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Resumen

Resumo

Este articulo presenta los desarrollos del Marco de Trabajo de Ensefianza para
la Comprension. Esta propuesta didactica que comienza sus desarrollos a
partir de la investigacién realizada por el Proyecto cero de la Universidad de
Harvard se ha difundido y ha sido recreada en diversos paises en el América
del Sur. Compartimos acé algunas reflexiones surgidas en su implementacion
y las preguntas que quedan abiertas en este intento por achicar la brecha entre
las teorias cognitivas y la realidad en las salas de aula.

Palabras-clave: Ensefiaza para la comprensién; Aprendizaje; Salas de aula.

Este artigo apresenta o desenvolvimento do Marco de Trabalho do Ensino
para a Compreensdo. Esta proposta didatica que comeca a partir da pesquisa
realizada pelo Projeto Zero da Universidade de Harvard tem sido difundida
e recriada em diversos paises da América do Sul. Compartilhamos aqui
algumas reflexdes que surgiram na sua implantagdo e as perguntas que ficam
abertas com a inten¢do de diminuir a brecha entre as teorias cognitivas e a
realidade das salas de aula.

Palavras-chave: Ensino para a compreensédo; Aprendizagem; Salas de aula.
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Desarrollo

Uno de los mayores avances en el campo de la educacion en los
Gltimos cincuenta afios ha sido, sin duda, la posibilidad de dar cuenta del
proceso de aprendizaje y de las variables que intervienen en los procesos de
comprension con el fin de mejorar la ensefianza. Estos conocimientos son hoy
bases fundantes para el desarrollo de las dimensiones didacticas de los
nuevos paradigmas que se estan gestando en relacién con la calidad de la
educacion.

Toda propuesta didactica se funda en una concepcion explicita o
implicita acerca del aprendizaje. Y, a su vez, toda concepcion de aprendizaje
tiene sus bases en la concepcion que tenemos de “sujeto” y de su relacién con
el mundo.

Esta afirmacién, compleja en su enunciacion, sin duda es acep-
tada por muchos docentes. Si esto es asi ;cudl es entonces la dificultad
gue hace que, a pesar de haber modificado nuestras concepciones acerca
del aprendizaje y a pesar de que en los proyectos educativos escolares
propiciamos formar nifios y nifias capaces de interactuar con la realidad
en una relacién critica y constructiva, continuemos trabajando en las
aulas como si pensaramos que aprender es repetir y recordar, y ensefiar
es “dar clase™

Sin duda, como nos alerta David Perkins (1995) no es que no sepa-
mos lo suficiente como para tener escuelas en las que un gran ndamero de
personas con diferentes capacidades, intereses y provenientes de medios soci-
oculturales y familiares diferentes puedan aprender. El problema es que mas
alld de los desarrollos acerca del aprendizaje, las investigaciones sobre las
escuelas eficaces, los estudios sobre las posibilidades del cambio y la innova-
cion en educacion, es muy complejo el salto entre la enunciacién de nuestros
saberes y el “uso activo” de ellos.

Es alarmante darnos cuenta de que no actuamos como sabemos:
existe una enorme brecha entre nuestras teorias y nuestras practicas. “Del
dicho al hecho hay mucho trecho” reza el dicho popular vy, si bien esto sucede
en muchos campos, es particularmente cierto en el de la didactica y en la
educacion en general. Ahora bien, si esta es nuestra experiencia como en-
seflantes ;por qué nos llama tanto la atencidbn que nuestros estudiantes no
puedan ir “mas alla” del conocimiento fragil? ;Por qué nos sorprende que no
puedan identificar que las funciones aprendidas en matematica sean las que
se utilizan para resolver problemas en fisica? ;Por qué nos sorprende que,
mientras evidencian su habilidad para operar lgica y estratégicamente en
diferentes juegos, no puedan pensar multivarialmente al analizar un hecho
histérico?
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Acerca del aprendizaje y la comprensién. La comprension como
desempenio.

