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1. El Problema





Por diversas razones, las universidades argentinas han sufrido un deterioro de las condiciones en que docentes y alumnos desenvuelven la actividad educativa. A la vez, la necesaria relación entre investigación y docencia se ha obstaculizado por la necesidad -ante recursos escasos- de multiplicar las cátedras ante una demanda social creciente por la formación superior. El aumento del número de alumnos por aula, la necesidad de que los docentes de mayor formación deban controlar un gran número de comisiones en manos de asistentes sin tener la oportunidad de realizar un trabajo conjunto para el avance en la carrera académica desde los niveles inferiores de la categorización académica, han llevado a que la docencia se convierta para muchos en una “carga” obligatoria, mientras que se ve a la investigación como una actividad superior del espíritu, denegada por el sistema. 





Cuando la Universidad Nacional de General Sarmiento decidió dar a la investigación una prioridad equivalente a la de la docencia, -uno de cuyos símbolos es la denominación de “Investigador-docente”, algo que también se refleja en los procedimientos para los concursos, fuertemente centrados en la demostración de las capacidades de investigación-, se abre una posibilidad de vincular de otra manera investigación y docencia. Pero esa articulación -novedosa por su generalización deseada en el conjunto de la universidad- supone no sólo que la investigación pueda realizarse sino que se transforme el estilo de docencia al que pudieron conducir las condiciones desfavorables arriba mencionadas. La oportunidad que abre el proyecto de la UNGS es justamente renovar tanto la investigación como la docencia y la acción con la comunidad y la vinculación enriquecedora entre ellas.





El Estatuto dice expresamente: “La atención y el seguimiento pedagógico de las actividades docentes deberán asegurar la implementación del proyecto universitario y establecer una nueva relación en el proceso de enseñanza y aprendizaje”. A la vez, la propuesta pedagógica de la UNGS indica que debemos centrar nuestra atención en el aprendizaje. Esto implica que - como docentes- orientemos y evaluemos nuestra actividad por la calidad del aprendizaje de nuestros alumnos. En lo que hace a su desarrollo profesional como licenciados, profesores o ingenieros, esto puede ser entendido como el desarrollo de sus capacidades, habilidades, valores y disposiciones y, en particular la capacidad para seguir aprendiendo de manera autónoma en base a su propia inciativa, aprendiendo de otros y de su misma experiencia. Esto es fundamental cuando se reconoce que cada vez menos la formación universitaria es “terminal”, en el sentido de que es la última etapa de una formación que luego será simplemente ejercida. Esto nunca fue asi, y lo será aún menos en el contexto de una permanente revolución del conocimiento y las problemáticas que enfrentarán los graduados. Y es evidente que quienes enseñan tienen una gran responsabilidad en lograr que los alumnos aprendan a aprender, algo que no se logra sólo enseñando contenidos teóricos o metodológicos propios de la profesión o disciplina o transmitiendo información empírica. 





Sin duda que enseñanza y aprendizaje están vinculados, pero no sólo como elementos de un proceso interactivo entre docentes que enseñan y alumnos que aprenden. El ensimismamiento de la enseñanza (dejando librado al momento del examen el juzgar quién aprendió y quién no) y la alienación de la pedagogía, más encarnada en los pedagogos que en las prácticas docentes, han hecho que la cuestión sea no sólo cómo enseñar a aprender sino cómo aprender a enseñar a aprender. Esto se puede ir aprendiendo por libros especializados, pero sobre todo exponiendo la reflexión sobre la propia experiencia al intercambio con las reflexiones y experiencias de otros.





Es con ese sentido que quiero someter a otros docentes y a los alumnos estas reflexiones sobre qué creo haber aprendido durante el dictado en 1997 de Economía II (El paradigma neoclásico) materia del Primer Ciclo Universitario, ubicada en el tercer semestre de la mención de Ciencias Sociales. Dicho dictado debía seguir la indicación de la programación macrocurricular de dicha mención: “La enseñanza y la vinculación de ambas disciplinas (Sociología y Economía) se hará a través de la presentación en perspectiva histórica de sus principales paradigmas”�. Otra indicación general acompañaba la presentación de la mención: “..se pretende fomentar el tratamiento en profundidad de los autores fundadores, vinculándolos con posteriores relecturas y ampliaciones del paradigma.” 





Una tensión instalada desde el comienzo era que además de seguir esos lineamientos, la materia debía cubrir un cierto nivel de formación en el manejo de instrumentos microeconómicos, requeridos para el desarrollo de las materias subsiguientes del PCU y del SCU y que no existía una exposición -accesible para los alumnos- de los modelos microeconómicos que hubiera a la vez sido producida por alguno de los fundadores del paradigma. Por ello se optó, tras consultar a los docentes anteriores y futuros de economía, centrar la lectura en un texto reciente acordado, agregándole los elementos necesarios para su comprensión como parte de un paradigma. 





2. Algunos aspectos de la relación docente/alumnos





Por momentos, en la actividad docente parecen contraponerse el placer y el deber: es difícil no dejarse llevar por el objetivo de sentirse bien como maestro, entusiasmado con las propias ideas, por los giros creativos que permite una pregunta nueva, y en cambio atenerse al uso eficiente del tiempo para lograr el objetivo objetivado de que los alumnos aprendan, entiendan, comprendan lo que ha sido previamente programado. Podría argüirse que en realidad se trata de dos placeres: el placer de que los alumnos aprendan y sepan que aprendieron, que terminen dominando el conocimiento vs. el placer del triunfo en el espectáculo, de verlos (o creer verlos) subyugados por una idea iluminadora, por la dinámica del diálogo o del monólogo.





