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UN PUNTO DE PARTIDA

ste trabajo parte de tres ideas
generales. La primera se
refiere a que hablar de ense-
fianza hoy dia remite a un campo de procesos
y problemas de relativa amplitud y comple-
jidad. La segunda idea sostiene que el modo
en que pensamos y hablamos acerca de ellos
ha sufrido impactos importantes en las dlti-
mas décadas. Innumerables testimonios de
trabajos de investigaci6n con docentes, did-
logos con profesores y especialistas en con-
textos de trabajo diversos, el tipo de temas y
cuestiones que se convierten en problemas,
asi como las expresiones que circulan y se
reiteran una y otra vez en los 4mbitos de
formacién, capacitacién, difusién, etc. dan
cuenta de que progresivamente las ideas de
quienes estamos, de un modo u otro,
involucrados en acciones relativas a la ense-
fianza han tenido cambios profundos; poco
perceptibles quizas en lo inmediato pero que
trazan tendencias identificables cuando se
considera la larga duracién. Sin embargo, el
hecho de que se hayan producido cambios en
ese sentido no implica afirmar que necesaria-
mente este movimiento sea uniforme ni que
se haya establecido un consenso acerca de
estas cuestiones. En tercer lugar, cuando
hablamos de ensefianza no podemos dejar de
sefialar que nuestras ideas acerca de ella
tienen carécter histérico y que, a su vez, los
cambios en nuestras herramientas concep-
tuales acerca de los procesos de ensefianza
modifican el modo en que podemos pensar-
los y definirlos como problemas précticos.
El propésito de este trabajo surge del inte-
rés por efectuar un recorrido por algunas de
las notas que caracterizan hoy nuestras for-
mas de ver y pensar la ensefianza. Intenta
ademd4s explorar algunos campos de proble-
mas derivados de la complejidad intrinseca
de esta empresa.
Quisiera iniciar esta reflexién con una ®




aproximacién general al concepto. Para ello es necesario
advertir que, en términos de precisar conceptualmente la
idea de ensefianza es imposible dejar de destacar la sustan-
cial labor teérica llevada a cabo por Fenstermacher hace ya
unos afios: se trata de una actividad en la que una persona
(P) que posee cierto contenido (C) y trata de transmitirlo o
impartirlo a otra persona (R) -que inicialmente carece de
C-, de modo que P y R se comprometen en una relacién a
fin de que R adquiera C. Este trabajo sent6 las bases de una
distincién entre la definicién genérica de ensefianza y sus
muiltiples elaboraciones, por un lado, y establecié claras
discriminaciones entre los procesos de ensefianza y apren-
dizaje que permitieron romper con esquemas de pensa-
miento que planteaban entre ambos procesos relaciones de
causalidad. El establecimiento de una definici6n genérica
de ensefianza demarcé los contornos de la actividad y
reafirmé nuevamente la especificidad de sus propdsitos.
(Fenstermacher, 1989)'.

A partir de esta idea genérica es posible avanzar en la
construccién de distintos tipos de elaboraciones del con-
cepto en sentidos diversos. Una de las direcciones que un
ejercicio asi puede implicar estd dada por el intento de
distinguir las diferentes dimensiones involucradas en la
ensefianza en términos del conjunto de problemas que
quedan planteados tras definir el tipo de intencionalidad
que la caracteriza. Al mismo tiempo, contrastar esta idea
con otros sentidos mds amplios atribuidos a veces al
término.

En este sentido, es interesante revisar las ideas de Eisner
al respecto (Eisner, 1998). Para describir el conjunto de
cuestiones implicadas en la ensefianza propone un modelo
constituido por cinco dimensiones: la dimensién intencio-
nal (relativa a los propdsitos e intenciones tanto
intencionales como operativos; tanto formales y explicitos
como los que forman parte del curriculum oculto); la
dimensi6n estructural -ligadaa las estructuras organizativas
de las escuelas y la disposicién de tiempos y espacios-; la
dimensién curricular- centrada en decisiones relativas al
contenido, establecimiento de objetivos y seleccién de
actividades -; la dimensién pedagégica, que focaliza su
atenci6n en lo que los profesores y maestros hacen en clase,
el manejo personal que hacen de estrategias y métodos; y,
por Gltimo, la dimensi6n evaluativa, ligada a las précticas
de evaluacién y exdmenes.

Puede advertirse que se trata de una ideade ensefianzaen
sentido amplio, que alude a la serie de problemas relativos
a la ensefianza escolar y excede el marco de actuacién
estrictamente 4ulico. Esta definicién no se opone a la de
Fenstermacher pero especifica algunas de las cuestiones
implicadas en la ensefianza cuando se desarrolla en los
contextos institucionales de la escolaridad.

También es posible mirar a laensefianza como sinénimo
de laaccién o la ocupacién del docente y definirla desde el
conjunto o familia de tareas que implica. En ese caso,
podrfamos decir que incluye por lo menos dos tipos de
aspectos, de los cuales s6lo uno puede inscribirse en lo que
Fenstermacher denomina ensefianza: tareas ligadas a la
participacién en el 4mbito institucional y profesional (di-
versos tipos de trabajos con sus pares; reuniones de padres,

actividades institucionales de planificacién y desarrollo
curricular, etc.); tareas ligadas a la ensefianza en sentido
estricto, es decir, en términos de proveer la ayuda pedagé-
gica adecuada para promover aprendizajes de grupos de
alumnos en el 4mbito escolar y 4ulico.

Si nos centramos en este segundo aspecto, podemos
decir que, en términos de tareas para el docente, incluye
por lo menos tres tipos de problemas o cuestiones: los
relativos a las relacién pedagégica entre el profesor y los
alumnos, los problemas de organizacién y manejo del
grupo clase -0 de gestién en términos de Doyle (1979)-, y
los problemas que denominaré especificamente de “ense-
fianza en sentido estricto” o “instruccionales” con fines
analiticos paraaludir alas categorfas y cuestiones didécticas
en su sentido més cldsico. La actividad de ensefianza
designa, entonces, un tipo de intervenci6n en varios 4mbi-
tos de operacién: la ensefianza en sentido estricto en
términos intervencién especifica tendiente a anticipar,
desarrollar y evaluar los propésitos, el contenido, las
formas de trabajo pedagégico y el tipo de contextos en que
los alumnos desarrollan las actividades de aprendizaje de
contenidos curriculares; la solicitud, el apoyo o sostén
emocional del/os alumno/s en proceso de aprendizaje; el
manejo, laorganizacién ola “gestién” de laclase. Asu vez,
cada uno de estos aspectos constitutivos de la tarea de
ensefiar presentan ademds componentes técnicos,
valorativos y emocionales. Es f4cil advertir que distintas
corrientes teéricas en el campo de la Did4ctica y la Peda-
gogia en general, han atendido prioritariamente a una u
otra de las facetas sefialadas que, en el crisol del aula,
resultan aspectos dificilmente aislables.

Iniciamos este apartado planteando que nuestras visio-
nes acerca de la ensefianza estdn cambiando y esto es asf
tanto en lo que se refiere a la ensefianza escolar entendida
como préctica social institucional, a la ensefianza enten-
dida como actividad del docente y sus caracteristicas
peculiares y a la ensefianza como intervencién especifi-
camente did4ctica destinada a promover el aprendizaje de
determinados contenidos curriculares por parte de los
estudiantes. A continuacién intentaremos ampliar esta
idea. N

CAMBIOS EN NUESTRAS VISIONES
ACERCA DE LA ENSENANZA

La supremacia del orden tecnicista en el campo de la
ensefianza que tuvo lugar desde la mitad del siglo pasado
en adelante -con variada duracién de su hegemonia segin
los contextos locales-, significé la introduccién de una
nueva forma de encarar los problemas relativos a la ense-
fianza escolar y el curriculum a nivel de los sistemas
educativos, una propuesta de ensefianza y un modo de
pensar el papel social del docente en el conjunto de tareas
que desde un punto de vista sistémico hacen ala planifica-
cién y gestién de los sistemas de ensefianza. El modelo
también supuso una imagen mds o menos candnica de lo
que un docente era y del tipo de capacidades que debia
reunir. La hasta entonces sélida imagen del docente como
formador, transmisor privilegiado de la cultura, pedagogo
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de oficio perdia vigor y la visi6n del profesor como técnico
aparecfa como el tinico modo de profesionalizar la tarea,
dotarla de un cardcter claramente cientifico y asegurar la
eficacia de la ensefianza:
Los maestros deben ser entrenados para ejercer de
facilitadores del cambio, y deben ser capaces de con-
tinuar con muchas de las habilidades existentes mien-
tras aprenden al mismo tiempo otras nuevas que les
exigirdn enel futuro. De ahf que los maestros deban ser
entrenados como conductores de un ambiente de ense-
fianza-aprendizaje, en un rol que es més extenso que el
de ser un maestro. Esto significa acrecentar clases
amplias de respuestas, tales como organizacién educa-
cional, organizacién ambiental, motivacién del estu-
diante, evaluaci6n del estudiante y de los materiales,
etc. También significa disminuir, o al menos dejar
constante, el marcado énfasis puesto en el entrena-
miento de maestros en asignaturas. (Chadwick, 1992;
142)

Al tiempo que el papel docente adquiria este carécter, el
conocimiento acerca de la ensefianza pretendfa ganar en
objetividad, neutralidad y para ello era necesario, entre
otras cosas, desdibujar el sesgo normativo que habfa carac-
terizado al discurso pedagégico y didéctico hasta entonces.

Como se sabe, con arreglo a este modelo, la actividad de’

ensefianza queda definida como una intervencién de caréc-
ter racional, sistemdtica y tecnolégica, en la que la preocu-
pacion central estd constituida por la bisqueda de los
medios m4s apropiados para alcanzar finalidades determi-
nadas a priori fuera del sistema de ensefianza. Bdsicamen-
te, los problemas a los que hay que enfrentarse pueden ser
resueltos acudiendo al conjunto de conocimientos estable-
cidos por la investigacién bdsica y la tecnologia
instruccional, procediendo a través de una serie de pasos
capaces de garantizar procesos de ensefianza eficaces. Si
bien con relativa autonomfa, este patrén de pensamiento
tuvo su expresién en el campo del curriculum, especial-
mente en los modos de concebir las relaciones entre disefio
y desarrollo curricular, en el papel jugado por los princi-
pios generales provenientes de las disciplinas denomina-
das bésicas para la definicién y solucién de problemas
curriculares y en el papel del modelo de objetivos como
cristalizacién de las ideas predominantes acerca de los
procesos de elaboraci6n del curriculum.

