada y mas tarde comencé relevando la informacion escrita que tenian los profesores sobre la materia:
cuestionarios, notas periodisticas, boletines y resimenes relacionados con los contenidos de las clases,
también recopilaba y clasificaba los documentos que servian para realizar ejercicios en clase, evaluaba
cuales podrian ser las preguntas de parcial o final y qué datos eran importantes publicar como complemento
de la bibliografia obligatoria. Fue asi que se decidié reeditar algunos fasciculos de catedra escritos en afios
anterioresy elegir, ademas, otros titulos para futuros fasciculos, para llevar adelante esta tarea asumi el rol
de compiladora y ademas de compaginar los trabajos que escribian los profesores, tuve el espacio para
escribir parte de la informacion.

Para la segunda mitad del afio habia confeccionado una lista de grupos de alumnos en la que volcaba la
correccion de los trabajos practicos, participaba en la elaboracién del cronogramay organizaba contenidos
para el préximo afio, siempre bajo la supervision del profesor titular. Mi relacion con los alumnos ya era mas
fluida y podia detectar las dudas o preguntas recurrentes, que me servian para preparar el material escrito
gue constituirian los documentos de catedra.

Al final del afio encaré la organizacion general del evento de cierre de clases, que consiste en una
jornada abierta con personalidades invitadas relacionadas al &mbito de la arquitectura realizada por la
catedra todos los afios, con participacién activa de los alumnos. Finalicé el afio contenta por los resultados
obtenidos y con mas planes para el préximo afio lectivo. Sentia que realmente habia crecido, que habia
encontrado un espacio para desarrollarme, donde se valoraba mi opinién y se entendian mis dudas o temo-
res, estaba trabajando con un grupo humano del que formar parte me hacia sentir util.

El afio siguiente comenzd con algunos cambios: se incremento el nUmero de integrantes de la catedra,
hubo docentes que cambiaron de turno por lo que se redistribuyeron algunas tareas y se sumaba la proyec-
cion del lanzamiento de la Catedra Virtual*® de la materia que requeria mucho por hacer. Ademas, la profeso-
ra adjunta de la materia habia sido nombrada responsable de otra catedra, y me propuso colaborar con ella.

Se trataba de otra materia anual: Habilitacion Profesional para el Gltimo afio de la carrera de Licenciatura
en Disefio de Interiores, dentro de la misma facultad; los contenidos del programa eran similares y la forma
de dictarla parecia que también iba a serlo. Acepté, confiada, pensando que ya tenia parte del camino
transitado y que por lo tanto me iba a resultar més facil la preparacion de los trabajos y materiales didacti-
cos, pero pronto descubriria una situacion diferente.

3. Cambio de Escenario

Mi primer dia de clases en la nueva materia fue mas que movilizador, quizas demasiado. Todo comenzé
cuando llegué a la facultad alrededor de las dos de la tarde, llegaba con los minutos justos asi que tomé el
ascensor y fui directamente hacia el piso 18 donde se dictaba la clase. En el turno tarde cursan menos
alumnos que a la mafiana, asi que los pasillos parecen mas solitarios, algunos salones estan vacios lo que
da por resultado un ambiente mas tranquilo que el del otro turno, este entorno contrastaba con la ansiedad
gue yo sentia mientras me acercaba a la puerta del aula. Entré directamente y encontré que los alumnos ya
estaban sentados en sus lugares: eran menos de lo que esperaba, habia imaginado un grupo mas numero-
S0 e internamente asumi esa condicion como una desventaja, de todos modos saludé sonriente. Después
de las presentaciones de rigor, la profesora comenzé a contarles qué trataria la materia, los temas, los
objetivos...las evaluaciones...mi mente se transportaba a la vez que se llenaba de preguntas: los trabajos
practicos...¢,cOmo vamos a hacer?, ¢en cuantos grupos de trabajo los dividiremos?, ¢sera la cantidad
suficiente para lograr un buen intercambio y obtener una rica producciéon? Porque claro, yo habia llegado con
otros planes, yo venia preparada para que formaran grupos grandes, como en la otra materia, como siem-
pre... ¢ este grupo funcionaria de la misma forma? Es sorprendente lo estructurada que puede estar una a
veces...y en esos momentos nos cuestan aceptar los cambios, por pequefios que sean.

Otra cosa que me sorprendi6 fue la edad de los alumnos. Cuando me dijeron «alumnos del dltimo afio de
la carrera» pensé: sila carrera dura cuatro afios deben tener entre 21 y 23 afios, va a ser un grupo parejo en
edades y por lo tanto en sus comportamientos. Pero no... habia algunos alumnos de mayor edad que el
promedio y creo que por eso, o tal vez, simplemente por sus personalidades se relacionaban con los
profesores de una manera totalmente diferente, con muchas menos inhibiciones, incluso alguno de ellos,
muchas veces, adoptaba naturalmente la posicion de «vocero oficial de la clase» y éste era un fenémeno
gue influia directamente en la dinamica del grupo. Si bien esto en algunas situaciones resulta positivo
porque impulsa y «moviliza» a los demas, también creo que es conveniente estar atenta y fomentar, en todo
momento, la participacién de todos porque los otros alumnos tienden a «acomodarse» bajo la representati-
vidad de esos compafieros.

46. Fernandez, Lidia: «Instituciones Educativas. Dindmicas institucionales en situaciones criticas», Buenos Aires, Paidés, 1996.
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A partir de esta experiencia observé que, a veces, los docentes tendemos a generalizar en el grupo la
reaccion de unos pocos, o llegamos al aula con preconceptos acerca del «grupo ideal», quizas pensemos
gue se comportaran igual que el del afio pasado o que los estudiantes del mismo afio de otra carrera o
institucidon y no reconocemos las caracteristicas propias de cada grupo en particular.