Tal vez hay que verlo como dos tendencias que todo docente lleva adentro, entre las que la universidad no puede simplemente optar. No se puede optar por la clase “espectáculo”, porque los estudiantes no son un “público” que vino a ver una función, sino a formarse de manera sistemática, y el respeto a los estudiantes y el sentido de su presencia en la universidad debe primar por encima de la (también necesaria) autosatisfacción del profesor. Tampoco se puede optar por la clase “cumplimiento estricto del programa”, por más que la programación curricular es una de las formas de creatividad educativa, porque una aplicación programada de normas y procedimientos -aún si fuera planificada por el mismo docente- mataría esa parte de la creatividad que se despliega justamente en la coyuntura de la clase, en esa rica relación dinámica entre alumnos y docentes, sin la cual muy posiblemente las clases serían desmotivadoras (para el docente y/o los alumnos) al volverse meramente instrumentales para la transmisión o la formación programada. 





Además, la relación docente/alumnos tiene muchas facetas afectivas y el docente no es una mera máquina didáctica que media entre cierto conocimiento (que por último está en buena medida en “los libros”) y la matriz cognitiva de los alumnos. Lo ideal es una situación de creación y realización colectiva, en que se rompa la unilateralidad discursiva de la relación (maestro-actor)-(alumno-espectador). Es más, la creatividad del docente es muchas veces detonada, estimulada o impulsada por la interacción libre con los alumnos.





Sin embargo, no debemos caer en la demagogia de la “igualdad”. El punto de partida es muy distinto. El profesor debe dominar la materia y tiene la responsabilidad de pasar parte de ese dominio a los alumnos. Pero puede hacerlo como si estos fueran un recipiente vacío en el que hay que volcar las ideas y construir las destrezas o promoviendo un desarrollo a partir del saber que ya traen esos alumnos y de su actividad consciente en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 





3. La importancia del programa de estudio





Para que los alumnos puedan participar activamente es fundamental que conozcan desde el comienzo cuál es el plan de trabajo en que van a insertarse, que tengan una anticipación de la propuesta curricular y de las situaciones de enseñanza aprendizaje, de las evaluaciones y de los tiempos previstos, y que asuman al “programa de la materia” como programa de trabajo conjunto. Como los alumnos no son sólo alumnos de esta materia, se requiere además de un programa detallado y fechado, donde alumnos y profesores puedan ubicarse y así programar mejor el conjunto del semestre. 





Sin duda que el profesor podría preferir comprometerse menos con fechas y secuencias temáticas, para no perder la libertad de ir avanzando según indique la situación concreta que se va desarrollando en la relación con los alumnos concretos, pero sus decisiones pueden afectar a otros docentes  que enseñan a los mismos alumnos. A su vez, para los alumnos, esto puede significar una dependencia innecesaria respecto a las decisiones del docente, donde no siempre podrá diferenciarse entre el viraje táctico dentro de una estrategia de formación y la coyuntura personal del docente (por ejemplo: “no tuve tiempo de preparar el tema del día, de modo que estiro el anterior...”). 





Un problema a este respecto fue que, habiendo planteado un programa con esas características para Economía II, pocas veces los alumnos lo utilizaron autónomamente como referencia. Faltó, en este caso, enseñar a los alumnos las ventajas de una utilización más eficiente del programa. En parte esto fué suplido por las reiteradas revisiones de “lo visto hasta ahora” y la anticipación de “hacia adonde vamos” para afirmar la integralidad del conjunto y evitar que los conocimientos se convirtieran en una mera serie de capítulos desarticulados.





En principio, para que un programa sea eficaz, el trabajo efectivo debe intentar ajustarse a él. Pero no debe ser una camisa de fuerza que impida la producción imprevista de significados en una fluida relación docente-alumnos. ¿Cómo valorar, desde la perspectiva de la programación previa del conocimiento de conjunto que debe tener el futuro egresado, esos “desvíos”, costosos en tiempo, en que una pregunta o una inspiración del momento introducen la clase en terrenos no programados, como  la anticipación de otros temas previstos para más adelante en la misma u otras materias, o el detenerse a reflexionar sobre lo que se está haciendo, o sobre el sentido de la ciencia, o sobre temas de otras materias que se conectan en ese momento de manera eficaz para la comprensión del tema programado? Hay que diferenciar entre la estrategia pedagógica, incluida la programación didáctica, y los movimientos tácticos ante situaciones emergentes. En esto, los docentes pueden y deben tener y usar márgenes tácticos, siempre dentro de la estrategia y sus objetivos. La programación curricular no puede ser una ajustada camisa de fuerza que impida el movimiento del intelecto ni el discurrir dinámico del diálogo. 