Indiscutible es que semejante racionalidad ofreci6 un
esquema de organizaci6n e intelegibilidad de las practicas
curriculares y de ensefianza asi como instrumentos de
intervencién que podian ser explicitados y transmitidos a
los futuros docentes y al profesorado en ejercicio de modo
mds o menos claro’. El modelo otorga centralidad al
proceso de programacién, entendido como el disefio de
secuencias instruccionales en los que el diagnéstico, la
formulacién de objetivos, la preparacién de instrumentos
de evaluacién y la seleccién, prueba y desarrollo de mate-
riales, constituyen aspectos ineludibles.

Esta concepcién gozé de un prolongado reinado tanto en
los 4mbitos de produccién teérica y técnica como en el
discurso y las acciones de los especialistas en educaci6n®y,
como es sabido, luego de innumerables y agudas criticas al
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modelo desde distintos frentes teéricos, fue progresiva-
mente dejando lugar a otros modos de pensar los proble-
mas de la ensefianza y el curriculum®. Es asf que nuestras
visiones acerca de la ensefianza se han modificado
sustancialmente en los tltimos treinta afios a partir del
desarrollo de una serie de lineas de investigacién y pensa-
miento provenientes de diferentes perspectivas disciplinares
y teéricas. No siempre se trata de desarrollos especi-
ficamente enmarcados en los limites del pensamiento
diddctico ni con preocupaciones o intereses de este orden.
Es un hecho que la ensefianza escolar y el curriculum
fueron estudiados en las iltimas décadas por tedricos
provenientes de distintos campos de las ciencias sociales,
y que en su gran mayoria desarrollaron un saber bésica-
mente descriptivo que lo que ofrece son herramientas
conceptuales de andlisis y claves de interpretaci6n de la
accién docente y de los procesos de escolarizacién en
general.

Por cierto que las transformaciones también se asientan
enlos cambios acaecidos enlos contextos de escolarizaci6n,
en las politicas piblicas acerca del curriculum, la docencia
y la gesti6n de los sistemas educativos en general. Estos
cambios hacen a nuestras concepciones acercade ladocen-
cia como accién personal, como ocupacién de un colecti-
vo, a la ensefianza escolar como intervencién social y
produccién cultural en términos de escala general como a
las formas de entender la accién pedagégica en el nivel
especifico de la intervencién did4ctica.

Los limites del trabajo impiden un desarrollo exhaustivo
y en profundidad de los miltiples factores que contribuye-
ronen este lento proceso de reconfiguraci6n de las ideas en
torno a la ensefianza. Trataremos de sefialar sf algunos de
los aportes que marcaron hitos en este movimiento y en la
estructuracién del debate.

En primer lugar, si consideramos el campo de investiga-
ciones acerca de la ensefianza, es necesario sefialar ante
todo los aportes provenientes de los modelos de investiga-
cién que pretendieron superar el programa proceso-pro-
ducto, caracterizado por la realizaci6n de estudios empfri-
cos correlacionales centrados en la bisqueda, infructuosa
a veces, de factores en la ensefianza que pudieran explicar
las diferencias en las adquisiciones de los alumnos. En este
sentido, las ideas de Jackson al conocimiento de la vida del
aula constituyen ya un cldsico y definen un punto de
inflexién en nuestras posibilidades de acceder a una visién
mds sensible y comprensiva de los procesos de ensefianza
en el salén de clases (Jackson, 1968). Su trabajo, junto con
otros estudios etnogréficos acerca del aula introdujeron
fracturas importantes en los modos ortodoxos de investi-
gar la ensefianza en ese entonces®.

Sin lugar a dudas, otro giro importante fue el constituido
por los programas de corte mediacional cognitivo y social.
Estos enfatizan la idea de que la investigacién -en lugar de
apuntar al establecimiento de leyes por medio de procedi-
mientos de caricter experimental- deberfa convertirse en
tarea interpretativa orientada, basicamente, a la bisqueda
de significados.

La vasta produccién del programa de pensamiento del
profesor se caracteriza, entre otras cosas, por haber amplia-




do el espectro de las variables que integraban el modelo
explicativo del programa proceso -producto y haber des-
plazado el interés hacia el contexto psicolégico de la
ensefianza en el que se interpreta y se actda sobre el
curriculum; en el que ensefian los docentes y aprenden los
alumnos. “Los que cultivan esta rama de la investigacion
educacional procuran, en primer lugar, describir con
detalle la vida mental de los docentes; en segundo lugar,
tratan de explicar cémo y por qué las actividades observa-
bles de la vida profesional de los docentes revisten las
formas y desempefian las funciones que las caracterizan.
Se plantean cudndo y por qué la ensefianza es dificil, y de
qué manera los seres humanos pueden hacer frente a la
complejidad de la ensefianza en el aula” (Clark y Peterson,
1990). Esta rica y diversificada tradicién no sélo aporté
interesantes conceptos acerca de cémo piensan los docen-
tes la ensefianza (comparando a veces expertos y novatos),
cémo construyen su conocimiento personal y préictico,
sino también acerca del papel que éste juega en la ensefian-
za preactiva e interactiva, en los procesos de desarrollo
profesional e innovacién curricular, etc. En el marco
también de este enfoque, Shulman realiz6 contribuciones
relativas a la naturaleza del conocimiento bésico para la
ensefianza y los recursos de dicho conocimiento base y
exploré el proceso del razonamiento pedagégico y la
accién dentro de 1a cual el conocimiento docente es usado.
En sus estudios procuré comprender el proceso por el cual
se “muta del estado de estudiante al del profesor”, por €l
cual el sujeto se vuelve capaz de comprender la materia por
si mismo, de elucidar el tema de maneras distintas, reorga-
nizarloy dividirlo, ubicarlo en actividades y emociones, en
metaforas y ejercicios y en ejemplos y demostraciones, de
modo que pueda ser asimilado por los estudiantes (Shulman,
1987).

Con menos influencia en nuestro medio, los estudios
llevados a cabo en el marco del programa de ecologia del
aula o de mediacién social, significaron un cuestionamiento
del modelo de efectividad vigente en las investigaciones
acerca de la ensefianza® y una ampliacién de la trama de
variables que se articulan en el aula; pero aportaron ademds
una serie de conceptos de interés para lacomprensién de la
ensefianza desde una perspectiva més social e interactiva,
Me refiero especificamente a las ideas de Doyle acerca de
laensefianzay aprendizaje escolar como un intercambio de
actuaciones y calificaciones y negociacion entre profeso-
res y alumnos, al concepto de gestién y al estudio empirico
de las articulaciones posibles entre la estructura de tareas
y la estructura social del aula (Doyle y Good, 1982; Doyle
y Carter,1984)".

Por otra parte, las profundas transformaciones ocurridas
en el campo de la teorfa y la polftica curricular también
contribuyeron a proponer nuevas visiones de la accién
docente y -de modo mds indirecto- de la ensefianza. La
puesta en cuestién de los enfoques de corte técnico y
racional y el surgimiento y desarrollo de corrientes
reconceptualistas y practicas, ofrecieron modos alternati-
vos de pensar estas cuestiones. En este sentido, considera-
mos capital el aporte de Schwab en su enérgica polémica
con lo que €l denomina modalidad tedrica de plantear los

problemas del curriculum y su insistencia en la necesidad
de un planteamiento alternativo en virtud del status espe-
cifico de los problemas practicos (Schwab, 1974). Para él,

- laenseflanza es una actividad més prictica que técnica, que

involucra un flujo constante de situaciones problematicas
que demandan a los docentes la formulacién de juicios
sobre c6mo aplicar de la mejor manera posible sus ideas,
principios y valores educativos generales a la practica del
aula. Retomaremos algunas de estas ideas més adelante.
Pero si hay un aspecto en el cual el debate curricular ha
tefiido las visiones previas acerca de la ensefianza en su
costado mds institucional y politico, ha sido el avance
hacia formas m4s descentralizadas de gesti6n curricular y
hacia la construccién de disefios curriculares mds abiertos,
cuestiones que sin duda permitieron mostrar nuevas facetas
en el andlisis de la relacién entre el profesorado y las
reformas, el papel de las culturas profesionales y el contro-
vertido asunto de la autonomia profesional (Stenhouse,
1984; Escudero y Gonzélez, 1993; Hargreaves, 1996 ).
Las politicas de reforma curricular asf como los desarrollos
teéricos contribuyeron al desarrollo de nuevas metédforas
de la profesién docente. La imagen del docente como
ejecutor fue sustituida por la del docente como investiga-
dor, como colaborador en la implementacién de los proce-
sos de reforma, agente curricular, profesional que redefine
o reconstruye el proyecto curricular, etc.

Desde otros campos de saber se trazaron también lineas
que impactaron progresivamente en los modos de conside-
rar la actividad de ensefianza. En el mencionado ataque a
las formas de racionalidad técnica como patrén de inter-
pretacién del mundo social, es bien conocido el papel
desempefiado por las ideas de Habermas y retomado en el
campo educativo por autores como Carr, quien desarroll6
una corriente critica de pensamiento acerca de las relacio-
nes entre teorfa educativa y précticas de ensefianza (Carr,
1990).

En este cuestionamiento a la racionalidad técnica deben
destacarse también los desarrollos en lo que se ha denomi-
nado “epistemologia de la préctica” y, en particular, las
conceptualizaciones de Schon acerca de la naturaleza de la
prictica profesional. Sus ideas acerca del profesional re-
flexivo han tenido una poderosa influencia en el discurso
pedagégico acerca de la formacién docente en los dltimos
afios y en el campo de cuestiones relativas al desarrollo
profesional del profesorado. Una vez mds, la imagen del
profesor como técnico que aplica una serie de reglas
derivadas de un conjunto de principios cientificos - y
sustentada, segiin el autor, en una determinada epistemo-
logfa de la practica profesional en la que prima el criterio
de racionalidad técnica-, es invalidada en virtud de un
modelo que destaca la existencia de espacios indetermina-
dos de la practica (Schon,1992). M4s recientemente y
desde otra perspectiva teérica, los desarrollos de Mendel y
sus criticas a la légica de la acci6n abren perspectivas
interesantes en €l campo de la ensefianza, que retomaré
més adelante (Mendel, 1999).

Un comentario especial merece el impacto que ha tenido
en las formas de pensar laensefianza y la accién docente los
aportes provenientes de la sociologia de la educacién y del
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curriculum en especial. Desde sus primeros desarrollos, y
través de una diversidad de lineas de pensamiento, han
jugado un fuerte papel de develaci6n del caricter no
neutral de la escolaridad y de la intervencién docente y
puesto un énfasis en la explicitacién de los diversos meca-
nismos de operacién del poder y el control social en la
escuela, el curriculum y el aula. La ensefianza y el
curriculum aparecen asf con un carécter ideolégico y
politico incontestable, y también tienen ese carécter las
construcciones teéricas desarrolladas acerca de la ense-
fianza escolar y el curriculum (Apple, 1995; Popkewitz,
1989, 1994). Se trata de contribuciones que han jugado su
papel en las formas de pensar los problemas de la
escolarizacién, el trabajo y la intervencién docente en
particular (baste con advertir su presencia en la literatura
especializada y en el contenido de los programas de forma-
cién) aunque no sea el propésito especifico de estas co-
rrientes la reflexién sobre la ensefianza ni la derivacién de
principiés normativos relativos a las pricticas escolares.