Charlando con los nhuevos alumnos comencé a notar las diferencias entre los estudiantes de arquitectura
y los de disefio de interiores; las carreras son distintas, el contexto no es el mismo, las herramientas de
trabajo son otras, los conocimientos previos diferentes y la manera de ver las cosas a veces, hasta parecia
totalmente opuesta. Me di cuenta que incluso yo desconocia los paradigmas que tomaban para sus traba-
jos, mas sincero aun es admitir que tampoco se me habia ocurrido investigar para saberlo, ¢,cuéles son los
referentes de los futuros disefiadores de interiores? ¢ disefiadores contemporaneos, hacionales o internacio-
nales, disefiadores de objetos, quizas? ¢ disefiadores industriales?

Tomé conciencia de ello una clase cuando uno de los alumnos explicando sus decisiones en el disefio
refirié parte de su trabajo como « a la manera de...» y ese nombre yo lo escuchaba por primera vez; en ese
preciso instante pensé: «¢ le pregunto quién es?» Casi simultAineamente una voz en mi interior gritaba: «jNi
se te ocurra! Vas a quedar como una tonta...después lo buscas y listo.» Segui escuchando la explicacion
convencida de que todo habia pasado, pero este alumno volvié a nombrar a este artista, no sélo lo nombré
sino que, esta vez ademas, se refirié a una de sus obras, (que por si no se dieron cuenta les aclaro yo jamas
habia visto) y ahi estaba «el muy cruel», sin saberlo ni pretenderlo claro, insistiendo sobre miignorancia. No
sé explicar cual fue el impulso que domin6é mi boca y pronuncid, sin mi permiso, esas palabras que yo
consideraba fatales para mi imagen: «¢,me podrias contar quién es este disefiador?» Elalumno me mir6y
sin sorprenderse por mi pregunta conto lo que sabia de este personaje, por qué lo habia elegido y cémo
habia utilizado la técnica de él en su trabajo. Debo admitir que hacer esa pregunta me quitdé un gran peso de
encima.

Las primeras clases transcurrian normalmente, pero interiormente yo seguia cuestionandome muchas
cosas: ¢,como les explicariamos?, ¢ Entenderian los planos?, ¢ Trabajaban con planos?, ¢ Me serviria lo que
tenia preparado?, ¢ Estaria capacitada para esta tarea? ¢ Podriamos cumplir con los objetivos y llegar a
tiempo a ver los contenidos?, ¢, Y a desarrollar los temas previstos en las clases que teniamos? Este era un
aspecto que me preocupaba especialmente, si los alumnos no entendian y habia que extender el tiempo
destinado a cada clase ¢,como hariamos? ¢ Cémo influiria esto en el plan de trabajo previsto en el cronogra-
ma? Junto con el programa de la materia donde se enuncian los contenidos que se dictaran, se prepara el
cronograma de clases en donde se organizan los temas segun el criterio que el docente crea conveniente,
a veces sila materia lo requiere se utiliza el orden cronolégico, otras veces se hace por grado de compleji-
dad, para esto se tiene en cuenta no sélo el tiempo de receso y fechas de examenes que establece la
Universidad, sino también otro tipo de actividades que se organicen para los alumnos como por ejemplo,
visitas a obras o salidas para asistir a conferencias y charlas relacionadas con la carrera.

La catedra en la que patrticipo por la mafiana, propone para el segundo cuatrimestre dos o tres invitados
para que presenten en el aula una charla del tema de su especialidad, que por supuesto tiene directa
relacidn con lo que se ensefia durante el afio. Para esto hay que contactarlos con anticipacion y segun la
importancia del invitado a veces hay que adaptarse a su propia agenda, para ese dia, de todos modos, se
prepara una mini-tedrica sobre el tema por si a ultimo momento, por cualquier imprevisto la visita falla.
Pensaba como organizariamos eso con los alumnos de disefio de interiores y si ellos estaban acostumbra-
dos a este tipo de actividades, no queria dejar nada librado al azar y eso al principio me generaba una gran
tension.

Cuando me concentraba en la clase volvia la calmay lograba dejar la incertidumbre de lado. En uno de
esos momentos me detuve a observar el aula, los bancos, la distancia que habia entre nosotros, noté que la
distribucion era distinta a la que estaba acostumbrada: al ser menos, docentes y alumnos estdbamos mas
préximos por lo que la comunicacién parecia ser mejor, mas fluida, habia més interaccion entre todos,... era
distinta.

Todo aquello que al principio habia sentido como una carencia empezaba a mostrar su lado positivo.
Sabia que no llegarian todas las respuestas por arte de magia, pero en el fondo confiaba en que «el proble-
ma» tendria solucién, tal vez sélo era cuestion de cambiar el enfoque...de recurrir a la creatividad... hacer
unos arreglos por aqui y agregar algunas «cositas» por alla, seguramente eso harian que todo resulte.

So6lo una vez que tomé conciencia de que comenzar una nueva etapa no era «mas de lo mismo» entendi
gue tendria que poner mis capacidades a prueba y adaptar el mensaje para que el receptor lo comprendiera
con claridad, tendriamos que lograr hablar el mismo lenguaje. Visto asi, no me parecia tan dificil. Era una
oportunidad para comparar experiencias y obtener informacién que se pudiera aplicar a las distintas situa-
ciones que surgieran en el aula, en cualquier ambito. Ademas, no estaba sola, era parte de un equipo.
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4. «Reglas Practicas de la adscripta aplicada»

Como ya les conté al principio, en el momento de relatar la experiencia tenia que quedar claro cuél fue mi
aprendizaje y se me ocurrié armar una guia que orientara el relato, a medida que avanzaba, seleccionaba
aquellas situaciones o frases que provocaron un cambio en mi manera de ver y pensar las clases, fue asi
gue surgieron estas reglas, que por supuesto no pretenden ser un decalogo docente sino que son el resul-
tado de una manera simpatica de tener presentes ciertas cosas que considero importantes en el desarrollo
de la actuacion docente.