Cierto es que el docente puede perderse en los desvíos, y contar con una programación previa a la cual volver es una ayuda indispensable. Pero esto no debe generar una clase rígida, poco dialógica, donde la respuesta ante la pregunta que “desvía” sea “ese tema no es pertinente para esta clase”. Es una contradicción corriente que un docente reclame para sí la libertad de armar su materia como quiere y que a la vez no tenga en cuenta la libertad de sus alumnos para incidir en los ritmos y contenidos de la misma. Sin duda que en la cantidad y extensión de los “desvíos” incide la amplitud de formación del docente y el grado de complejidad alcanzado por la matriz cognitiva de los alumnos. Lo que en principio parece no pertinente debería tener alguna respuesta siempre, ser en alguna medida elaborado, pues alguna conexión hizo el alumno entre lo dicho en la clase y otros temas, provocando la pregunta, aparentemente desviada. Además, asumir esas cuestiones es una manera fértil de exponer el mundo intelectual del alumno, su modo de hacer conexiones, de argumentar, de comprender, de entender, de escuchar y de expresarse. Para una enseñanza centrada en el aprendizaje y el desarrollo de capacidades (algo fácil de decir pero muy difícil de programar), no es una pérdida de tiempo atender a esas “disonancias”, incluso si se generaliza, porque todos -docentes y alumnos- aprenden a partir del encuentro entre ideas aparentemente incongruentes.





4. Actuaciones del docente





El recurso de preguntar a los alumnos, intercalado en la exposición, es bueno si se les da tiempo para que se piense y se den al menos un par de respuestas. Aunque puede ser un recurso adicional, no es muy eficaz, desde el punto de vista pedagógico, preguntar y contestar uno mismo inmediatamente, pues sólo lleva más tiempo que simplemente afirmar las proposiciones sin explicitar las preguntas.





“Semblantear” a los alumnos es fundamental. Advertir que de pronto han comprendido algo que resultaba oscuro, o que no están siguiendo la argumentación, es un indicador muy importante para regular la exposición. El docente tiene una posición privilegiada, pues puede ver al conjunto de los alumnos, y eso es un recurso muy importante para decidir los tiempos o reorientar la clase sobre la marcha. En esto es importante apreciar adecuadamente si es mejor seguir adelante para cumplir con lo programado como enseñanza o detenerse porque no hay suficiente aprendizaje en una proporción importante de los alumnos. Sin duda que el 100% de lo que está programado no será en general aprendido hasta que no haya un trabajo posterior, en grupos o individual, con las notas, la bibliografía, el entrecruzamiento con otras ideas que aparecen a posteriori. Pero hay un piso mínimo (que es difícil de determinar), por debajo del cual los textos escritos siguen siendo inescrutables para el alumno.





¿Cómo lograr la autopresentación del docente como intelectual que no sólo transmite el mejor conocimiento producido por otros (los autores), sino que es autor él mismo, sin perder el necesario pluralismo y caer en el personalismo y el copamiento como dueños de la cátedra y las “ideas correctas”?. ¿Cómo enseñar críticamente algo sin desmotivar a los alumnos (“para qué estudiar algo que está mal o que va a ser destruido por la crítica del mismo profesor”)? En particular, en ciencias sociales, ¿cómo exponer/aprender la arquitectura interna de un sistema teórico en un campo conflictivo, aceptando temporalmente la autenticidad de los autores que lo proponen como verdad, sin leer todo siempre con la sospecha del doble discurso o como manipulación discursiva intencional? 





Se podría pensar en pasar primero por el momento del entendimiento del discurso teórico, para luego pasar a la comprensión crítica, pero esto supone una actuación de parte del docente, cuando ya tiene una visión crítica: un “supongamos que todo esto está bien”, para luego proceder a demoler lo que se construyó. Esto tiene ventajas, pero también la desventaja de la sensación en los alumnos de haber sido manipulados, de que se les ocultó por razones estratégicas parte de “la verdad” que ya conocía el docente. 





Posiblemente hay que resolver esto de manera imperfecta: avanzar en la exposición de la arquitectura de la teoría examinada en sus propios términos, pero explicitando y anticipando otras perspectivas que se desarrollarán después. En esto creo que es fundamental no dedicarnos a exponer intepretaciones críticas externas sin haber pasado por el penoso intento de exponer el pensamiento con el que disentimos, de manera tan apegada a su paradigma como sea posible. Esto se ayuda precisamente cuando se adopta la enseñanza por paradigmas, pues se explicitan (coincidamos o no) los valores, criterios de validación y pertinencia, etc., así como la coyuntura histórica en que tales o cuáles ideas surgieron y se legitimaron. 





Otra manera posible es hacer un “contrato inicial”, donde se explica y anticipa lo que se va a hacer y por qué. Donde se va dosificando una reflexión epistemológica mientras se va avanzando en la presentación de la teoría. Entonces el alumno no es sorprendido, sino que asume el proyecto de pasar por esos momentos. En todo caso, el docente tiene que ver cómo gradúa la dosis de crítica anticipada, para no debilitar la voluntad de penetrar y encarnar momentáneamente la teoría que será eventualmente criticada. 