Enssintesis, mds cercanas o mds lejanas al espacio del aula,
y casi todas ellas marcadas por intereses centralmente des-
criptivos e interpretativos -con excepciones como la de
Schwab- este conjunto de lineas de reflexién y teorizacién
han incidido indirecta o directamente, en el desarrollo de
nuevas visiones acerca de la accién docente en general y la
ensefianza en particular. Pero sin duda las ideas acerca de lo
que constituye la ensefianza como tarea especifica del do-
cente desde el punto de vista did4ctico se han trastocado en
los dltimos treinta afios en virtud del quiebre del paradigma
conductista y tecnolégico; el desarrollo de investigaciones,
modelos teéricos y propuestas de orientacién cognitiva
diversa; el progresodelosestudioscentrados en lainteraccién
verbal en el salén de clase y laexpansién de trabajos teéricos
y experiencias enmarcadas en did4cticas especiales. Por su
parte, en la tradicién humanista hubo también desarrollos de
valor en los dltimos afios, como es el ejemplo de la contribu-
cién de Van Manen acerca de la solicitud y el tacto pedagé-
gico como aspectos estructurantes de la idoneidad docente
(Van Manen, 1998). En muchos casos, se trata de avances o
reformulaciones de teorias elaboradas en décadas anteriores
Y, en otros, del surgimiento e impulso de nuevos campos de
estudio e investigacién.

Este conjunto de lineas muestran nuevos modos de
encarar las cuestiones centrales acerca de la ensefianza en
el marco curricular y dulico, con mayor o menor fuerza
normativa segtin los casos. El mapa en este punto se
diversifica a un punto tal que cualquier intento de descrip-
cién sintética serfa inexacto. Se trata de un conjunto de
contribuciones que conforman en su apariencia un variado
y algo desarticulado mapa de discusiones téoricas y pro-
puestas, matizado por otra parte por la presencia de tradi-
ciones y desarrollos de la psicologia del aprendizaje y las
did4cticas especiales. Surgen nuevas formas de interven-
cién y nuevos problemas. La fuerza de este movimiento
genera un trabajo de reconceptualizacién de la ensefianza
y en particular de la accién docente en el aula y ponen en
evidencia la necesidad de efectuar importantes esfuerzos
de integracién tedrica en el campo de la did4ctica. En el
marco de los nuevos debates las categorias didécticas
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clasicas parecen a veces “colapsar” o perder su potencial
explicativo y organizador de la accién. A esto se suma la
conciencia de la existencia de fuertes relaciones de mutua
determinacién entre distintos componentes en los procesos
de programacidn, interaccién en el sal6n de clases y la
evaluacién, cuestién que a veces dificulta el esfuerzo
analftico. Sin pretender ser exhaustivos, podrfamos enun-
ciar algunos de los rasgos que caracterizan, m4s all4 de las
diferencias, a este conjunto de propuestas: el progresivo
abandono de los modelos “directos” o causales de ense-
flanza, la representacién de la intervencién docente como
un conjunto de formas de mediaci6n dificil de ser traduci-
das a una serie de pasos formalizados que dibujen un
patrén modélico de accién; una nueva visién de las relacio-
nes entre las instancias preactivas e interactivas de ense-
fianza; la pérdida de peso de los objetivos como
estructurantes did4cticos y la bisqueda de formas alterna-
tivas de programacién; la preocupacién central por el
contenido y su tratamiento acompafiado de una ampliacién
de sus contornos y su reconsideracién como categoria
didictica®; la bisqueda de alternativas de ensefianza que
promuevan en el aula procesos de construccién de signifi-
cados compartidos por parte de los alumnos y comprensio-
nes profundas; la apreciacién de nuevas formas de plantear
las estrechas relaciones entre actividad del alumno, conte-
nido, tarea y tipo de ayuda pedagégica; el andlisis de las
relaciones entre interaccién, control y posibilidades de
conocimiento en el aula; la consideracién de la evaluacién
como proceso de regulacién interna de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. '

Con este conjunto de contribuciones teéricas, el mapade
las variables relativas a los procesos de ensefianza y de los
problemas se complejiza cada vez mds, convirtiéndose a
veces en fuente de confusién y de parilisis. A la metédfora
del artesano y del técnico, se antepusieron nuevas metafo-
ras provenientes de una combinacién entre las demandas
del desempefio profesional en el contexto de las politicas
de descentralizacién con las demandas generadas por el
propio discurso pedag6gico, didactico y curricular: profe-
sional reflexivo, docente investigador, el docente como
mediador en los procesos de aprendizaje del alumno, la
ensefianza como un oficio moral (Tom, 1980) o como una
empresa artistica (Woods, 1998). Ellas proveen imégenes,
principios normativos y patrones generales de accién que
se le presentan al profesor en su interaccién con su comu-
nidad profesional®. Evidente es que la serie de ideas rese-
fiada fue paulatinamente modificando en apariencia y
contenido el discurso pedagégico e instalando, al decir de
Meirieu, nuevas formas de decir y pensar acerca de la
ensefianza, nuevos patrones de intelegibilidad de la acci6n
docente (Meirieu, 1995).

Por ltimo, (o quiz4s antes que nada) dos cuestiones mds.
La primera tiene que ver con que la ensefianza, y nuestras
visiones acerca de ella, se complican ademds porque han
cambiado sustancialmente las condiciones de la
escolarizaci6n y las demandas a la escuela. Poblaciones de
estudiantes cada vez mds diversas, deseos de mds educa-
cién, la necesidad de educar con cierto grado de economia,
conocimiento en constante expansién y pricticas sociales
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y culturales cambiantes hacen que la ensefianza bajo las
condiciones de la moderna escolarizacién sea mucho més
compleja de lo que era unos treinta o cuarenta afios atréds
(Fenstermacher, 1999). Si a eso le afiadimos los complica-
dos marcos que devienen de la aplicacién de determinadas
politicas relativas al curriculum y la evaluacién de los
sistemas educativos, el panorama termina de configurarse
a veces con contornos altamente criticos.

En segundo lugar, queda en nosotros suspendida la
pregunta acerca del impacto que en las précticas de ense-
fianza ha tenido esta mudanza de ideas y de los mundos
simbdlicos posibles acerca de la tarea de maestros y profe-
sores. Quizds esta pregunta sea en verdad una doble pre-
gunta: si algo cambié, primero, y si algo mejor6, después.
Me animaria a contestar afirmativamente la primera, aun-
que sea s6lo en términos hipotéticos. Y esto es as{ porque,
como dijimos, cambiaron bédsicamente también, los con-
textos de la escolaridad, los entornos institucionales y los
patrones de relacin. Larespuesta ala segunda preguntaes
materia opinable, ya que s6lo es posible responderla desde
criterios o parametros o de combinaciones de ellos, ligados
a lo que entendemos por buena ensefianza. Volveremos
mds adelante sobre esta cuestién.

ALGUNOS RASGOS PROPIOS
DE LA ACTIVIDAD DE ENSENANZA

Teniendo en cuenta el conjunto de aportaciones resefia-
das brevemente en el apartado anterior, intentaremos ahora
efectuar un trazado de aquellos rasgos que resultan de
interés a la hora de caracterizar la actividad de ensefianza
en sus distintas facetas.

Una cuestién bésica y primera es que la ensefianza es a la
vez un hecho social y una accion individual. Como tal, es
accién situada, informada, intencional y responsable. Si
bien esto reviste el caricter de una constatacién evidente, no
pareciera serlo tanto para los andlisis que reducen el anélisis
de la ensefianza a una visi6n sociolégica o una cuestién de
indole subjetiva exclusivamente. Es tan cierto que la ense-
flanza como tarea primaria de las instituciones educativas
remite a un tipo de intervenci6n de carécter social e histérico
alavezreguladoray reguladaen virtud de suinsercién enun
espacio y tiempo especifico como que la ensefianza es la
accién situada de un sujeto con una particular biografia
personal y profesional. El doble dimensionamiento, o doble
legalidad si se quiere, presente en los procesos de ensefianza
en contextos institucionalizados nos remite al problema de
las articulaciones posibles entre acci6n, subjetividad y sen-
tido, por un lado, y estructura y constrefiimiento. Los an4li-
sis se orientan a veces hacia uno de los polos de la relacién
y en otros casos hacia el otro. En este sentido es de interés el
aporte de Giddens al seifialar que las pricticas sociales,
inmersas en espacio y tiempo, se sitian en la rafz de la
constitucién tanto del sujeto como del objeto social.

Las actividades humanas sociales (...) son recursivas.
Equivale a decir que actores sociales no les dan naci-
miento sino que las recrean de continuo a través de los
mismos medios por los cuales se expresan en tanto
agentes. (Giddens. 1995)".

Para mirar los procesos de ensefianza “desde el lado del
agente social”, son necesarias visiones que nos permitan
dar cuenta de la presencia de la subjetividad del maestro o
profesor en el marco de una acci6n social y de la compleja
articulacién entre tradiciones, regulaciones y acciones
singulares'!. Hacen falta para ello, ideas que contribuyan a
explicar las relaciones entre los principios estructurales de
naturaleza pedagégica, cultural y social, las caracterfsticas
de casa situacién especifica de ensefianza, las intenciones,
formas de actuar y pensar del docente en una perspectiva
histérica de su propia biograffa. Una linea fecunda en este
sentido la constituyen los estudios e investigaciones acerca
de la ensefianza centrados en la reconstruccién de las
biografias profesionales de los docentes, basados en mu-
chos casos en modelos narrativos de interpretacién. Se
trata de una cuestién sobre la que volveremos més adelan-
te'2.

Por otra parte, y en relacién con su cardcter social y

cultural, la actividad de ensefianza supone una dimensién
institucional que a la vez la constituye y la condiciona.
Miiltiples son las derivaciones de esta idea. Por un lado
aludimos al conjunto de aspectos derivados de su cardcter
de actividad institucionalizada -sus compenentes normati-
vos, estructurales y organizativos- y a la ubicacién del
docente como actor social que ocupa una posicién
institucional especifica con mérgenes de autonomia varia-
bles. Pero nos referimos adem4s a la presencia y operacién
de muiltiples formas de regulacién y significacién en rela-
cién con los sujetos y los grupos.