Regla N°1: «Nunca pienses que porque dos materias se llaman igual son iguales»

Mi primer error fue pensar que porgue tenian el mismo nombre eran lo mismo, pero de a poco empecé a
notar las diferencias. El grupo, el perfil de graduado buscado, el contexto, los conocimientos previos de los
alumnos son distintos y todo esto obliga al docente a transmitir los contenidos de una manera diferente,
tratando de enfocarlos para lograr comprension en cada caso.

Regla N° 2: «No pienses en la clase como un grupo homogéneo, podrias equivocarte»

Los grupos, por lo general, presentan a un lider o a un grupo mas pequefio que, por distintos motivos, se
destaca sobre el resto. No sélo es cuestidén de edades, hay grupos en que se notan mas las individualidades
gue en otros, por las personalidades de los alumnos, por la relacién que entablan con el docente, por la
afinidad que puedan tener con la materia o porque simplemente participan mas que otros. Si no nos toma-
mos el tiempo para verlos a todos los alumnos, corremos el riesgo de seguir el ritmo de un grupo y no darnos
cuenta que en el camino queda el resto de la clase, que necesita mas tiempo 0 méas explicaciones para la
comprension del tema.

Regla N° 3: «No etiquetes alos alumnos»

Concretamente, lo que quiero decir es que a veces, sin pretenderlo, mentalmente catalogamos al grupo
como activo, pasivo, bueno o malo, en funcién de lo que explicamos y propusimos, de la comparacién con
otros alumnos y no reparamos en analizar cémo habria que decir las cosas para que estén dirigidas a ese
grupo concreto, con sus propias caracteristicas, teniendo en cuenta la manera en que esos alumnos funcio-
nan. Sin quererlo, muchas veces, planteamos la clase para un grupo «tipo» y esperamos que el grupo real
responda a esas expectativas que generamos en el momento de la planificacion.

Regla N° 4: «No planees trabajos en grupo hasta no saber cuantos alumnos son»

Quizéas estaregla les suene demasiado obvia, para mi no lo fue. Aveces una tiene todo muy claro en la
mente, planea cdmo va a hacer esto, cdmo va a mostrar aquello otro, qué va a decir...pero luego en la
practica las cosas resultan de otra manera y hay que poder enfrentar el cambio y reorganizar las tareas.
Ademas en un grupo reducido, aprendi que hay que tener un «Plan B», por eso cuando pienso una tarea que
se desarrollara en el aula surgen preguntas como: ¢,cuantos son los temas a trabajar en esa clase?, ¢, cuan-
tos alumnos se necesitan para distribuir los contenidos y que se aborden todos?, ¢,esa actividad se puede
realizar de todos modos si algunos alumnos faltan?, ¢,es necesario que sea un grupo par? Estas preguntas
hacen que piense posibles respuestas y surgen otras alternativas.

Regla N° 5: «No prepararas el mismo trabajo practico para dos cursos distintos.»

Como ya sabemos los grupos de un afio a otro van cambiando, y también resulta que el mismo grupo
reacciona de una manera frente a una temética determinada mientras que se comporta distinto en otro
momento, a veces son mas activos al principio y después de las vacaciones se dispersan o por el contrario
al comienzo parecen «no encontrar el ritmo» y luego responden positivamente. Por este motivo hay ocasio-
nes en donde el trabajo practico que presentamos el afio anterior parece no ser el adecuado para este;
quizés sean las consignas o la metodologia de trabajo la que haya que cambiar para que se adapte y
ofrezca a los alumnos oportunidades para que realicen su propio aprendizaje.

Regla N° 6: «Nunca cumplirds el cronograma que planeaste al comienzo del afio, siempre
habrd una clase que se suspenda»

La palabra clave en este aspecto de la planificacion es la FLEXIBILIDAD porque cada clase se desarrolla
de manera diferente cada vez, si el afio anterior ese tema se pudo explicar en un solo encuentro no significa
gue este afio ocurra de la misma forma, hay muchos factores que influyen, no cumplirlo me provocaba un
poco de angustia, pero después aprendi que el plan de trabajo que se planea a comienzos de afio deberia
tener una o dos fechas libres que nos sirvan para acomodar aquellos temas que necesiten mayor tiempo de
elaboracion.
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Ser flexibles no significa que nos dé lo mismo dar ese tema hoy o dentro de dos meses, sino que si esa
clase se suspende por razones ajenas a nuestra voluntad se tenga la capacidad de recuperarla o preparar un
cuestionario o trabajo practico sobre ese tema para que realicen los alumnos y dedicarle unos minutos de
correccion en otra clase. En este tiempo que comencé a aproximarme a la practica docente, pero pesando
como me sentia cuando era estudiante, he llegado a la conclusion que es mas importante explicar los
temas mas relevantes de la materia, darles el tiempo necesario a los ejercicios, las dudas y las preguntas
aunque quede algun contenido secundario sin profundizar en clase que correr ciegamente detras del calen-
dario sélo por cumplir con el cronograma a la perfeccion.

Regla N° 7: «Nunca confies que tienes todo bajo control, siempre habra un alumno dispuesto a
desestabilizarte»

¢,Como reaccionamos cuando un alumno habla en clase de algo que no conocemos 0 nos pregunta
aquello que no podemos contestar? Preguntamos, improvisamos una respuesta o admitimos que no pode-
MOs contestar. ¢ por qué nos cuesta reconocer frente a la clase nuestras limitaciones?, ¢ por qué ese dia en
el aula me costaba hacer a mi las preguntas? Quiz4s porque yo no me permitia «el no saber», no queria
destruir la imagen del yo-lo-se-todo-y-nunca-me-equivoco. Muchas veces se nos ha transmitido que si un
docente admite que no sabe algo practicamente «esta herido de muerte», por eso nos cuesta tanto abando-
nar esa posicion. Puedo decirles que no siento que miimagen se haya perjudicado por admitir alguna vez
mi ignorancia respecto a algin tema especifico , por el contrario, demostrar que uno tiene la capacidad de
aprender de los demas, mejora la relacién con el otro y ademas considero como un rasgo de auto confianza
tener en claro cuales son nuestras fortalezas a la vez que reconocemos nuestras debilidades para trabajar
continuamente sobre ellas y superarlas. Porque definitivamente, todos cada dia tenemos algo nuevo por
aprender.