Hay otro aspecto de esto: admitir y promover realmente el pluralismo de interpretaciones y adscripciones teóricas fundamentadas. Así, si se enseña una teoría de la cual el docente no comparte aspectos o capítulos importantes (como es mi caso con buena parte de la teoría neoclásica), hacerlo con una fuerte carga negativa puede llevar a que sólo por empatía con el docente los alumnos la rechacen dogmáticamente y en bloque, o incluso a que por rechazo al docente o por la tendencia a pensar en lo opuesto algunos terminen adoptándola. ¿Debería actuarse como si se creyera que es correcta, para dar la oportunidad de asumirla sin pre-juicios, para luego cada uno hacer su juicio? ¿No sería esto escamotear la historia de criticismo de la teoría, presentándola en un espacio ideal sin historia, sin inscripciones sociales, sin más confrontación que la que los mismos autores estudiados plantean con las ideas de otros?





5. Actuaciones de los alumnos





Entre otras dificultades para lograr eficientemente el desarrollo de las capacidades de los estudiantes están:





la imposibilidad de que los alumnos distribuyan su tiempo de estudio de manera pareja a lo largo del curso, leyendo sobre la marcha y no postergándolo “para cuando venga el examen”, de modo que la construcción conceptual no vaya perdiendo sus fundamentos y se vuelva fragmentaria y vulnerable, incomprensible, inutilizable; 


que los alumnos no vayan planteando las dudas y problemas de aprendizaje también sobre la marcha, usando las posibilidades de reuniones de consulta o los espacios en las clases expositivas y prácticos, etc.





Una explicación de lo anterior puede ser que la actitud predominante incial siga siendo la típica actitud estratégica del alumno pasivo y acrítico adquirida en una mala experiencia de escuela secundaria: tratar de cumplir con las evaluaciones que hará el docente a través de exámenes, en algunos casos hasta simulando saber aunque en su fuero interior el alumno sabe que no sabe. Para incentivar la pregunta es fundamental la actitud del docente. Las preguntas del alumno (particularmente las “no pertinentes”) pueden ser vistas como índices del desconocimiento o falta de aprendizaje y esto ser públicamente evaluado como negativo, o bien ser visto como interés genuino por aprender, aunque las preguntas muestren un grado de desconocimiento muy alto de los temas trabajados antes.





Es fundamental contrarrestar el temor a preguntar por el riesgo de ser evaluado negativamente, afirmando y demostrando prácticamente que: 





(a) desde la perspectiva del alumno, lo que finalmente cuenta es si aprendió y no si sorteó las evaluaciones, y que el docente puede contribuir a confirmar o cuestionar la propia percepción del aprendizaje logrado a través del intercambio que suscitan las preguntas, intercambio que debe ser aprovechado y no eludido; 


(b) desde la perspectiva del docente, una pregunta que le indica un problema de comprensión o una falta de base firme para incorporar el nuevo conocimiento es un indicador de la eficacia de la enseñanza, útil, valorado y estimulado, y no una mera señal de que ese alumno no debería “pasar”. 





Una tendencia -comprensible pero no conducente- es la tentación de premiar la pregunta bien conectada, que muestra la eficacia de nuestra enseñanza, o que refuerza el curso previsto para la clase, con un: “muy buena pregunta”, incluso si es evidente que el que pregunta ya sabe la respuesta. Hay también la tendencia contraria, de descalificar -por el modo de tratar la situación- al que hace preguntas consideradas “fuera de lugar”, “mal formuladas”, que obligan a desviarse del curso previsto para la clase.





En esto, las preguntas aparentemente no pertinentes de los alumnos pueden ser vistas no sólo como un producto de su propio pensamiento sino también como materia prima de gran riqueza, pasible de ser transformada de varias maneras para producir conocimiento:





hacer una reformulación de la pregunta antes de contestarla, procurando mostrar cómo puede haberse dado la variante o formulación considerada inadecuada, qué presupuestos tiene, etc., tematizando, dando cuenta de la pregunta misma antes de reformularla y “responderla”; 





pedirle al mismo alumno que la reformule, explicando por qué no puede aceptarse tal como fuera planteada originalmente; 





situando la pregunta como pertinente en otro contexto (con respecto a otros sistemas teóricos, o a otro capítulo del que se está estudiando, a otra situación de enseñanza-aprendizaje, etc.) posponiendo su tratamiento pero al menos adelantando un inicio de respuesta (evitando el mero “no corresponde”, que supone que el contexto de comprensión del alumno debe corresponder con el idealmente supuesto por el docente al organizar la clase).





Las preguntas “mal formuladas” suelen serlo por la falta de precisión, por su ambigüedad. Pero la ambigüedad de las demandas de conocimiento es una característica usual de la práctica profesional e intelectual y como tal debe ser tratada en clase como situación más rica y realista que la de preguntas y respuestas exactas y apropiadas a cada situación.





6. La materia en el contexto de la programación macrocurricular





La formación de alta calidad que queremos lograr para los alumnos no se agota en una materia ni puede lograrse por la mera sucesión de materias, sino que requiere un sistema articulado de materias y situaciones de enseñanza-aprendizaje. Por ello, el docente y los alumnos deben saber y tener presente que cada materia es parte de una totalidad compartida con otros docentes, que contribuye a darle sentido. Esto ayuda, entre otras cosas, a dimensionar la materia con otros criterios, impidiendo que la ansiedad por enseñar los contenidos hinche la materia como si fuera la última oportunidad de enseñar y aprender esa parte de la currícula. 