El car4cter institucional de la tarea nos permite entender
de un modo diferente la ensefianza en contextos de
escolarizacion, las relaciones entre politica y practicas de
ensefianza, la dindmica del cambio, la articulacién entre
los desarrollos tedricos acerca de la ensefianza y las accio-
nes mismas'®, Al papel que juegan en estos procesos las
condiciones organizativas y normativas -aspectos que son
reiteradamente citados en la bibliografia y los debates-
debe afiadirse la fuerza del poder “de produccién cultural”
delasinstituciones educativas que “‘potencian” o “refractan”
con distinta fuerza las propuestas o ideas provenientes de
las instancias de definici6n politica, las acciones de capa-
citacién , etc.

Volviendo a su cardcter de accidn prdctica, 1a ensefian-
zareviste una serie de notas distintivas. Podemos pregun-
tarnos por ejemplo de qué modo se presentan las situacio-
nes de ensefianza al docente. Los estudios de Jackson
(Jackson, op.cit.) acerca del aula fueron pioneros en
sefialar el cardcter complejo y multidimensional de la vida
escolar. Schwab, desde el campo del curriculum, destaca
el carécter singular e irrepetible, complejo y multiforme,
en gran medida incierto, de los problemas educativos. De
ello se deriva que, si bien es posible disponer de un
amplio repertorio de teorfas y técnicas que contribuyan a
aumentar nuestra comprensién de los fenémenos y nues-
tra capacidad de acci6n, es impensable la aplicacién de un
principio o procedimiento maestro que garantice la solu-
ci6n de los problemas a las que cotidianamente se enfren-
tan quienes trabajan en educacién.

Enrelacién con laexistenciade zonas indeterminadas de
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la prdctica, ya mencionamos los aportes de Schon en el
apartado anterior. Es interesante retomar aqui el planteo de
Mendel acerca del acto social a partir de una revisién del
concepto de accién. La légica de la accidn, sefiala, esta
caracterizada por un tipo de pensamiento racional - teérico
que opera en relacién con la consecucién de metas en tres
momentos: anticipando, previendo, proyectando laaccién
-aquello que Mendel denomina el tiempo del pre-acto-;
monitoreando la situacién que se efectda durante de la
propia accién en funcién de los objetivos propuestos; y
finalmente, efectuando las reflexiones y juicios evaluativos
que suceden a la accién- alas que éldenomina el tiempo del
post-acto.

Asi descripta, lalégica de 1a accién, sobredimensiona la
dimensi6n proyectual de las acciones y subvalora la impor-
tancia del encuentro del sujeto con larealidad, ya que, atin
cuando se considera el momento de la realizacién del acto,
s6lo puede ser conceptualizado desde los pardmetros de la
l6gica de la acci6n. El acto, en cambio, es la accién *“y algo
mads”. Ese plusdel actoestd dado por el encuentro interactivo
del sujeto con la realidad, bajo la forma de otro, de la
sociedad en sus distintas formas o de la realidad fisica. El
acto es un encuentro interactivo en dos sentidos: por un
lado, el acto modifica la realidad en algin sentido; por el
otro, esos encuentros generan modificaciones en el sujeto.

Ademids del relativo grado de imprevisibilidad e indeter-
minacién, las situaciones de ensefianza estdn caracteriza-
das por una serie de tensiones constitutivas que, con menor
omayor grado de dificultad, el docente va sorteando en sus
elecciones cotidianas. Magdalene Lampert sefialé hace un
tiempo que muchos de los problemas a los que el profesor
debe enfrentarse diariamente son practicamente insolubles
y constituyen, en esencia, verdaderos. dilemas précticos
puesto que lo sitdan ante dos alternativas cuyos efectos
resultan para el sujeto igualmente indeseables. El docente
no puede tener la esperanza de poder encontrar larespuesta
“correcta” para cada una de estas circunstancias, en el
sentido de que una teoria edificada sobre datos empiricos,
confiables y vdlidos diria que es correcta (Lampert,1985).
Estas tendencias opuestas coexisten dentro de la misma
persona del docente, convirtiéndose entonces en una espe-
cie de discusién o lucha interior.

Mucho se ha insistido yaen el hecho de que la ensefianza
es una empresa compleja, pero quisiera detenerme breve-
mente a precisar algunos de los sentidos en los que esto es
asf. Ademds de los citados rasgos de imprevisibilidad e
incertidumbre, la ensefianza designa un tipo de actuacion
que combina percepcién, cognicidn, valoracién y emocion
y supone momentos diferenciados que requieren habilida-
des y competencias sumamente especificas en cada uno de
ellos (ensefianza preactiva e interactiva). Siguiendo la
linea de anélisis planteada por Mendel, es posible advertir
especialmente la complejidad de la instancia interactiva,
durante la cual se produce una especie de escisién del
sujeto en virtud de superposicion de la 16gica de la accién
y la del acto: la figura del docente sostiene un tipo de
pensamiento que lo vincula con la accién y sus propdsitos
y, al mismo tiempo, un tipo de atencién y pensamiento
especial que concierne a la interactividad del acto.
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Lacomplejidad delatarease advierte también al analizar
los distintos aspectos involucrados en ella. Tomo una vez
més el aporte de Meirieu al sefialar que, desde su propio
origen, el trabajo pedagé6gico estd marcado por una cierta
“solicitud” al alumno que puede adoptar dos formas prin-
cipales. La primera forma de solicitud, el acompafiamien-
to, estd representada por los idearios educativos de los
grandes pedagogos, que enfatizan en las actitudes del
educador y la necesidad de sostén emocional durante el
proceso. Este tipo de pensamiento se expresa hoy dia para
él las corrientes de orientacién rogeriana. La segunda
forma de solicitud, la instrumentacién, estd representada
por aquellas experiencias més centradas en la técnica y la
racionalidad del proceso en sus diferentes aspectos y sus
distintas vertientes teéricas (€l ubica allf tanto aladidéctica
herbartiana, por ejemplo, como a la pedagogfa por objeti-
vos) (Meirieu, op.cit.).

Lo dicho hasta aqui se vincula fuertemente con la ideade
que la ensefianza es, en un sentido fuerte, un encuentro
humano y una accién moral. Han sido las pedagogias
humanistas las que con fuerza han marcado siempre la
centralidad de los aspectos interpersonales en los procesos
de ensefianza. Decir que la ensefianza remite a un encuen-
tro interpersonal y humano es algo més que afirmar que son
necesarios procesos de comunicacion o de interaccién que
operan de soporte 0 marco. La ensefianza remite, después
de todo, al momento pedagdgico, caracterizado por el
encuentro entre personas en un punto determinado de sus
biografias. Laexistenciadel vector del tiempo nos presenta
a la ensefianza como un proceso, una historia, un devenir.
La historia que comienza deja “marcas” en unos y €n otros.
Asilo expresa Jackson al referirse alos recuerdos que tiene
de su profesora de matemética de la escuela secundaria:

Soy portador de marcas del afio que pasé con la sefiora
Henzi. (...) Sin embargo, cuando procuro revelar esas
marcas, ponerlas de manifiesto para que todos puedan
verlas, advierto que soy incapaz de hacerlo de un modo
que convenza al escéptico, incluso (...) al escéptico
que hay en mi.(...) Todos, en algin nivel, estamos
convencidos de que la ensefianza produce un cambio,
a menudo un cambio enorme, en la vida de los estu-
diantes... (Jackson, 1999:42).

Los procesos de ensefianza se inscriben y se desarrollan
en un devenir que, en muchos casos, contribuye a la
creacién de sentidos propios y compartidos. Ademads de
abrir “espacios de comprensién compartida” en un sentido
mds cognitivo, marca puntos de inflexién y horizontes
compartidos en el camino del desarrollo personal y social
y se articula asf en la trama de los procesos formativos de
los sujetos. La capacidad de articular en una trama de
sentido la sucesién de experiencias y actividades que se
dan en el tiempo en funci6n de un proceso permanente de
retorno del sujeto sobre la experiencia es a veces olvidada
por los trabajos relativos a la ensefianza y quiz4 uno de los
puntos de este fenémeno mds complicados de descifrar y
abordar en los actuales desarrollos de la pedagogia'*.

El cardcter moral de la ensefianza es tan antiguo como
ellamisma; sinembargo, suimportancia habfa sido opacada




por la retérica pedagégica de corte cientifico y racional.
Fenstermacher ha destacado ya esta nota distintiva de la
ensefianza -en la medida en que de ella de ella puede
predicarse la bondad o no- y ha enfatizado recientemente
la idea segiin la cual lo que otorga el cardcter moral a la
empresa de ensefianza es eminentemente el hecho de
tratarse de un encuentro humano, una accién llevada a cabo
en funcién de otro ser humano. Asf, problemas relativos a
lo que es justo, correcto y bueno, son consustanciales a la
tarea. (Fenstermacher, 1989, 1999; Huebner, 1996). Cito,
por su fuerza y claridad, las palabras de van Manen:
Lo que ofrezco es una teorfa de 1o inico que sabe c6mo
tratar el caso particular; los momentos practicos de la
ensefianza en que la emocién, la moralidad y la razén
no se pueden desenmarafiar. Toda la educacién es
profundamente normativa y, precisamente debido a su
base ética, nuestra practica pedagégica puede ser soli-
cita y reflexiva (Van Manen, 1998: 16).

Enseifiar es, por fin, una actividad marcada por compo-
nentes tedrico-técnicos yaque remite a una accién desarro-
llada en pos de un propésito en la que se ponen en juego un
conjunto de conocimientos, principios tedricos y de accién
y procedimientos técnicos y- estratégicos. Ello hace al
nicleo mismo y a la especificidad del tipo de intervencién
que elladesigna. La ensefianza supone dominio y expertez
en varios dominios de saberes. Los aspectos te6ricos y
técnicos implicados en la ensefianza revisten un nivel de
complejidad considerable en la medida que suponen la
atencién simultdnea a la 16gica de las intenciones y conte-
nido de la actividad del alumno y laclase, el contexto y los
recursos especificos; todo ello en la perspectiva dindmica
que le otorga su cardcter procesual y su temporalidad. Sin
embargo, se trata de un “herramental” -conceptual y técni-
co- con ciertas particularidades. Una de ellas es que su
empleo estd siempre acompaiiado de una serie de otras
condiciones dificilmente aislables y controlables y por ello
nunca sabremos cabalmente si ciertos fenémenos o resul-
tados alcanzados se deben a la introduccién de una princi-
pio de accién, metodologfa o recurso determinado o a otro
tipo de factores.