«Si buscas resultados distintos, no hagas siempre lo mismo.»
Albert Einstein, fisico aleméan.
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La partida del partido

Lic. Laura Trotta
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1. De como sucedi6

Un miércoles alas 21.30 hs llegué al aula donde doy clase de la materia Psicoandlisis |, para la carrera
de Psicologia, en la UB. Encontré que los alumnos estaban preparados para irse. Entonces tuvo lugar la
siguiente escena:

-»... qué pasa?...» —pregunté.

-»... hoy es el partido profesora...».

-»... qué partido?...»

-»... Como profesora, ¢no se enterd?, hoy juegan Argentinay Brasil...».

Los alumnos entraban y salian del aula, yo seguia en el escritorio sin decir nada. Parecian esperar mi
aprobacion para irse. Repentinamente un alumno dijo:

-»... profesora, por qué no viene con nosotros, vamos a «Museum» a verlo, hay una pantalla gigante y
comemos todos juntos...»

-»... serialindo ir, pero ahora no puedo, es el horario de la clase...».

Una alumna acoto, -»... me da no se qué irme, y dejarte sola...

-»... No te preocupes por mi, si se van todos aviso en bedelia y me iré también, si alguien se queda tengo
gue dar la clase como siempre...».

Yo seguia en el escritorio y ellos conversando, en voz baja, parados, preparados para irse, en los bancos
ya no quedaba nada.

Entonces otro agrego, - «...la verdad que me da no se qué a mi también, vos sos tan macanuda, yo ho te
quiero fallar...»,

-»... gracias por tu consideracién pero a mi no me hacés nada, ustedes ya son adultos, ya estan en
condiciones de elegir que quieren hacer. Tienen faltas de las que pueden hacer uso, es un derecho que
tienen, pueden decidir para qué usarlas, podria ser, ¢,por qué no?, para ver un partido de fatbol. Cuando
se toma una decision siempre queda algo fuera, no hay otra alternativa, en este caso si van a ver el
partido la clase queda perdida...».

Mi tono fue muy cordial todo el tiempo. En ese momento me parecio entender que podia resultarles mas
atractivo ver el partido que quedarse a las nueve y media de la noche escuchando una clase de psicoanali-
sis. Creo que alguien que ha cursado su carrera universitaria en el turno noche puede entender que ain con
un gran convencimiento de lo que eligié estudiar algunas veces prefirié irse del aula, por el motivo que fuera.
Probablemente esta creencia hizo que mi tono fuera cordial.

El alumno que expresa que no me quiere fallar, se llama Gonzalo. Durante la cursada estuvo muy
guejoso respecto a la cantidad de bibliografia que habia que leer, diciendo todo el tiempo que él trabajaba 'y
no tenia tiempo, que los de la mafiana podian leer mas porque no tenian que trabajar, pero que ellos siy que
encima eran menos, eso hacia que tuvieran que leer porque sino se notaba méas que ala mafiana, que eran
mas alumnos. Con estos comentarios terminaba cada vez justificando por qué finalmente no habia leido los
textos que se fueron dando en las clases.

Justamente Gonzalo propuso lo siguiente ante mi Gltima intervencion: - «...profesora, yo para la préxima
preparo la conferencia 32.»

Ese era el texto que se iba a dar en esa clase. El programa de la materia se conforma con varios escritos
de la obra de Freud, para algunos, los mas complejos, se usa mas de una clase, para otros, como en este
caso, mas cortos y con menor nivel de complejidad, sélo una. La conferencia 32 fue escrita por Freud casi
al final de su obra donde teorizaba acerca de un estado afectivo, la angustia, el texto se denomina Angustia
y Vida Pulsional. El tema es importante y se va estudiando a lo largo de la cursada articulado con otros
temas, hasta llegar a ver esta conferencia que es especifica y resume el pensamiento de Freud acerca de
este afecto.

A laintervencion de Gonzalo contesté: - «...si tenés ganas me parece barbaro, pero sélo vamos a usar 20
minutos de la clase para que lo expongas y después continuaremos con el tema que sigue...».
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Dije 20 minutos porque consideré en ese momento que con ese tiempo iba a bastar para ubicar las
cuestiones mas importantes de la conferencia. Ahora pienso que quizas de haber sido otro el tema en
cuestion, de mayor dificultad o extensién, hubiera pensado en otra alternativa, como podria ser una clase de
recuperacion acordada entre las dos partes, docente y alumnos.

Todos fueron a bedelia a pasar su tarjeta, de este modo quedaba claro frente a la Universidad que tenian
una falta en Piscoandlisis I. Yo di la clase a una alumna que se quedd, y viene sélo para esta materia.

A la clase siguiente concurrieron casi todos. Gonzalo habia preparado la conferencia. Le hice lugar para
gue empezara con su exposicién. Cuando comenzé a exponer se notaba que no habia entendido demasiado
lo que habia leido, pero también quedaba claro que si lo habia hecho. Esto me llevé a pensar que podia
existir alguna dificultad en la comprension del texto y Gonzalo podia ser una muestra del resto.

Vilas caras de los demas alumnos y me parecié que no era lo mejor dejar asi el pasaje por la conferencia
32. Asi comencé a hacer un cuadro en el pizarrdn para intentar completar un poco la exposicién de Gonzalo
quien dijo después de ver el cuadro: - «...ahora si se me organizo lo que lei...».

2. Aparece Gonzalo

Es muy dificil ubicar lo que pensé en ese momento, intervine asi, y hoy, a posteriori puedo decir que
tengo la conviccion de que no es por obligacién que un sujeto puede aprender, sino que habré que apostar a
convocar su deseo cada vez, usando la estrategia que consideremos mas conveniente y ubicando la singu-
laridad de cada curso, y si es posible, de cada alumno.