Así, por ejemplo, si yo tuviera que decir cuánto tiempo sería necesario para lograr un aprendizaje firme del paradigma neoclásico siguiendo los lineamientos citados al comienzo, afirmaría que al menos hacen falta dos materias de 6 horas. Al no estar esa posibilidad prevista en la programación macrocurricular del conjunto de materias, podría pretender aprovechar la oportunidad demarcada por mi materia, aumentando su tiempo a 8 o 10 horas... La cuestión es que el alcance de cada materia no puede tratarse por separado, sino como parte de una formación compleja que requiere espacio para otros conocimientos y que reconoce límites de tiempo y materiales que fuerza a tomar decisiones desde la perspectiva del conjunto. Justamente, una manera de utilizar mejor los recursos escasos es haciendo un esfuerzo adicional por hacer más eficaz la enseñanza en cada materia en el tiempo disponible, lo que sin duda lleva más trabajo al docente.





En ciencias sociales, los ejercicios simulados que usualmente se plantean en los “prácticos”, no pueden ser vistos como una aproximación suficiente a la práctica. Son recursos didácticos para completar la incorporación del sistema conceptual, desarrollando sus connotaciones y denotaciones a través del uso, de la manipulación y parcial operativización del concepto abstracto. La práctica es algo más: es una situación social, de comunicación, de diálogo, tensada por los intereses de los involucrados en ella. En tal sentido, en el curso de Economía II sólo incorporamos la primera situación de enseñanza aprendizaje, excluyendo a sabiendas la segunda, pues el objetivo principal era la formación de las capacidades de teorizar y de comprender el papel y el sentido de la teoría que estudiamos, y tuvimos que confiar en que más adelante otro docente plantearía situaciones de enseñanza-aprendizaje en que los alumnos pudieran desarrollar una práctica usando los recursos de la microeconomía.


 


La ansiedad por completar el proceso de aprendizaje previsto en cada curso, -que siempre es mucho más de lo previsto, porque del diálogo con los alumnos van emergiendo nuevas vías y objetivos- es mala consejera. Pero una buena manera de superarla es la seguridad de que otros docentes comparten el proyecto de formación y continúan la tareas, que es posible “pasar la posta”, compartir las tareas inconclusas con otros, asegurar al menos que los alumnos registran lo que falta, lo incorporan a sus demandas. A reasegurar esta posibilidad ayuda el diálogo y la experiencia de haber recibido de manera expresa, conversada e informada, esa posta de parte de los profesores previos. El docente aislado, autocontenido, dueño de la materia, debe dejar paso al docente articulado con otros, compartiendo la responsabilidad de la formación integral de los alumnos.





Un problema muy importante es el uso del tiempo asignado a la materia. Muchas veces se reitera la sensación de que, en algunos temas o asuntos, sería necesario más tiempo para consolidar lo alcanzado, mientras que existe la tensión de que hay que cubrir un cierto campo temático para cumplir la función del curso en la programación de conjunto. No se puede responder siempre inclinándose a favor de uno u otro imperativo, sino definir, en cada caso, qué es más importante. Desde ese punto de vista, la función de la programación curricular es evitar excesivas profundizaciones a costa del cubrimiento de la temática requerida, pero también es necesario que dicha programación sea flexible, permitiendo desvíos o profundizaciones que no podrían preverse para cada grupo y docente concreto. Es un caso más de transacción necesaria entre objetivos que reclaman recursos escasos. 





Esto es tanto más así cuando se trata de contenidos de ciencias sociales, que poco pueden asimilarse a las estructuras axiomatizadas de las teorías físicas o matemáticas. No cubrir determinado subtema puede con otra frecuencia no afectar el aprendizaje futuro, si se han desarrollado las capacidades cognitivas generales que permiten fácilmente incorporar posteriormente esos conocimientos de manera autónoma.





En particular, en la enseñanza por paradigmas es necesario y difícil resistir la tentación de “adelantarse” y enseñar “lo último”, o lo que tiene que ver con la realidad actual. En esto debe ayudar la convicción del docente de que atenerse al contenido previsto para su materia es parte de una programación curricular coordinada, que vela por la formación de conjunto de los alumnos, y que otros docentes harán lo propio con su parte. Tal convicción sólo puede ser firme si hay una interacción adecuada entre docentes que trabajan con los mismos alumnos, al mismo tiempo o secuencialmente.





Es necesario lograr que los alumnos puedan desarrollar las capacidades y disposiciones para penetrar en el análisis detallado de algunos conceptos específicos -como hicimos en este curso con el capítulo referido al mercado de trabajo- (ejercitando una capacidad analítica más profunda en al menos una parte del marco conceptual, pues sería imposible hacerlo de igual manera para todas las teorías en el tiempo disponible), pero a la vez es necesario que vayan construyendo una visión del conjunto de cada sistema teórico o problemática. Para resolver esto, un recurso didáctico es proceder en espiral, ampliando de manera creciente el conocimiento con nuevos conceptos entrelazados con los anteriores, pero haciendo cada tanto una recapitulación y planteamiento de la visión de conjunto a la que se puede llegar en cada momento, sin posponer la síntesis para el final de la sucesión de análisis parciales.