Por otra parte, y lo que es mas importante atn, es el hecho
de que, si bien se trata de una actividad con una clara
dimensién instrumental, es indudable la imbricacion de
los componentes técnicos y valorativos. Aunque los inclu-
ye, laensefianza es una actividad imposible de ser reducida
a la operacién de criterios tedrico técnicos. No puede
decirse que las decisiones que debe tomar el docente sean
exclusivamente técnicas sino que, en muchos casos, se
trata de elecciones orientadas por lo valorativo, elecciones
morales. Lo mismo puede decirse de la adscripcién a tal o
cual teoria o enfoque pedagégico y es por ello que muchas
tradiciones pedagdgicas lo que suscitan son disposiciones
de adhesién o rechazo. Es interesante notar en este punto
que algunos autores proponen el concepto de “ideologias
deensefianza” parareferirse a lasconstrucciones discursivas
que orientan el accionar docente y que estdn ancladas en
ideas teéricas y en propdsitos de naturaleza politica y
axiolégica. (Ball, 1994)

Lo dicho se vincula con la teéricamente adn bastante

oscura cuestién de los determinantes de la accién de
maestros y profesores. Basta hablar con ellos en situacién
de entrevista para advertir que los motivos que permiten
orientar la accién y justificarla son miiltiples y tienen que
ver con una complicada trama que articula propésitos y
factores diversos de indole contextual y personal (tedricos,
ideolégicos, de efectividad y economia, de seguridad, etc.)
con demandas, posibilidades y restricciones provenientes
de los marcos institucionales y politicos.

Quisiera concluir esta caracterizacién con una cuestién
algo controvertida. Me refiero a la dificultad que reviste la
tarea de definir criterios que permitan juzgar la “bondad”
o “validez” de las acciones de ensefianza, ligada a su
naturaleza eminentemente prictica. Es evidente que el
criterio de eficiencia merece ser revisado como criterio
excluyente y deja al descubierto la necesidad de abrir la
discusién en torno de los criterios de pedagégicos y
did4cticos, éticos, estéticos, epistémolégicos, practicos y
politicos de las acciones de ensefianza en sus distintas
escalas. Fenstermacher planteé el sentido moral y el
epistemolégico como dos criterios vélidos para justificar y
juzgar la bondad de las acciones de ensefianza
(Fenstermacher, 1989). Para aportar a la reflexién sobre
estas cuestiones es también iluminador el pensamiento de
Aebli cuando habla de las “cualidades did4cticas” (relati-
vas a la propuesta de ensefianza) y de la verdad, la belleza
y la bondad como “cualidades del hacer” (en relacién con
las tareas del aula)(Aebli, 1991). Se trata de una cuestién
de notable de interés sobre la que considero vale la pena
profundizar el anélisis. Es de importancia, ademds, que la
discusi6n sobre estos criterios pueda articularse con ideas
mds generales acerca de los prop6sitos de la escolaridad en
nuestros dfas y de la historia y transformacién de la
institucién escolar y la docencia en el dltimo siglo.

UN ASUNTO COMPLEJO, UNA RESPUESTA DIVERSA: LA
VARIEDAD DE ENFOQUES Y MODELOS DE ENSENANZA

Este rodeo por nuestras formas actuales de entender la
naturaleza de la actividad que constituye la ocupacién de
maestros y profesores y que en términos genéricos deno-

minamos ensefianza, arroja una fuerte imagen de complé-

jidad. Esta sensaci6n, mds aguda hoy, no es en absoluto
nueva. La dificultad de la empresa desata sucesivas discu-
siones acerca de las competencias y conocimientos nece-
sarios que debe reunir un docente y de las estrategias de
formaci6n més adecuadas para lograrlo.

Quienes han trabajado y trabajan en el campo de la
did4ctica han desarrollado teorfas y modelos conceptuales
acerca de la ensefianza -refiriéndome ahora en el sentido
més estricto del término planteado al principio-. La diver-
sidad de los desarrollos te6ricos es importante, €n lo que se
refiere al origen y propésitos, al alcance y amplitud de las
dimensiones consideradas, al grado de estructuracién de
sus supuestos y principios. Si miramos la cuestién a la luz
de lo que venimos planteando, podemos decir que lo que
encontramos entonces es un conjunto diverso de alternati-
vas que dan respuesta a la complejidad inherente a la tarea
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y aladiversidad de sus metas. Por supuesto que no son esas
las tinicas razones por las cuales disponemos de més de una
teorfa o enfoque acerca de la ensefianza'®, Esto es asf,
ademds, por la naturaleza normativa del discurso did4ctico
y la existencia de divergencias importantes en términos de
los supuestos acerca de la ensefianza escolar y sus prop6-
sitos, de la naturaleza de los procesos de influencia peda-
gégica y el papel docente, del aprendizaje escolar, del
contenido, de 1a evaluacién, etc.

Frente a esta diversificacién, la tarea de construir mode-
los y desarrollar criterios de clasificacién de los modelos
disponibles constituye una empresa nada desdefiable y
significa, a mi juicio, un avance en la tentativa de dotar de
densidad conceptual al campo y establecer articulaciones
que posibiliten mayores niveles de integracién teérica. Es
una tarea importante, ademads, desde el punto de vista més
“practico” de la formacién de los docentes.

Describiré suscintamente algunos trabajos que atienden
a este prop6sito y luego plantearé algunos comentarios
relativos a las dificultades e interrogantes que este tipo de
tarea implica. En primer lugar, tomaré el trabajo de Joyce
y Weil. Para ellos, un modelo de ensefianza:

... es un plan estructurado que puede usarse para
configurar un curriculum (curso de estudios a largo
plazo), para disefiar materiales de ensefianza y para
orientar laensefianza en las aulas. Cuando describimos
modelos y discutimos acerca de su utilizacién, encon-
tramos que la tarea de seleccién de modelos es comple-
jay que las formas de ensefianza “buena” son numero-
sas segtin los objetivos (Joyce y Weil,1985: 11).

Como se ve, no se entiende aqui modelo en un sentido
amplio sino a formas especificas de intervencién docente
en las instancias preactivas e interactivas. Los modelos son
teéricos en la medida en que fueron desarrollados
conceptualmente por algiin autor o escuela de pensamien-
to. Para ellos, los modelos estdn compuestos por distintos
elementos: sintaxis (describe el modelo de accién en térmi-
nos de una secuencia integrada por fases), sistema social
(alude al papel del profesor y los alumnos, el tipo de
relaciones y normas), principios de reaccién (son princi-
pios que dicen cémo atender y responder al alumno),
sistema de apoyo (se refiere a las condiciones de existencia
del modelo), efectos directos (que ellos denominan
“did4cticos™) e indirectos (denominados “‘educativos™) del
modelo tanto explicitos como implicitos.

Los autores describen asi familias de modelos la familia
de los modelos de procesamiento de informacion, la de los
modelos personales, el grupo de los métodos sociales y el
de los modelos conductuales.

Otro trabajo reciente es el de Eggen y Kauchak. Ellos
definen los modelos como “...estrategias prescriptivas
disefiadas para cumplir metas de ensefianza particula-
res...”; “...es unaespecie de proyecto para ensefiar...”. Se
trata de estrategias particulares basadas en teorfas acerca
del aprendizaje (Eggen y Kauchak, 1996:19). Los autores
se ocupan en particular de los modelos de procesamiento
de informacién y los clasifican en cuatro grandes familias:
los modelos inductivos, deductivos, de indagacién y co-
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operativos. Todos ellos estdn concebidos como estrategias
docentes para la ensefianza de contenidos curriculares y el
desarrollo de habilidades de pensamiento.

Por iltimo, consideraré el planteo de Fenstermacher y
Soltis (1999) acerca de lo que ellos denominan enfoques de
ensefianza. Bésicamente, los enfoques son formas genéri-
cas de pensar y llevar a cabo la ensefianza, que pueden
caracterizarse, transmitirse. Ellos identifican y describen
tres grandes enfoques: el enfoque del ejecutivo, del tera-
peuta y del liberador. En términos generales los enfoques
“...son concepciones de la ensefianza. Son ideas sobre lo
que es y deberia ser enseiiar. Como tales, son productos
del espiritu humanoy no un reflejo inmutable de un ser real
del mundo. Como tales, son también susceptibles de eva-
luacion y de critica; se las puede adaptar, rechazar o
modificar. Son tres perspectivas diferentes que los educa-
dores contempordneos emplearon para concebir las acti-
vidades de ensefianza” (Fenstermacher y Soltis, 1998: 20).
Es interesante notar que los enfoques aquf planteados no
estdn exclusivamente determinados por una idea acerca de
c6mo aprende el alumno, aunque la implica, sino bésica-
mente por la pregunta acerca de qué es ensefiar, cudles son
sus propdsitos y qué tipo de actuacién designa en términos
mds bien genéricos.

Como puede advertirse, los enfoques no refieren a for-
mas singulares e idiosincréasicas de acci6n, sino perspecti-
vas generales y concepciones “tipo” acerca de la ensefian-
za y los patrones de intervencién posibles vinculados
siempre con desarrollos de carécter teérico.

En relacién con este tema de los modelos, podemos
resaltar dos cuestiones.

Empecemos por la primera de ellas. En primer lugar, es
evidente que la clasificacién es convencional y uno puede
acordar o no con ella. Tanto los modelos como sus
esquemas clasificatorios son construcciones tedricas. Con-
siderando este cardcter y en términos de la tarea de
definicién de modelos podemos plantearnos interrogantes
de interés teérico, tales como: ;Qué criterios definen la
construccién del modelo? ;Cuéles son las fuentes para la
construccién de modelos? ;Son todos los enfoques acer-
ca de la ensefianza susceptibles de ser modelizados? En
términos de la clasificacién y la comparabilidad de los
modelos: ;Qué criterios permiten agrupar alos modelos?
¢(Es posible hacer comparaciones vélidas entre modelos
diversos(en funcién de su amplitud, su origen, sus prop6-
sitos, su escala de andlisis, etc.)?;Son necesarias varias
“tipologias” en funcién de las distintas dimensiones de la
ensefianza?

La intencién de comentar estos tres trabajos a modo de
ejemplo reside en destacar el interés de este tipo de desa-
rrollos en la medida en que, como dijimos, permiten
profundizar la discusi6n teérica y ampliar y enriquecer el
andlisis de los aspectos técnicos implicados en la tarea de
ensefiar. En este caso, se trata de trabajos que sistematizan
bésicamente modelos ligados a estrategias de intervencién
en las fases preactivas y/o interactivas, centrados en gran
medida en los aspectos metodolégicos. Dado el vasto
carécter de la produccién tedrica en el campo de la didéc-
tica y se podrian desarrollar andlisis tendientes a buscar y




definir criterios que posibiliten la inclusién de las distintas
dimensiones de la ensefianza.