Gonzalo participé en una de las clases anteriores de la siguiente forma:

Una alumna pregunté ingenuamente (y creo hoy que es por el clima de confianza que hay conmigo en la
clase): - «...profesora, todo el mundo habla del Complejo de Edipo, pero la verdad es que yo no sé qué es,
me da verglenza decirlo, pero yo no lo entiendo...».

Respondi de la siguiente manera: - «...qué suerte que lo pudiste decir, es cierto, por ahi escuchaste
hablar en muchas materias y todos los profesores debieron suponer que lo sabias, entonces si no lo sabés
lo vamos a ver juntos, ésta es la mejor materia para que puedas aprenderlo..., decime Carolina, a vos que te
parece que sera esto del Complejo de Edipo?...». Es aqui cuando Gonzalo intervino diciendo: - «...yo lei el
libro de Edipo, de Séfocles...». Yo, entonces lo invito a participar diciendo - «...a ver Gonzalo, porqué no nos
contés lo que te acuerdes de esa historia...». Gonzalo narr6 la historia de Edipo como un cuento, todos
escuchaban atentamente, algunos iban preguntando detalles sobre los distintos personajes, Gonzalo a
veces podia contestar, cuando no, intervenia yo para aportar esos contenidos.

En esa clase Gonzalo pudo aparecer, él tenia eso para dary se le hizo lugar para que asi fuera. El tema
se dio con su participacion, que fue activa y extensa en ese encuentro. Carolina se beneficié con el aporte
de su compafiero, sus preguntas fueron guiando a Gonzalo en la narracion de la historia, esa clase fue una
produccién del grupo, con participaciones activas de los alumnos, donde la funcién del docente sélo fue de
coordinacion. Con la conferencia 32 puedo decir que intenté que pase lo mismo, tomar su deseo de aportar
algo, esta vez, parecié que el compromiso con la docente o movio a leer.

3. De cdmo se organizoé la clase

Si bien existe en mila conviccion acerca de promover el deseo de encontrarse con el objeto de conoci-
miento desde un lugar opuesto a la obligacién, entiendo que hay un deber que tengo como docente y es
poder dar cuenta de que los alumnos conozcan los contenidos minimos del programa.

Aposté a darle lugar a Gonzalo a que pueda aparecer en la clase con lo que él estaba dispuesto a hacer.
Esto no daba garantias de que los contenidos fueran a explicitarse correctamente, habia que esperar para
ver como sucedian las cosas. Podia ser que la clase del alumno fuera muy buena, y que con eso sélo
bastara; 0, como sucedié, hubo que agregar algo mas, desde el lugar del docente, para que lo que trajo
Gonzalo pudiera ser rescatado como material didéctico, no anulado como aporte, sino incluido como se
hizo.

Habia pensado en hacerles un cuadro en el que pudieran visualizar rapidamente los distintos momentos
enlaobrade S. Freud, donde reformula el concepto de Angustia en funcién del avance en sus descubrimien-
tos clinicos. La angustia es un estado afectivo con el que Freud se encuentra de entrada en el trato con sus
pacientes y que lo movié a cambiar su teoria sobre la misma en dos oportunidades. Lo que preparé Gonzalo
se incluyé en la Ultima parte del cuadro. Queda para evaluar en el examen final si, luego de esto, los
alumnos se remitieron a leer los textos que quedaron indicados en el cuadro. Una parte de la clase original
guedara perdida para ellos, la posibilidad de preguntar lo que no entendieran de esos textos, ya que eligie-
ron, por la libertad que el sistema universitario propone con el sistema de faltas, ir a ver el partido de fatbol.
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4. Una experiencia de aprendizaje significativo. ¢Para quién?

Voy a articular algunos conceptos teéricos que permitan reflexionar acerca de la experiencia relatada.

Lidia Fernandez en su texto «Instituciones Educativas»*’ trabaja diferentes dindmicas institucionales en
situaciones criticas y menciona la necesidad de regular el comportamiento de las personas que forman
parte de una institucion. Las instituciones son normas que adquieren fuerza en la organizacion social y que
regulan el comportamiento individual.

¢ Porqué habria que regular el comportamiento de los seres humanos que conforman una institucion? La
autora nos explica que la regulacion es por la existencia de una tension entre los intereses de los individuos
y los del grupo. Un sujeto tendra que resignar ciertos deseos individuales en pos de que el grupo se conser-
ve. Podemos pensar qué pasaria si en cada clase escucharamos, como docentes, de qué tiene ganas cada
uno en ese momento; ¢ seria posible arribar a algun resultado que se acerque a lo esperado desde la
institucién educativa.?

Un sujeto humano se desarrolla en una trama de relaciones y sucesos pautados por instituciones de
diverso nivel de generalidad que, por el proceso de socializacion pasan a formar parte del interior de la
subjetividad y a funcionar como un regulador social interno. Si el poder regulador falla se protege lo estable-
cido con aquellas instituciones que se encargan de vigilar y castigar. Cuando las instituciones se singulari-
zan en laforma de una unidad organizacional concreta —por ejemplo: los establecimientos institucionales- ,
definen un «espacio geografico, imaginario y simbolico» en el que se juegan las tensiones antes menciona-
das. Es asi que un sujeto encuentra un lugar de seguridad, pertenencia y desarrollo que contiene en el
mismo &dmbito la enajenacion, la exclusion y el sufrimiento.

Graciela Frigerio*® define a la escuela como una institucion especifica, compleja, multidimensional, pluri
y multidisciplinaria, integradora, intermediaria e intercultural. Sabemos que la escuela no es la universidad,
podemos ubicar diferencias sustanciales entre ellas, pero para este caso en particular y por como trabaja el
concepto la autora en este texto resulta pertinente la definicion. No me detendré en detalle acerca de esta
definicidn porque no es el objetivo de este trabajo. Sino que de esta definicion voy a tomar el concepto de
«complejidad», ya que me parece interesante para nuestro caso. La complejidad se refiere al encuentro
entre el docente y el alumno. Frigerio dice que este encuentro se justifica en la medida que se construye una
triangulacion. Triangulacion con el objeto a conocer. Triangulacién que permita un encuentro significativo con
lo desconocido.