7. Enseñar a enseñar





Al enseñar por paradigmas, el currículum debe incluir conocimientos sobre los temas o problemas que encara el paradigma, sobre los métodos y técnicas de validación que utilizan sus portadores, sobre las condiciones históricas de su gestación y de su instalación como paradigma. Pero, como en toda materia, también se debe, cada tanto, reflexionar sobre las situaciones de enseñanza-aprendizaje que se van desplegando para desplegar el paradigma y sobre su eficacia y eficiencia comparativa. Los egresados serán docentes y comunicadores a su vez, y la cuestión de cómo enseñar para facilitar el aprendizaje es muy importante en su formación general. Explicitar las tácticas didácticas, exponiéndolas al juicio de los alumnos que las están experimentando desde otra posición, es parte esencial del proceso de formación integral. No se trata de solamente enseñar, o de solamente enseñar a aprender, sino también de enseñar a enseñar. Esto tendrá un impacto multiplicador cuando los egresados comiencen a actuar en su campo, pero además crea una base mucho más sólida y productiva para las carreras de profesorado. Se potencia adicionalmente, claro, con un trabajo especial del docente sobre pedagogía en general y de su disciplina en particular.





El currículum “oculto” incluye entonces el desarrollo de las capacidades de los estudiantes para enseñar, y es conveniente volverlo explícito, generando situaciones de reflexión sobre las mismas experiencias que se van produciendo en el curso. Hay momentos críticos que deben ser aprovechados para tematizar aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje: un giro previsto o no previsto en el estilo de docencia (por ejemplo: pasar de la exposición del docente a la construcción conjunta con los alumnos de un nuevo tema), las dificultades del trabajo en grupos a partir de consignas dadas, los problemas que presenta una participación centralizada en unos pocos alumnos, restando tiempo y posibilidad de participación a un grupo más amplio que participaría más y de otra manera si no se produjera ese dominio del espacio de diálogo, el sentido de devolver los resultados de las evaluaciones al conjunto de los alumnos, etc. etc.





8. La evaluación





Parte del aprendizaje operativo en cada curso es aprender a conocer los criterios del docente al evaluar. Esto parece insoslayable: desde la perspectiva de los alumnos, por más que se pretenda estandarizar y anticipar, la experiencia de la primera evaluación con un nuevo docente es decisiva. El asunto es que en la primera evaluación no “caigan” de manera irreversible alumnos por el efecto de este desconocimiento previo. Por eso, entre otras razones, es importante anticipar adecuadamente la naturaleza, alcances y objetivos de las evaluaciones, minimizando el “efecto sorpresa”, sin caer en una lista cerrada de preguntas y temas. 





En este curso utilizamos el procedimiento de anticipar un gran número de preguntas que se atenían al desarrollo concreto del curso y los territorios de aplicación cercanos (cosa que ningún libro de texto podría contener, pues cada grupo docente-alumnos se desarrolla de una manera específica). Dichas preguntas pretendían sacar al alumno de la lectura pasiva del texto, desarrollando su capacidad de  plantear preguntas nuevas y de pensar libremente la respuesta a preguntas que no estaban contenidas en el texto (ni su respuesta era única). Se advertía a los alumnos que quien estuviera en condiciones  de trabajar bien esas preguntas estaría en condiciones de superar la evaluación, aunque las preguntas no serían esas mismas.





Una vez realizada la evaluación, es importante que cada alumno sepa dónde “se equivocó” o dónde logró una buena producción, o qué fue evaluado como conocimiento insuficiente o como creación destacable por el docente. También es importante que se pueda aprender de los errores y aciertos de los demás. A eso contribuye que se hagan públicas las observaciones a todos los alumnos (sin necesariamente personalizar). En el curso utilizamos el siguiente recurso didáctico: a medida que íbamos corrigiendo los exámenes íbamos haciendo comentarios sobre los errores, ya sea rectificándolos o incluso ampliando un subtema para ubicar y aclarar el error y su posible fuente. Algunos de ellos eran errores comunes a varios alumnos, por lo que el comentario era el mismo.� Al lado del párrafo comentado del examen de cada alumno se consignaba: “ver comentario Nro. N”. Los alumnos recibieron un listado completo de las notas numeradas, donde podían no sólo ver los comentarios a sus exámenes sino los comentarios a otros, destacando no sólo errores sino respuestas o elaboraciones especiales o variantes interesantes de respuesta a la misma cuestión. Esto permite además desplazar la evaluación de la relación vertical docente/alumnos hacia una “evaluación horizontal” al establecer una comparación de la propia respuesta frente a la de los pares. Como efecto adicional, reduce la sensación de arbitrariedad que suele tener el alumno ante una baja calificación no explicada y hace más legítimo el papel del evaluador.





Según manifestaron los alumnos en la evaluación final del curso, este método fue muy valorado, entre otras cosas porque les permitía preguntarse: “por qué no habré dicho tal cosas si era lo que quería decir”. Al evaluar es importante tener en cuenta que no siempre hay correspondencia entre el conocimiento “interiorizado” y la capacidad para expresarlo adecuadamente y que esta capacidad se desarrolla adicionalmente cuando el alumno ve otras formas de expresión de sus pares antes que cuando vuelve a recibir la forma canónica que ya estaba en el texto o en la exposición del docente. Además se dedicó al menos una clase de dos horas para leer los principales problemas encontrados en las evaluaciones. Esto restó tiempo de exposición de temas nuevos, pero contribuyó a reforzar el conocimiento ya adquirido.