Parece necesario promover un didlogo entre este tipo de
modelos y los planteos y alternativas correspondientes al
ambito del curriculum, el planeamiento y la programacio6n;
con tradiciones mds amplias de pensamiento pedagégico y
didéctico; con distintos enfoques acerca de la ensefianza
como actividad y formas de entender el papel docente; con
la discusién acerca de los propdsitos y patrones de funcio-
namiento escolar.

En términos de la ensefianza, la reflexién en torno a los
modelos tiene otra arista del mayor interés tedrico y prac-
tico. Me refiero al tema de la posibilidad o no de “combi-
nar” modelos o enfoques en las acciones concretas de
ensefianza. Si bien la cuestién no puede dejar de mencio-
narse aquf, su planteo cuidadoso merece un desarrollo
mayor del que los propésitos y alcances de este trabajo
posibilitan. Baste decir al respecto que el debate estd
instalado y hace al modo mismo en que se interpreta la
actividad docente. La alternativa pluralista aparece defen-
dida por autores como Joyce y Weil:

No es sorprendente que la gente se cuide de los
modelos que utiliza y que los educadores hayan busca-
do durante milenios el modelo perfecto: el enfoque que
resolverd todos los problemas educativos (ayudar a
cualquier alumno a aprender cualquier cosa de algiin
modo). Empezamos impugnando la idea segin la cual
existe un modelo perfecto. No debemos limitar nues-
tros métodos a un modelo dnico, por atractivo que sea
a primera vista, porque no hay modelo capaz de hacer
frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje (Joyce
y Weil, 1985:10).

Por otra parte, en un reciente articulo, Dillon ha criticado
fuertemente esta postura y sus supuestos. Ataca especial-
mente los trabajos de Fenstermacher y Soltis y de Joyce y
Weil afirmando la imposibilidad teérica y préctica de tal
empresa y denunciédndolos por negar los componentes
tedricos y valorativos de los modelos (Dillon, 1998)'.

La discusién nos remite a cierta tensién entre la necesi-
dad de atender al cardcter prictico de las situaciones de
ensefianza (“practico” aqui, en el sentido de complejo y
singular) y la diversidad de sus propdsitos, por un lado, y
la adopcién de una perspectiva tecnicista que termina
planteando el cardcter no teérico y neutral del dispositivo
did4ctico. Considero que un anilisis profundo del planteo
de Schwab acerca del enfoque préctico y ecléctico, contri-
buye a confirmar la idea de que no se trata de una conside-
racién “ligera” de las ideas tedricas, sino de su tratamiento
cuidadoso en el marco del tipo de problemas que la ense-
fianza y el curriculum plantean. La caracterizacién prece-
dente acerca de las notas distintivas de la actividad de
ensefianza nos impiden caer en el planteo de respuestas
simples al problema. Pero también nos sefialan la necesi-
dad de avanzar en el desarrollo de principios de accién que
transiten el “espacio” demarcado por esta irreductible
tensién. La ensefianza es una actividad teéricamente infor-
mada y orientada por prop6sitos, motivos, esquemas
valorativos y finalidades politicas. También es accién en

un contexto histérico, en un espacio y un tiempo determi-
nado. Las discusiones y decisiones técnicas no pueden
darse sino es a la luz de estos marcos. Serfa riesgoso caer
en la confusién de creer que la adopcién de un enfoque que
permite valorar las herramientas conceptuales y técnicas
disponibles en funcién de la atencién a problemas practi-
cos, puede ir en desmedro del cardcter constitutivamente
moral y te6ricamente informado de la ensefianza o propo-
ner lareinstauracién de enfoques tecnicistas o reduccionistas
de plantear el problema. Tampoco significa, la defensa de
posiciones de corte relativista acerca de nuestras ideas
generales en torno a la ensefianza que minimizan el papel
de las tradiciones pedagégicas y did4cticas en una especie
de olvido de la historia.

LAS VARIACIONES PERSONALES:
(HACEN LOS DOCENTES LA DIFERENCIA?

En un reciente trabajo, Mc Ewan plantea la necesidad de
desarrollar nuevas lineas de pensamiento acerca de la
ensefianza. El advierte que la reflexién debiera asumir
nuevas metas ligadas a explorar la multitud de formas en
que es posible entender la ensefianza, y no tanto a definir
este objeto de un modo esencial y ahistérico. De este modo
sostiene que “...el concepto de ensefianza estd informado
por las diversas prdcticas alas que los maestros se dedican
puiblicamente. “ (McEwan, 1999:250) Un giro de este tipo
pdBibilitar4, en la visién del autor, nuevas articulaciones
entre la teorizacién acerca de la ensefianza, el estudio
empirico de la disciplina y las précticas de los maestros.

La cuestién planteada presentarelacién con el temade la
diversidad de formas en que maestros y profesores encaran
su tarea. Para abrir la cuestién de un modo mds bien
general, podemos decir que no sélo la ensefianza es una
acci6n situada -lo que implica plantear la singularidad de
los contextos de ensefianza de la que hablamos antes- sino
que es desarrollada por sujetos también singulares, cuyas
ideas, experiencias previas, motivaciones y contextos de
trabajo permiten desplegar variadas formas de accién. La
posibilidad de hablar de “formas” o “modalidades™ de
ensefianza se vincula con ello, pero también con el cardcter
complejo de la tarea.

Por otra parte, la constatacién de que la ensefianza es una
actividad susceptible de ser desarrollada de modos distin-
tos no entra en contradiccién con la posibilidad de estable-
cer tipologias o buscar regularidades. Tampoco implicaen
absoluto la renuncia al intento de desarrollar un conoci-
miento teérico acerca de ella y establecer principios de
accién. Pero esta constatacién de hecho permite abrir, sf,
un espacio de reflexién acerca de larelacién entre estas dos
cuestiones y de los modos posibles de dar respuesta a
ellos"’.

En verdad, el interés por estudiar las formas diversas en
que maestros y profesores llevan a cabo su tarea no es en
absoluto nueva en el campo de estudios acerca de la
ensefianza. La investigacién originada por este tipo de
intereses estuvo orientada por diversos propésitos en fun-
cién del programa de investigacién en cuestién. Al mismo
tiempo, no siempre los aspectos de la accién docente
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estudiados fueron los mismos. La pregunta acerca de
cuénto cambian entre sf los docentes, en qué cambian, por
qué lo hacen y qué impacto tiene esas variaciones se
constituyen en las cuatro cuestiones centrales en el marco
de este planteo. Comentaremos a continuacién algunas de
las direcciones que tomo la investigaci6n en las dltimas
décadas.

Tal como han sefialado las resefias efectuadas sobre este
tipo de trabajos (Bennett, 1979; Barrow, 1984; Shulman,
1989; Bressoux, 1994), los primeros estudios llevados a
cabo en la década del 50 en paises de habla inglesa
estuvieron preocupados por encontrar comportamientos
docentes que pudieran estar asociados a una ensefianza
eficaz y culminaban con largas listas de rasgos que procu-
raban retratar la imagen del buen maestro. La critica a esta
primera serie de trabajos fue su pobreza conceptual o falta
de criterios tedricos y la poca objetividad en las medicio-
nes.

Bajo el mismo enfoque de eficacia, hacia fines del 60 y
durante la década del 70, se efectuaron numerosos trabajos
empfricos centrados en la observacién sistemitica que
procuraron en su conjunto definir de un modo sistemético
el conjunto de variables con incidencia en la ensefianza y
afinar los procesos de medicion. Se constituye asi y cobra
vigor un campo importante de estudios, agrupados poste-
riormente bajo la denominaci6n de investigaciones proce-
so-producto (Shulman, 1989), que tuvieron en comiin un
interés por identificar comportamientos docentes eficaces
-entendidos como aquellos que pudieran estar asociados
con los mejores rendimientos académicos de los alumnos
medidos a través de pruebas estandarizadas- y, de este
modo, identificar los posibles efectos del maestro o la
ensefianza sobre los resultados de aprendizaje de los alum-
nos. Como sefiala Bressoux, este tipo de investigaci6n estd
destinada, de manera definidamente empirica, al estudio
de las variables relativas a las adquisiciones de los alumnos
en funcién de la escuela, el maestro o la clase en la que son
escolarizados y a la investigacién &e los factores que son
susceptibles de explicar esas variaciones.

En esta misma linea, aunque efectuando una importante
revisién de los patrones teéricos y metodolégicos emplea-
dos en las experiencias anteriores, el trabajo de Bennett
(1979) representé un aporte sustantivo en términos de la
sofisticacién del esquema de investigacién y la mayor
solidez de los resultados alcanzados. Basicamente, el tra-
bajo se estructuré sobre el siguiente supuesto: existe una
diversidad de formas o estilos de ensefianza y esas varia-
ciones tienen efectos en el aprendizaje de los alumnos.
Esas variaciones pueden referirse a seis grandes aspectos
de la actividad del maestro: manejo y organizacién de la
clase, formas de control y sanciones, contenido curricular
y planificacién, estrategias de instruccién, técnicas moti-
vaciones y procedimientos de evaluacién.

Mis alld de los avances que pudieron efectuarse, esta
larga serie de estudios ha recibido numerosas criticas que
basicamente sefialan que el conocimiento aportado es
escaso y relativo, debido a una serie de factores: la concep-
tualizacién ha sido en general muy pobre, la investigacién
no ha estado totalmente libre de prejuicios ideolégicos, los

18 ¢ iice

estudios han sido en pequefia escala y con muestras no
representativas (Barrow,1984). Por otra parte, estos traba-
jos se encontraron con importantes limitaciones de indole
metodolégica y teérica, tales como:

* no todos los conceptos pueden ser adecuadamente
caracterizados en términos observacionales (Barrow, 1984);

« como es dificil aislar los comportamientos docentes, no
puede siempre lograrse el tipo de control necesario que
requiere una situacién experimental (Barrow, 1984);

» muchos de los estudios no atienden a la operacién de
variables como contenido, naturaleza de la tarea, nivel de
escolaridad y caracteristicas de los alumnos,

* la problematica en torno de la idea de causalidad. La
mayoria de los métodos utilizados en estas investigaciones
son métodos correlacionales, pero la correlacién no impli-
ca causalidad necesariamente. Adn asf, si se admite tal
relacién de causalidad, es dificil a veces distinguir la causa
ofactor explicativo de susefectos. Como advierte Bressoux,
s6lo es posible otorgar un sentido de causalidad a las
relaciones encontradas si se dispone de una teoria para
interpretarlas, que permita explicar los mecanismos sub-
yacentes. Justamente, ése ha sido uno de los aspectos mds
débiles de este enfoque (Bressoux, 1994).