¢, Qué se entiende por encuentro? Es la aventura compartida de conquistar el sentido de lo a-conocery,
por significativo, la interseccién entre el deseo de ensefar del docente, o sujeto 1, con el deseo de saber del
alumno o sujeto 2. En general las culturas escolares han tendido a anular la triangulacion y se caracterizan
mas por el 1+1= 0, es decir, una practica que se instala en un lugar de no respuesta, o el 1+1=1 o formula
del pegoteo, los dos sujetos hacen 1 por indiscriminacién. Aqui no hay aprendizaje ni ensefianza. El lugar
del conocimiento sélo se instala en la escena donde la triangulacién con lo a-conocer logra el 1+1=3
volviendo insolito lo ya conocido y a su vez haciéndonos mas familiar lo desconocido.

Otro concepto importante que rescato de esta autora es en relacién a las representaciones sociales que
un sujeto tiene de la escuela. Cuando se indaga acerca de ellas a un sujeto, lo méas frecuente es que la
evocacion tenga como soporte el edificio escolar, su fachada, los caminos de acceso, los espacios de
circulacién y reunion (al modo de la morfologia del cuerpo), y en segundo lugar el aula. Esto tiene que ver
con que el aspecto de mayor significacién de la vida educativa tiene que ver, en la mayoria de los casos, con
los afectos y las vicisitudes de aceptacion o rechazo social y no con la tarea de aprendizaje.

Si podemos enlazar este Ultimo concepto acerca de los afectos como aspecto de mayor significacion en
la vida educativa, y el lugar del conocimiento pudiéndose instalar en la escena donde la triangulacién con lo
a-conocer logra el 1+1=3, se deduce que no se puede producir entonces un aprendizaje significativo en tanto
las estrategias utilizadas en la ensefianza no den lugar a la formacién de ese espacio, vacio, desconocido
cada vez, a construir en el proceso de ensefianza, a producir en ese encuentro entre docente y alumno,
cadavez. Y en ese encuentro también estaran entrelazados los afectos, hay afectos en juego que producen
cosas, hay deseo del docente en tanto tenga como politica el 1+1=3, y el deseo produce un movimiento que
puede llevar al conocimiento.

¢,Cudl fue mi apuesta al proponerle a los alumnos que decidan lo que querian hacer? Instarlos a que
reubiquen su responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje, o mejor dicho, a que ocupen su
lugar, en tanto son ellos los que le demandan a la Universidad que imparta conocimientos, de hecho pagan
para ello. De lo contrario, ¢, qué queda por hacer ante una situacién como la expuesta? Puede ser vigilary
castigar, la Universidad cumple con esa funcion. También se puede pensar en que decida sélo el docente
gué hacer, generando una situacién de asimetria donde el poder queda de su lado.

47. Frigero, Graciela y otros: «Cuando el aprendizaje es un problema», Buenos Aires, Mifio y Davila, 1995.
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El 1+1=3 refleja la posibilidad de subjetivacion que habra que pensar en cada caso cémo arribar a ella.
En mi relato al convocar a los alumnos a elegir produjo un efecto: a la clase siguiente concurrieron casi
todos y un alumno, quien estaba en una posicion de mayor pasividad y constante queja apareci6 de una
manera diferente. Considero que algo de esta experiencia produjo con el alumno la creacion del espacio
mencionado, promoviendo un lugar para la adquisicién de conocimiento que no estaba de entrada. Esta
escena del partido, que parece trivial y con poca conexién con los contenidos de la materia podria ser
aquella que permita a un sujeto aprender algo nuevo.

Recordemos el film «Querido maestrox», donde el maestro se cuestiona su modo tradicional de ensefiar
y llega a descubrir en sus alumnos qué situaciones les facilitan el acceso a ese encuentro tan particular con
cada instrumento; y esto no sera sin la presencia de un docente, presente con su deseo. Sélo asi habri un
efecto en la transmision de los conocimientos, para lograrlo quizas tengamos que dejarnos inundar por lo
desconocido, lo que parece subversivo, y hacer lugar a lo que puede ir apareciendo. El afecto se vehiculiza
de muchas maneras. Muchas veces escuchamos relatos de personas que nos dicen algo como esto: -
«...aquel maestro que tuve en tal afio era muy (exigente, o muy duro, o muy dulce, o lo que fuera)...pero
siempre lo recuerdo, o aprendi mucho de él...».

Comparto el concepto de Frigerio en relacion a los afectos y como estos favorecen o no la situacién de
ensefianza. En el relato de la experiencia los alumnos mencionan algo en relacién a no querer fallar a la
docente, hay algo alli que escapa al programa de una materia y que tiene efectos en el dictado de la misma.
Aquello que circula en el vinculo docente-alumno, del orden de los afectos, algo imposible de cuantificar,
produce efectos, como puede ser la motivacién de los alumnos.

Considero que el aprendizaje significativo fue para ambos, alumnos y docente, los alumnos se encontra-
ron aparentemente sorprendidos de que la docente no se enoje por la eleccion de ir a ver el partido, y entre
ambas partes se produjo una solucién, el armado de la clase siguiente con el aporte de un alumno, que no
tiene precisamente el perfil de alumno aplicado. En mi caso, como docente también considero que fue un
aprendizaje significativo pues me aventuré a probar qué sucedia si los dejaba partir, que era lo que ellos
deseaban en ese momento y los efectos a mi criterio fueron positivos, no sélo en el sostenimiento de un
vinculo de respeto entre las partes, docente y alumnos, sino también en la motivacion y acercamiento al
objeto de ensefianza que promovié una actitud como la que tomé. Es una tarea dificil que requiere tiempo,
un tiempo diferente de los cronogramas de las cursadas, los tiempos de un sujeto, que no suelen coincidir
con los del afio calendario. En tanto continuemos trabajando en la investigacién de estas teméticas y
promoviendo espacios para la reflexion se abre un espacio que permite al docente sostener su deseo en la
construccion de nuevos conocimientos acerca de la practica.
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Epilogo

En esta seccidn se incluyen los comentarios de las profesoras y adscriptas acerca de qué les represen-
t6 participar en el Taller Experimental de Narrativa Docente.