Aunque se “dicta” un sólo curso para todos, las comprensiones son distintas, cada alumno coproduce su propio sentido ante el mismo estímulo del docente. En ese sentido, el recurso a clases de apoyo en pequeños grupos o a veces incluso individuales, (recurso institucionalizado en la UNGS a partir de las prácticas altamente valoradas y efectivas de los docentes del CAU) permite de alguna manera ajustar el sentido de manera más personalizada, no siempre posible en una clase colectiva.





¿Cómo establecer la relación eficiente entre lo enseñado y lo aprendido? La devolución que hace el alumno siempre parece tanto más simple de lo que el docente cree haber desplegado en clase... Esto se plantea claramente cuando se pide que el alumno reproduzca en pocos minutos un tema visto, siendo la exposición del profesor o del texto una especie de techo o modelo ideal de respuesta. En cambio, se da otra situación cuando se plantean problemas nuevos, no tratados en clase, para que el alumno use libremente los conocimientos adquiridos en el curso o los que tiene en general. Allí se posibilita realmente que afloren otros saberes y que se induzca a crear o resignificar ideas, allí se evalúa realmente el desarrollo alcanzado de las capacidades. Pero la capacidad de asimilar estructuras teóricas y reproducir un tema de acuerdo a un autor es también una capacidad a desarrollar.





9. Otras decisiones pedagógicas





Hicimos “macro-mapas” sobre el movimiento general de la argumentación del curso en su conjunto. Pero no hicimos mapas conceptuales. Los conceptos se fueron hilando con el discurso pero sin darle esa forma. Me asalta la duda, tal vez con la oculta pretensión de justificarlo: ¿no será que el mapa conceptual es un recurso para que el docente guíe su exposición pero no necesariamente para que lo transmita a los alumnos como tal? A esto se agrega que hay tantos mapas conceptuales como lecturas posibles, y que elegir uno puede dar una imagen falsa de exactitud. En todo caso, y vinculado con esto, es posible que cada curso, cada grupo concreto de alumnos y docentes, encuentre más provechoso usar cierto arsenal de recursos didácticos y no otro, pero en todo caso no parece útil usarlos todos, como un alarde instrumentalista que puede llegar a hacer ruido en la comunicación de lo fundamental.





En general es muy importante ir propiciando y monitoreando el desarrollo de capacidades muy diversas de los alumnos. Por ejemplo, al comienzo dimos indicaciones muy precisas sobre las lecturas (páginas asociadas a puntos del programa, etc.), pero poco a poco fuimos aflojando la vinculación y finalmente los alumnos tenían que buscar en el libro qué partes eran pertinentes y qué partes no para los temas encarados en el curso. (Se trataba de un Libro de texto, no de una obra que debía ser leída en su integridad para reconstruir su sentido).





La selección del texto tuvo en cuenta las demandas de la carrera de economía industrial, pero sobre todo la necesidad de lograr una formación básica para las futuras economías y para el conjunto de las sociales. A nuestro criterio, el texto elegido no es muy bueno, pero, por lo mismo, posibilitó una lectura más crítica, y que el alumno descubriera algunos errores, contribuyendo a desmistificar el libro como saber probado.





Para acentuar la motivación y el sentido de relevancia de la materia, se procuró traer algunas situaciones muy presentes en la cotidianeidad: el mercado de trabajo y las recientes mediciones de desocupación, la reestructuración de las tarifas telefónicas, el papel de los economistas en el diseño de las nuevas políticas educativas. Todo indica que dió resultado: surgió otro interés por la teoría al ver que podía aplicarse a problemas económicos cotidianos.





Como ya se dijo, una cuestión central a encarar era la manera de efectivizar la enseñanza por paradigmas. Partimos de que no se está hablando meramente de una teoría paradigmática sino de una matriz disciplinar (en el segundo sentido de paradigma en Kuhn), lo que abarca no sólo núcleos teóricos sino capítulos especiales para atender las anomalías, valores y presupuestos filosóficos, epistemologías especiales, metodologías recurrentes propias de la matriz teórico-disciplinar específica, criterios diagnósticos y elementos utópicos. Se partía también de la idea de que el marco categorial epistemológico no podía haber sido cabalmente incorporado en la materia de filosofìa del primer semestre por la ausencia de un aprendizaje previo de corpus teóricos suficientes a los cuales aplicar esos conceptos. En varios momentos durante el curso se previeron síntesis de lo visto y avances sobre la evaluación de conjunto del paradigma.





Se enseñó “por paradigmas” pero no por autores, porque la materia así lo permite y exige en las condiciones limitantes del curso (hay una gran dispersión de autores fundantes del paradigma, y su nucleo teórico está bastante estandarizado, como lo indican decenas de manuales con variaciones mínimas entre sí). Se desplegó primero la arquitectura interna de la teoría neoclásica en una versión contemporánea (dada la decantación y sistematización que la teoría microeconómica ha alcanzado y la ausencia de un autor original que hubiera sido a la vez fundacional y hubiera sistematizado la teoría en su versión paradigmática). 