En los Gltimos cincuenta afios la psicologia cognitiva? acufié diferen-
tes conceptos para definir aquello que los maestros quieren que suceda en sus
aulas: “aprender de verdad”. Aprendizaje, aprendizaje genuino, comprension,
aprendizaje significativo. Distintos términos que hemos utilizado para tratar de
explicar lo que nos permite constituirnos como sujetos activos en la realidad,
como miembros de una sociedad capaces de actuar con saber.

Mas alla de diferencias tedricas y modos de construir estos concep-
tos, uno de los descubrimientos mas sorprendentes en los que todas estas
lineas acuerdan es que no todos aprendemos todo del mismo modo, ni que
una misma persona aprende todas las cosas con los mismos procesos.

En el marco de estas preocupaciones, un grupo de investigadores del
Proyecto Zero de la Universidad de Harvard desarrollé el marco conceptual
de Enseflanza para la Comprension (TfU)3. El trabajo fue el fruto de un
proyecto colaborativo entre investigadores y docentes que tomé bases tedri-
cas desarrolladas por investigadores del mismo Proyecto como David Perkins,
Howard Gardner, Vito Perrone, asi como la de otros, como S. J. Bruner, R.F.
Elmore, M.W. McLaughlin, entre muchos mas. Este marco conceptual brinda,
ademas, una propuesta de disefio para el trabajo en las aulas y en las escuelas
que, si bien propone un modelo de planificacion, encierra en él una légica de
concepciodn acerca de la ensefianza, el aprendizaje y una postura ética sobre la
certeza de que todos somos capaces de comprender y que, ademas, se puede
ayudar a que esto sea posible a través de una ensefianza pertinente.

El marco de ensefianza para la comprensién ha sido recreado y utiliza-
do para la ensefianza en todos los niveles: desde inicial hasta en las catedras
universitarias y en la formacion docente en paises diversos. Se esta convirtiendo
hoy en un interesante dispositivo que permite que educadores de diferentes nive-
les y regiones del mundo, reflexionen colaborativamente sobre la ensefianza.

Un primer elemento a tener en cuenta dentro de este marco es que la
comprensién es un desempefio. La definicién de aprendizaje como “apropiaci-
on instrumental de la realidad para transformarla” desarrollada en nuestro pais
por Enrique Pichon Riviere*, nos acerca a estos desarrollos mas recientes que

2 Para ampliar ver Gardner Howard, 1987.

8 TfU Teaching for Understanding es la sigla con la que se reconoce este marco de trabajo.

4 Ver Quiroga Ana, 1985. En este capitulo Ana Quiroga retoma el concepto de aprendizaje
caracterizado por el Dr E. Pichon — Riviere explicando como el hombre como sujeto se
configura en una praxis, en una relacién dialéctica mutuamente modificadora con el mundo.
Estarelacion, que esta destinada a satisfacer sus necesidades, define al sujeto de la praxis como
un sujeto esencialmente cognocente y sitGa en primer plano el analisis de los procesos de
aprendizaje como funcién constitutiva de nuestra subjetividad.
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toman a la comprensién como desempefio. “Para hacer una generalizacion,
reconocemos la comprension por medio de un criterio de desempefio flexible.
La comprension se presenta cuando la gente puede pensar y actuar con flexi-
bilidad a partir de lo que sabe” (PERKINS, 1999).

No s6lo reconocemos a la comprensién mediante un desempefio
flexible sino que podemos afirmar que la comprensién es el desempefio flexi-
ble. Relacionar, operar, describir, comparar, diferenciar, adecuar, relatar, dia-
gramar, analizar, decidir, representar, secuenciar, organizar, etc., son desem-
pefios que si bien permiten reconocer la comprension, se puede afirmar que
son la comprensién misma. En este sentido es importante discriminar que los
desemperios en términos de accién no implican sélo y necesariamente “acci-
ones observables a simple vista”. Procesos mentales complejos como conjetu-
rar, discernir, el pensar mismo, son desempefios.