«El primer dato de interés surge de la propuesta misma del curso: se trataba de ubicar la propia experien-
cia como objeto de estudio, de seleccionar una experiencia puntual para relatar y revisar lo actuado, lo
hecho, lo decidido. Se trataba de mirarnos a nosotros mismos, en fin, de mirarme con detenimiento casi
obsesivo para lograr comprender supuestos, mecanismos y resultados de la propia acciony, asi, trascen-
derla, esto es, llevarla del plano de la experiencia al de los conceptos.

En una segunda instancia, la tarea de extrovertir la situacién elegida, con sus aciertos y errores, promue-
ve o inicia todo un proceso de reflexion que se completa con la mirada del otro. Es decir, es desde uno
mismo pero con la ayuda del otro que podemos re-vernos, re-pensarnos como docentes.»

Arg. Rosario Betti

«Mi impresién respecto de la propuesta de tomar la narrativa como un recurso de analisis, reflexion y
reproposicion de la experiencia docente, es que me ha servido para incorporar un nuevo medio critico: el
relato. A decir verdad, lo que me resultd més interesante es el desafio de la escritura del relato. Reconocer
la existencia de relatos vitales en el discurso coloquial acerca de las vivencias en el interior del aula cuando,
por ejemplo, compartimos una anécdota con un colega, no es algo nuevo ni dificil de visualizar. Escribirlo
con laintencién de enriquecer el alcance del discurso teérico y con la esperanza de expandir el potencial de
la practica docente, es todo un tema.

En el intento de dar cuenta de mi accionar deviniendo en un rol especifico dentro de un proceso relacio-
nal, mi discurso fue tomando la forma de un relato acerca de relatos. La experiencia que elegi narrar tiene
gue ver con la construccion, escritura y defensa de un relato por parte de unos alumnos situados cerca de
«la puerta» de su graduacion. Luego, yo misma debi utilizar la estructura del relato para narrar las idas y
vueltas, las interrogaciones y las busquedas que fueron surgiendo durante el proceso de seguimiento de la
confeccion de esos otros relatos. En el proceso que intenté relatar se abre primero una puerta, medio de
acceso del alumno a mi mundo particular. Una vez dentro, abrimos una ventana, no tanto para que el
«afuera» entre, sino para que el «adentrox» irradie, se filtre por esa abertura. Porque en ese interior, en eso
gue he llamado la «esfera intima interfacial» se produce el intercambio de la practica. Finalmente surgié una
tercera ventana: la pantalla del ordenador, cuya indiscutible fluidez y transparencia corre el riesgo de conver-
tirse en una opacidad paradéjica si no la contrastamos con un «cara a cara» dialogado. Esto fue lo que
sucedi6 en el proceso de correccién con la coordinadora del taller. Y como no quiero enredarme mas en este
nomadismo conceptual, por el momento, doy por terminado este comentario.»

Arg. Liliana Bonvecchi

El trabajo de taller permite una interaccién entre los participantes que contribuye a ver las propias accio-
nes desde diferentes lugares. La mirada critica esta afuera en este proceso, incorporarla es un proceso
posterior.

Estoy habituada a esta dindmica transferida obligadamente a los equipos interdisciplinarios caracteristi-
cos de mi trabajo profesional en Planeamiento, por eso fue para mi una sorpresa — agradable — que este
Taller de Narrativa me llevara a releer mi propia actuacién mas que a confrontarla con las diferentes lecturas
gue se pudieran hacer de la misma.

Para escribir se requiere haber vivido y entendido. Ya que son experiencias reales sélo quedaba enten-
der. Entender y aceptar da paz y seguridad, ain en los errores porque se ha sobrevivido de ellos.

Tener la oportunidad de revivir circunstancias, analizar causas y efectos, identificar los momentos carga-
dos de sentimientos y las decisiones cefiidas al raciocinio, verificar el criterio de realidad de los juicios
elaborados en los momentos mas dominados por los sentimientos e identificar estos sirve no solo para
conocerse sino para entender el por qué y el para qué de lo realizado.

Me gusta innovar, incluir en la ensefianza la vida en tiempo real. Hoy siento que puedo confiar mas en mis
intuiciones porque he verificado que se construyen sobre multitud de pequefas o grandes experiencias
previas, que afronto lo nuevo transfiriendo procedimientos o relaciones de multitud de fuentes précticas o
académicas, proximas o lejanas, propias o ajenas.

La experiencia narrada transité por un momento particularmente intenso para todos: el aula era casi un
remanso donde se reflejaban los efectos. Narrar este tramo vivido me permitio comprobar que inmersa en
emociones, puedo conservar un derrotero planificado y no perder un minino poder de autocritica pero sobre
todo que busqué la accién —que es la vida- y no la inmovilidad —que es el fin del camino-.

Arg. Marta Lidia Giardino

49



Documentos de Trabajo Di Tullio, Emma

«La experiencia de haber cursado este taller me permitié revivir sensaciones que habia experimentado
en la clase relatada. Pude evaluar, a través de la mirada critica y constructiva de mis colegas docentes las
ventajas y desventajas de lainnovacion y de la flexibilidad en el proceso de ensefianza- aprendizaje.

A través del intercambio de ideas, de escuchar las narraciones de las experiencias de otros docentes, de
poder tener miradas diferentes de una misma experiencia, se logré crear un auténtico espacio de reflexion
sobre la practica docente.

Personalmente, considero que me ayudo a revalorizar la tarea de ensefiar, y particularmente redefinir el
rol del docente y del alumno en el proceso de ensefianza —aprendizaje.»