Para ello, se utilizó un texto central. Se orientó la lectura a través de guías de estudio consistentes en preguntas que deberían poder elaborarse adecuadamente con una buena comprensión del texto. (Las preguntas que traía el texto fueron en general desechadas, por no corresponder al tipo de lectura que se quería lograr). A través de las guías o en las clases se fueron introduciendo algunos criterios epistemológicos para situar el paradigma, pero sin tematizar la epistemología misma. Al final, se plantearon las perspectivas de Popper, Kuhn y Lakatos y se procedió a hacer una aplicación de sus principales criterios al sistema neoclásico. Identificada la matriz epistemológica popperiana como la más congruente con el paradigma neoclásico, se examinó la incongruencia entre esa perspectiva y la práctica de los economistas neoclásicos. En esto, se pudo apreciar que el curso de Filosofía sí había dejado una importante base que permitió avanzar rápidamente en estos temas.





No siempre la organización de un curso es resultado de decisiones autónomas de un docente. En nuestro caso, la diferenciación entre teóricos y “prácticos” y su programación fue en buena medida impuesta por la necesidad de acumular cuatro horas de clase en un solo día, por cuestiones de aulas y horarios. Se hacía necesario cambiar de situación de enseñanza-aprendizaje (SEA) y de dinámica en las segundas dos horas de la noche (de clases expositivas a trabajo dirigido en grupos) y esto nos llevó a fijar en principio que ese día había “prácticos”. De no ser por esto, las SEA se hubieran sucedido de otra manera, no necesariamente a razón de un práctico por semana. Los “prácticos” fueron encarados así:


 


se realizaron algunos ejercicios autocontenidos (se daba la información real y se planteaban problemas que podían resolverse con esa información y los conocimientos expuestos previamente) para aplicar los conceptos y métodos neoclásicos a problemas vinculados a situaciones reales presentes en la coyuntura (mercado de trabajo, índices de precios, reestructuración de las tarifas telefónicas, etc.).





se realizaron prácticos dirigidos (ejercicios con información simulada) a afianzar las capacidades de graficación y cálculo elemental de conceptos operativos propios de la microeconomía (costos, ganancias, precios, etc.). Se evitó utilizar las formas más sofisticadas de presentación de la teoría, dadas las dificultades que la mayoría de los alumnos tenían todavía en el manejo del lenguaje matemático (no tenían aprobada la materia), y por no ser necesario para la aprehensión básica del sistema conceptual objeto de la materia.





en dos ocasiones se planteó un trabajo para realizar fuera del aula, pero en general se optó por que se realizaran en las sesiones de prácticos, con ayuda de los docentes a solicitud de los grupos de alumnos.





A pesar del extraordinario efecto de los talleres de lecto-escritura, en algunos casos sigue habiendo una brecha entre el nivel de comprensión y la capacidad de expresión del conocimiento incorporado, y hasta puede haber sido un factor de la no promoción. Sin embargo, preferimos atenernos a una evaluación lo más objetiva posible de la producción de los alumnos, antes que usar nuestra intuición de que podía haber comprensión de los temas aunque con dificultades para expresarlo. Esto es consecuente con el objetivo de incluir en el curriculum el desarrollo y evaluación de las capacidades de articulación y comunicación de ideas y con la valoración de la exactitud propia de la disciplina económica .





10. Nota final





Lo expuesto no tiene la pretensión de constituir ni una propuesta normativa ni aportar propuestas generalizables a todos los campos de la enseñanza. Está muy marcado, entonces, por una experiencia particular de docencia de la economía, posiblemente pertinente para la enseñanza de otras ciencias sociales, pero no necesariamente para las disciplinas hermenéuticas o las ciencias exactas, por ejemplo. Tampoco se pretende haber logrado superar una perpectiva necesariamente parcial desde la posición de docente. Los alumnos tienen su propia voz y perspectiva, que no podemos sustituir ni intentar representar aquí.





En todo caso quiero dejar registrado que fue notable el avance de los alumnos a lo largo del curso. Una proporción inusualmente alta de ellos participaban con creciente pertinencia y seguridad. En una perspectiva más amplia, fue notable el avance logrado por esos alumnos entre el momento de propedéutico que dictamos en el primer semestre de 1996 y el cursado de esta materia en el primer semeste de 1997. Si la progresión se mantiene, confirmará que algo estamos haciendo bien, alumnos y profesores de la UNGS.


�En: José Borello, José Luis Coraggio y Marta Matta, Hacia una Pedagogía reflexiva: informe de dos experiencias educativas, Colección Universidad y Educación, Serie Experiencias Educativas Nro 2, UNGS, San Miguel, 1998. La asignatura de referencia, dictada en 1997, estuvo a cargo del autor de este trabajo, con la asistencia de la Licenciada en Sociología Marisa Fournier y del Licenciado en Economía Néstor Lavergne. Se agradecen los comentarios de la licenciada Fournier y de los alumnos que asistieron a una sesión de evaluación del curso una vez terminado.


�Investigador-docente Titular de Sistemas Económicos Urbanos en el Institutodel Conurbano. Actualmente Rector dela Universidad Nacional de General Sarmiento.


�Instituto de Ciencias, Primer Ciclo Universitario, UNGS, Abril de 1997.


�Tal vez corresponda agregar que, en caso de un error o falta de comprensión generalizado entre alumnos con capacidades y niveles de comprensión diversas en otros temas, cabe la opción de asumirlo como una falla en la enseñanza y no tenerlo en cuenta en la nota.
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