En el maco de estudios acerca del pensamiento del
profesor, también aparecen trabajos interesados por este
problema. Un ejemplo es el ilustrativo titulo de la obra de
“Ways of thinking, ways of teaching” de George Hillocks
Jr.(1999). A partir de un estudio de casos sobre las formas
de pensar y actuar de diecinueve docentes de Inglés,
concluye que existen diferencias enormes en las formas de
aproximarse a la docencia de todos ellos y que faexistencia
de distintos enfoques genera, a su vez, importantes varia-
ciones en el tipo de experiencias que los estudiantes tienen
en clase. Ante la pregunta acerca de cuéles serfan los
factores o aspectos que pueden explicar estas diferencias,
el autor se inclina a favor de las formas y el contenido del
pensamiento docente. Afirma que el conocimiento y los
propdsitos de los maestros de su estudio ejercen una
influencia poderosa en su identidad profesional. Hillocks
afirma que, en la mayorfa de los casos, los profesores
perecieran realizar un planteo como el siguiente: “Asf es
como son mis alumnos; esto es lo importante que tengo que
ensefiar y asf es como lo ensefio.” Y es asi como se orientan
hacia el futuro. Y, si bien hay algunos cambios a través del
tiempo, cada docente mantiene en esencia esa identidad
establecida sobre l1a base del conocimiento que ha construi-
do acerca de los estudiantes, los objetivos, el curriculum,
el conocimiento pedagégico del contenido, y las instancias
retéricas y epistemoldgicas. El trabajo, a diferencia de los
anteriores, no pretende explicar las variaciones en los
logros de los alumnos a partir de las diferencias de enfoque
de los docentes ni establecer correlaciones entre las dos
series de datos sino ejemplificar c6mo ellas generan dife-
rencias en la naturaleza de las experiencias formativas de
los alumnos.

Mds recientemente, y en el marco de otra tradicién
investigativa, el trabajo de Fairhurst y Fairhurstilustra otro
modo de plantear el tema de las variaciones en la actuacién
docente, centrando la atenci6n en el tema de las relaciones




posibles entre los estilos de ensefianza de los profesores y
los estilos de aprendizaje de los alumnos. En este caso,
tomando algunos aportes de teorias de la personalidad y el
temperamento, efectdan una combinacién de diferentes
criterios y construyen dieciséis tipos de personalidad tal
como aparecen en los docentes (artesanos sensitivo-
perceptivos, idealistas intuitivo-emotivos, racionales in-
tuitivo-pensantes, etc.). A continuacién, se describen esti-
los de estudiantes empleando los mismos criterios
clasificatorios y se propone una serie de recomendaciones
tendientes a mejorar las practicas de ensefianzaen virtud de
la posibilidad de que el docente identifique el propio estilo
y el de sus alumnos y analice su mutua consistencia
(Fairhurst, 1995). En este caso, el propésito y la preocupa-
cién central del trabajo sigue siendo la bisqueda de proce-
sos de ensefianza efectivos. Las variaciones son entendidas
aqui en términos de estilos definidos por una serie de
rasgos de personalidad, pero que pueden ser en alguna
medida modificados por el docente en funcién de un
proceso de autoconocimiento. Al igual que en el caso de
Bennett, los tipos son construidos en base a criterios
clasificatorios mas o menos globales que permiten ubicar
a cada docente en una u otra categoria.

Desde las investigaciones relativas al campo del
curriculum y las reformas, el trabajo de Spillane (1999)
marca una contribucién interesante al tema. Tras advertir
que atin docentes que parecen tener ideas pedagdgicas
semejantes, definen el contenido y la tarea de modo
significativamente diferente, Spillane se pregunta por las

.Tazones que permitan interpretar las variaciones encontra-
das entre ellos y argumenta que es necesario para ello
considerar las diferencias en lo que €l denomina “zonas de
actuacién” de los docentes. El concepto designa el espacio
en que las iniciativas de las reformas se encuentran con el
mundo de los practicantes. Mds especificamente, el espa-
cio en el cual los docentes dan sentido y operacionalizan
para su propia préactica las ideas propuestas por los
reformadores. Ese espacio no estd definido solamente por
las capacidades y disposiciones individuales de los docen-
tes sino por las caracteristicas del contexto profesional en
¢l que maestros y profesores llevan a cabo su tarea, parti-
cularmente por la presencia de espacios de deliberacién y
la riqueza de los recursos materiales y humanos disponi-
bles. Propone, asf, un modelo de siete elementos para dar
cuenta de las respuestas de los docentes a las reformas o,
dicho de otro modo, las relaciones entre politicas y practi-
cas. La primera dimensién del modelo estd representada
los d4mbitos externos: el sector politico, el sector profesio-
nal, los alumnos, el piblico y el sector privado - todos ellos
integrados por individuos, grupos u organizaciones-; mien-
tras que una segunda dimensi6n representa los recursos
personales del docente integrados por sus propios conoci-
mientos, creencias y disposiciones. A ellas se agrega una
tercera dimension, definida por las zonas de actuacién de
los docentes, que operan como instancias de mediacién
entre las otras dos y permiten analizar de un modo diferente
la relacién entre las propuestas de reforma y los desempe-
fios de maestros y profesores. En sintesis, las diferencias
que Spillane constata empiricamente entre docentes se

refieren a aspectos centrales de la actuacién en clase y son
atribuidas, en este caso, no s6lo a factores de indole
personal sino al espacio mediacional designado por las
zonas de actuacién.

Esta répida visita a algunas ideas que han caracterizado
el modo de pensar la problemitica hasta hoy, nos pone de
manifiesto algunos de los puntos en torno de los cuales la
cuestién puede pensarse: los estudios pueden interesarse
por las variaciones en las actuaciones docentes (en los
aspectos emocionales, comunicacionales o instruccionales
seguin los casos), en las concepciones o en ambas dimen-
siones. Por otra parte los trabajos se centran en las formas
singulares de llevar a cabo la tarea, procurando revelar el
componente idiosincrasico, o con el propésito de estable-
cer tipos que representan patrones particulares -ni genera-
les ni singulares- de comportamiento, aunque ellos se
“actualicen” en docentes singulares.

LA DINAMICA GEL DOCENTE Y LA ENSENANZA:
LOS MODELOS Y LOS ESTILOS

Quisiera plantear otro mode en que creo posible encarar
el temade las variaciones personales en laensefianzadesde
un punto de vista teérico. Entiendo que el estudio de estas
cuestiones puede abordarse desde al menos dos enfoques.
El primero tiene que ver con propésitos mis que nada
descriptivos que permiten identificar variaciones en las
formas de pensamiento y actuacién docente. El interés de
este tipo de trabajos consiste en la identificacién de los
criterios que permiten establecer clasificaciones y tipificar
actuaciones. En este caso, los trabajos posibles revisten
necesariamente un caracter cuantitativo y de validez “his-
térica” y “local”, lo cual no minimiza laimportancia de sus
contribuciones. El valor de estas investigaciones puede
establecerse en términos de la calidad de sus esquemas
conceptuales y metodolégicos y en términos del modo en
que sus hallazgos empiricos permiten describir las formas
en que docentes ensefian en contextos determinados.

Un segundo tipo de trabajos se centra en el andlisis de las
formas de ensefianza desde el punto de vista del docente
singular, centrdndose en las formas de pensamiento y/o
actuacién de maestros y profesores. En esta perspectiva, y
asumiendo que las diferencias existen y que son significa-
tivas, es posible efectuar una mirada del problema intere-
sada en preguntas acerca de la naturaleza de estas variacio-
nes y sus relaciones con otros componentes personales,
institucionales, sociales e histéricos. La preocupacién es-
triba en primer momento en describir las formas de ense-
flanza en sus aspectos morfolégicos y dindmicos y el
proceso por el cual un docente configura sus acciones de
ensefianza en un sentido global y las lleva a cabo. A partir
de allf establecer los nexos entre esta dimensién subjetiva
del comportamiento y los miltiples marcos contextuales y
regulatorios que operan en el proceso. En este caso, la
caracterizacién de las formas singulares de ensefianza deja
de ser lo mds relevante, ya que no podria ser relevante
desde un punto de vista empirico el dato acerca de cémo
ensefia este maestro o profesor. El interés se vuelve hacia
los aspectos de la actuacién en torno de los cuales los
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docentes se diferencian y hacia la descripcién de los
espacios de construccién personal que posibilite el desa-
rrollo de ideas e hipétesis acerca del modo en que los
factores de indole personal actian en la trama de aspectos
que definen la accién. Para decirlo de otro modo, la
cuestion relativa al papel que juegan los componentes
personales del docente en la configuracién de los procesos
de ensefianza presenta, a mi juicio, mas de una dimensi6n,
ya que refiere, por un lado, al tema de la variabilidad de las
formas de ensefianza y, por el otro, a la dindmica derivada
del interjuego de los factores personales, culturales y
sociohistéricos en el seno de contextos institucionales de
accién. Se trata de dos facetas estrechamente vinculadas
pero que resulta oportuno discriminar a los fines del
andlisis.

El papel de las biografias profesionales o de las historias
de vida de docentes cobra en este planteo una creciente
importancia, en virtud de que algunas de estas cuestiones
s6lo pueden ser comprendidas a la luz del eje histérico-
temporal del propio devenir. Se trata de una linea en pleno
desarrollo en los actuales debates acerca de la investiga-
ci6n sobre la ensefianza. En funcién de lo planteado ya
acerca del peso atribuido a la operaci6n de factores subje-
tivos, institucionales, sociales e histéricos, comparto con
Goodson el alerta realizado sobre la necesidad de historiar
el yo del docente y de recuperar marcos narrativos de
interpretaci6n, sin descuidar la atencién a los procesos que
éldenominade “localizacién”y “colaboracién” (Goodson,
1998). El tema de la “localizacién” atiende al imperativo
de captar los procesos de definicién y construccién perso-
nal, de agencia, captando las tramas estructurales en los
que ellos se desenvuelven. Mientras la idea de localizacién
atiende a una preocupacién més bien conceptual, el con-
cepto de “colaboracién” responde a un recaudo
metodolégico o de estrategia general de investigacién. Se
refiere a la necesidad de establecer cruces y andlisis com-
plementarios entre fuentes de informacién diversas, que
puedan acompaiiar al material proporcionado por el relato
o testimonio biogréfico del docente.