Lic. Verdnica Leo6n

«Reflexionar sobre la propia practica docente no es un acto comdn y menos en estos tiempos que
corren, el sélo hecho de abrir un espacio de reflexién sobre lo que hacemos es un privilegio poder llevarlo a
cabo, sobretodo en grupo con docentes de otras disciplinas.

Debo decir que la novedad de escribir sobre actividades docentes propias fue en si una ardua tarea para
mi. Nunca habia registrado lo hablado y sélo tengo registro grafico y apuntes propios de algunas de mis
clases tedricas, asi que proceder a registrar, describiendo lo que hablo con los alumnos corrigiéndoles en
las mesas del taller o haciendo una critica de sus trabajos expuestos, fue un gran esfuerzo. Registrar estas
experiencias se convertia para mi en material de estudio, y no era ya s6lo un material didactico para los
alumnos. Tener que registrar las experiencias con orden y claridad era una dificultad a la que mi mente no
estaba acostumbrada, darle importancia a mis palabrasy acordarmelas era todo un desafio.

Al realizar quincenalmente los encuentros, el mayor tiempo entre cada uno dié mas espacio a la nece-
saria reflexion y permitié que surgiese una nueva mirada sobre lo vivido que esta vez era escrito. Muy mal
escrito al principio, con dificultad y sin pertinencia. Debo confesar que tuve que empezar copiando las citas
gue me interesaban de las lecturas que iba haciendo para entrar en temay no asustarme con la pagina en
blanco como dice Mallarmé, y recién después de 3 0 4 encuentros, criticas por medio por parte de mis
compaferas y de la coordinadora, pude esbozar alguna anécdota escueta e incompleta, mechando las citas
gue habian provocado eco en mi.

Eso fue sélo el principio, ya que recordar lo sucedido fue bucear en las aguas turbias del olvido... Para
rescatarlo fue preciso analizar meticulosamente los resultados obtenidos y reconocer los propios errores de
actuacion, que se destacaban y sobresalian con estridencia frente al andlisis y la reflexion. La tarea di6 sus
frutos pues me permitié tomar conciencia de ellos para poco a poco empezar a corregirlos!!!»

Arg. Marlen de Vries

«En el marco del Programa de Desarrollo de Habilidades Docentes habia realizado el curso introductorio
y me habia resultado muy interesante. Cuando supe del curso de narrativa decidi anotarme. Al inscribirme
me explicaron que la propuesta consistia en reflexionar sobre un aspecto en particular de la propia practica
docente, para lo que era necesaria la experiencia en el aula. Como yo recién iniciaba mi labor como
adscripta la coordinadora me sugirié que una vez que en el primer encuentro se determinara el tema a tratar
veriamos juntas cOmo seria mi participacion.

En el taller todas las docentes tenian mayor experiencia que la mia, y el tema elegido fue el relato de
«una experiencia significativa». Entonces pensé: «quien mas indicado que yo para narrar sobre experien-
cias significativas, si estoy en pleno proceso de iniciacién en la practica y capacitacién, con experiencias
gue me movilizan bastante», asi que no dudé en que podia participar plenamente. Ademas senti que podria
aprender muchisimo de lo que mis compafieras pudieran relatar, ellas han vivido muchas situaciones que
seguramente en un futuro cercano me tocaran enfrentar. Y asi fue, aprendi mucho de sus relatos, pero
mayor fue mi sorpresa cuando descubri que repasando mi corta historia en el aula pude aprender mucho
mas sobre mi misma, reconocer mis miedos, mis incertidumbres, mis objetivos y mis capacidades, y darme
cuenta que, al igual que en cualquier faceta en nuestras vidas, la docencia es un proceso de cambios
continuos y lo que incorporamos o desechamos en nuestro camino nos ayuda a adaptarnos a cada nueva
situacién y superar los obstaculos que puedan llegar a presentarse.»

Arg. Ariana Romero

«¢,Qué me paso siendo la coordinadora? Fue muy fuerte, algo absolutamente nuevo, totalmente distinto.
Estaba llena de incertidumbre, dudas por todos lados ¢,qué se hace en este tipo de experiencias? ¢qué
hago yo? ¢ seré capaz de enfrentar el desafio que implica no tener una lista de contenidos a la que ajustar-
me? Montones de otras experiencias me acompafiaban, Freinet estaba presente, también Jacotot ¢,cémo
enfrentaria la demanda de bibliografia variada, tal vez introducirme en temas desconocidos? ¢, puede ensefiar
el «maestro ignorante»? Tenia que transitarlo para ver, era poner a prueba la teoria pero sin el salvavidas que

50



Documentos de Trabajo Taller Experimental de Narrativa Docente. Nuevas formas de capacitacion

implica poseer un programa absolutamente definido. Hace afios que trabajo en capacitacién docente, tratan-
do de transmitir lo que YO creo que los docentes necesitan, no me ha ido mal, no se trata de eso pero sin
embargo ya no me cerraba. Los docentes hacen con «lo que los capacitadores les damos» lo que ellos
pueden, versiones ad — hoc de las prescripciones metodolégicas que nos cansamos de «bajar los especia-
listas», montones de explicaciones tedricas acerca del aprendizaje podemos esgrimir para justificar que asi
sea. Pero ante esta realidad ¢no deberiamos modificar la ensefianza, nuestra propia ensefianza?, ¢el
aprendizaje que realizan los docentes no deberia empezar por lo que ellos saben / sientan que necesitany
ser una busqueda personal en la que el «otro» colabora sosteniendo el deseo y la voluntad, permitiendo la
objetivacion y la reconstruccion de sus saberes?. Bueno, este fue mi intento por modificarme, por pensar de
manera distinta la capacitacion y fue mas que satisfactoria la experiencia. Se logré un verdadero aprendizaje
grupal, todos nos enriquecimos con el aporte del otro, con el didlogo y la discusion, todos contamos con una
herramienta nueva para pensar la tarea de ensefiar y esto me parece valioso.

Lic. Emma Di Tullio
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