Volviendo al tema de las formas personales de ensefian-
za, hace un tiempo ya planteé la idea de estilos de ensefian-
za como hipétesis en un trabajo realizado con maestros de
nivel primario de la Ciudad de Buenos Aires en relacién
con la implementacién de un disefio curricular. Empleé el
término para dar cuenta del conjunto de rasgos singulares
que definen la actuacién de los docentes y que opera, a su
vez, como estructura o matriz a través de la cual se
procesan las propuestas e ideas provenientes de diversos
sectores (politicos y profesionales especialmente). En un
sentido semejante al propuesto por Spillane, me referfalos
modos particulares en que los docentes actian como me-
diadores en los procesos de reforma, procurando describir
mds precisamente las formas que esta mediacién podia
presentar. Este conjunto de rasgos personales e
idiosincrésicos m4s o menos estables en el modo de llevar
a cabo la tarea, constituye la versién particular que cada
sujeto construye -a lo largo de su historia profesional-
imprimiendo matices propios sobre una matriz de caracter
general -social e histérica- constituida por los modelos de
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actuacion profesional y de ensefianza tal como se expresan
en la versi6n institucional que rige dentro del campo
concreto de desempefio. El aspecto “dindmico” de la
hipétesis se ligaban a la idea segtin la cual el estilo designa
un especie de “esquema” o “patrén” en funci6n del cual los
docentes “tamizan” las propuestas de cambio, los modelos
propuestos por las instancias de capacitacién diversas, etc.
y asf construyen versiones personales de ésta (Cols, 1994).

De este modo, el estilo o modalidad de actuacién docente
remite, por una parte, a una particular configuracién de
rasgos. Hansen (1999) ilustra esta idea de estilo. Usa la
expresion estilo del docente para aludir a las caracteristicas
propias de cada maestro o profesor observables en su
actuacién en el aula. El punto de interés de su anélisis se
centra en las dimensiones expresivas de la ensefianza y en
el modo en que ellas condensan de modo privilegiado los
aspectos morales implicados en esta actividad. El estilo es,
en su planteo, propio del comportamiento de cada docente
singular en el modo de abordar larelacién pedagégica, y en
ese sentido, visible e idiografico. También Fenstermacher
(1989,1999) adopta un enfoque semejante y Eisner cuan-
do se refiere a “la firma personal del profesor” (Eisner,
1998). Aunque se refieran a los aspectos expresivos o
metodolégicos, el estilo designa el componente personal y
subjetivo del docente.

En mi opinién, la idea de estilo permite pensar también
que ese modo personal no sélo designa una particular
configuracién de rasgos sino que es un componente que
interviene en la dindmica y el devenir de la ensefianza
como accién personal de un sujeto. Existe entonces un,
proceso de construccién profesional que va definiendo en
el tiempo formas personales de entender la ensefianza:
cudles son los problemas importantes, cémo ordenar el
flujo de los fenémenos y acciones, qué pensar, qué hacer
y por qué preocuparse. En un nivel general, el estilo
representa el particular modo en que cadadocente resuelve
- dentro de los guiones que definen los modelos de orden
cultural, social, politico e institucional- los dilemas y
tensiones propias de las situaciones de formacién, y més
especificamente, de ensefianza: formacion vs. instruccion;
autonomfa vs. heteronomia; necesidad de homogeneizar
vs. necesidad de personalizar e individualizar; respeto por
los intereses del alumno vs. respeto por los objetivos y
contenidos socialmente valorados y explicitados en los
planes de estudio y disefios curriculares, etc. Es en el
didlogo entre estas configuraciones personales, las diver-
sas restricciones estructurales y los colores cambiantes de
cada contexto singular que la accién docente se arma y
rearma cada vez y también se estabiliza en cierto sentido.
Entre el extremo hipotético de un docente sobredeterminado
por la fuerza de los marcos normativos y el peso de las
condiciones histéricas, sociales, politicas, por un lado, y la
imagen “romaéntica” del docente que se crea y recrea a si
mismo y a su ensefianza con absoluta independencia a lo
largo de su historia personal y mads all4 de las condiciones
de existencia en los distintos momentos de esta trayectoria:
la idea de estilo -entendido tanto como una suerte de
“modelo” interno'® como un patrén de actuaciones- preten-
de ser un concepto mediador en el conjunto de distintas




variables que se ensamblan a la hora de la accién. Nos
habla de la existencia de puntos de articulacién diversos
entre modelos de naturaleza social -en un sentido amplio
que incluye regulaciones (cosmovisiones, teorfas, metafo-
ras, conceptos, lemas) y herramientas- y del papel de lo
institucional como una dimensi6n reguladora de la subje-
tividad.

REFLEXIONES FINALES

Este trabajo procuré bdsicamente contribuir a la re-
flexién sobre la ensefianza como acci6n del docente. Espe-
ro haber podido presentar una visién mas o menos descrip-
tiva del impacto que ciertas corrientes de pensamiento han
tenido en nuestras ideas acerca de la ensefianza en las
dltimas décadas. A partir de allf, el intento de destacar
algunas notas que considero distintivas de la ensefianza en
tanto actividad, tuvo el propésito de establecer un marco
suficientemente amplio de ideas que permitieran plantear
algunas de las cuestiones especificas que luego se trataron.

El trabajo da cuenta ademds de que considero provecho-
so el intento de promover una reflexién profunda sobre la
diversidad de modelos y herramientas conceptuales y
técnicas con los que contamos y sobre los estudios relati-
vos a las formas variadas en que las acciones de ensefianza
se desarrollan.

Por uitimo, creo que el didlogo entre tradiciones de
pensamiento e investigacién dentro de la didéctica y los
estudios acerca la ensefianza no s6lo es necesario sino que
ademds es valioso y puede ayudarnos a comprender o a
alcanzar aproximaciones mds ajustadas acerca del Gltimo
de los problemas planteados: el docente y su ensefianza. ¢

NOTAS

! También enmarcado en una perspectiva filoséfica, el trabajo de
Passmore (1983) también representa una contribucién interesante a la
hora de analizar el concepto de ensefianza y el tipo de relacién que
designa.

* Stenhouse (1984), uno de los mds agudos y severos criticos del
modelo basado en objetivos, reconoce en este punto uno de los mayores
poderes de atraccién del modelo desde el punto de vista de la organiza-
cién préctica del trabajo en los sistemas educativos.

¥ Esto es claramente asf en el contexto estadounidense e hispanoame-
ricano. Si se analizan otros contextos locales, es probable que se
encuentren matices en funcién de la existencia de otras tradiciones
locales.

4 No es dificil advertir que si bien se ha instalado, en el discurso
teérico, una critica y superacién del modelo, es posible hallar en
propuestas didécticas actuales algunos sesgos de este tipo de pensa-
miento, como es el caso de algunas lineas de pensamiento derivadas de
la psicologia cognitiva.

* En Eisner (1998) y Woods (1998) pueden encontrarse interesantes
desarrollos acerca de los rasgos centrales y las contribuciones de esta
perspectiva de investigacién y pensamiento.

* Aunque es cierto que esta lfnea de investigaciones estd preocupada
también por la idea de efectividad de ensefianza, considera nuevas
dimensiones de anélisis del problemas y lo incluye en el marco de los
problemas de responsabilidad en la ensefianza.

7 Es de gran interés el andlisis que Doyle (op.cit.) hace de las mutuas
incidencias y articulaciones entre las dimensiones sociales y académi-
cas de la estructura de la clase.

* Son del mayor interés en este sentido los trabajos de Egan acerca de
las relaciones entre el contenido escolar, los propésitos de la escolari-
dad y las formas de pensamiento del alumno.(Egan, 2000).

? En un reciente trabajo, Coldron y Smith (1999) efectian una
interesante revisién de cuatro grandes modelos provistos por las tradi-
ciones sociales y pedagégicas relativas a la ensefianza: la ensefianza en
la tradici6n del oficio; la ensefianza en la tradicién moral; la ensefianza
en la tradici6n artfstica y la ensefianza en la tradicién cientifica. Los
autores toman el término tradiciones para aludir a los repertorios de
posibles o actuales précticas o estructuras. Constituyen fuentes que
informan la accién de los individuos haciendo disponibles conjuntos
estructurados de significados, oposiciones y posibilidades para su
articulacién creativa.

“Laidea de dualidad de la estructura del autor y el andlisis acerca de
las relaciones entre la estructura y el agente permite aproximarnos a una
visién articulada de dimensiones objetivas y subjetivas implicadas en
las acciones educativas.

' De un modo bastante simple pero clarificador, Woods (1997: 32)
ha representado esta situacién proponiendo un modelo de ensefianzaen
una dimensi6n de restriccién de oportunidades. Tal como €l lo describe,
podriamos pensar en un extremo puramente hipotético, donde se den
muchas oportunidades, los profesores son libres de poner sus ideas en
préictica sin restricciones. Y en el otro extremo, totalmente restrictivo,
los profesores actiian como dirigidos, o sufren un estrés insoportable.
Existe una posicién intermedia- con mucha diferencia, donde se dan las
circunstancias de la gran mayoria- existe una mezcla de oportunidades
y restricciones, con profesores que buscan maximizar sus intereses a
través de un conjunto de estrategias.

2 La lista de trabajos s importante. Una reseifia interesante puede
encontrarse en Egan y Mc Ewan (1995). op.cit.

3 Retomo aquf el anélisis de las relaciones entre el discurso didéctico
y el docente descripto por Camilloni, en el que plantea la idea de un
cierto “salto interpretativo” que debe efectuar el docente entre el
discurso que lo interpela y los contextos especificos de accién. Lo que
estoy comentando aqui es que si bien se trata de un proceso ¢n gran

medida personal, se encuentra también condicionado por el papel de
regulacién que juega la dimensién institucional de las acciones educa-
tivas. Ver en Camilloni, op.cit.

1 Los trabajos de autores franceses sobre la pedagogfa de la forma-
cién han abordado este campo de problemas (Ferry, 1997). También
hay planteos de interés acerca de las teorias de la formaci6n situados en
una perspectiva de anélisis mds filos6fica en el trabajo de Benner
(1998), op.cit.

15 Atn cuando se trate de una misma meta o propdsito, como la
ensefianza de conceptos, por ejemplo, disponemos de més de un modelo
relativo a c6mo concebir y desarrollar este proceso.

16 El planteo de Dillon es altamente polémico. Desarrolla una serie de
argumentos en funci6n de los cuales, a su juicio, es imposible sostener
la idea de emplear una variedad de enfoques, tanto en un esquema de
combinacién como de alternancia. Acuerda, en cambio, con las posicio-
nes que enfatizan el cardcter basicamente conflictivo de las teorfas
acerca de la ensefianza.

17 Se trata de una serie de cuestiones que hacen a la propia naturaleza
de! conocimiento did4ctico y de larelacién con los sujetos destinatarios
de este discurso. El ya comentado trabajo de Camilloni analiza con
profundidad estas cuestiones.

'* Para la comprensién de esta idea son de interés aquf los aportes
provenientes del andlisis institucional. Ver en Kags;R. (1989), op.cit. y
Fernéndez, L. (1994), op.cit.. Desde el campo socioldgico, la ya
comentada idea de dualidad de la estructura de Giddens (1995), op.cit.
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