Para resumir y plantearlo esquematicamente, se pueden identificar
tres sefialamientos con los que los avances de la psicologia cognitiva desafian
a la ensefianza y a los paradigmas clasicos con los que se disefiaron nuestras
escuelas y el trabajo en las aulas. Son reales desafios, porque estos sefialami-
entos cuestionan las practicas usuales de la ensefianza basadas en paradigmas
hoy en crisis. Estos son:

= El aprendizaje es un proceso complejo en el que cada sujeto resig-
nifica la realidad a partir una reconstruccion propia y singular.

Esto significa que el aprendizaje no es algo que se “tiene 0 no se
tiene”, cual posesion acabada. Es un proceso y, ademas, cada sujeto realiza
este proceso de un modo propio y singular. Con esto queda rota la fantasia de
la homogeneidad y del pensar la clase para el “ alumno medio” o “el comun
de los estudiantes”, como si hubiese un modo “patrén” de aprender.

= Los desempefios de comprension son la capacidad de actuar flexi-
blemente con saber.

Actuar flexiblemente significa la posibilidad de resolver situaciones
nuevas, crear productos, reorganizar nuevas informaciones con saber. Signifi-
ca un conocimiento disponible y fértil.

= Este actuar no es siempre un actuar observable a simple vista.

Esto refuta las ideas del conductismo, que valoraba el aprendizaje en
funcion sélo de los comportamientos observables, sin mediar inferencia, me-
diatizacion ni posibilidad de valoracion por parte de quien ensefia ni de quién
aprende.

Durante mucho tiempo los maestros y profesores pensamos que qui-
en sabia algo, “naturalmente” podria poner ese conocimiento en accién. Nos
ocupamos de que se ensefiara la mayor cantidad de contenidos posibles, en la
idea de que cuanto mas se sabia, mejor se iba a actuar. Por otra parte, el centro
de la mirada en el proceso de ensefianza estaba puesto en el maestro que,
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explicando, diciendo, mostrando, ponia —supuestamente- a los estudiantes en
contacto con el saber.

La imposibilidad de nuestros estudiantes de aplicar y/ o transferir
aquello que habian aprendido nos hizo dudar del aprendizaje mismo, pero no
necesariamente de nuestra ensefianza. Acufiamos conceptos como el de apren-
dizaje genuino, el de aprendizaje significativo, para poder identificar los apren-
dizajes que si perduraban, los que si permitian resolver situaciones novedo-
sas. AUn asi, pocas veces hemos relacionado estos aprendizajes con la en-
sefianza, llegando incluso a pensar que la mayor parte sucede por fuera del
acto intencional de la ensefianza y, mucho mas aun, que la mayor parte de las
veces estos aprendizajes se construyen fuera de la escuela.

Hoy nos preguntamos:

;Qué tipo de ensefanza es la que permite a los estudiantes realmen-
te construir lo que llamamos desempefios de comprension? ;;Qué hace buena
a una escuela? ;;Qué es una buena ensefianza?

Y, finalmente, si comprender implica la posibilidad de desempefios
singulares y flexibles,

¢, como ensefiamos para la comprension?

Tres preguntas sencillas, un cambio en la perspectiva acerca de la
ensefianza.

Aunque parezca obvio, para introducir las preguntas que orientan el
marco de trabajo de ensefianza para la comprensién empezaremos por carac-
terizar a la ensefianza como una actividad intencional. Accion intencional
gue no necesariamente deviene en aprendizaje 0 comprension por parte de
otro. Siempre que ensefio, ensefio algo a alguien. Esto no implica que siempre
gue ensefio, ese alguien comprenda lo que estoy ensefiando, si bien es muy
posible que comprenda muchas otras cosas. Es méas, es posible que el otro
aprenda cosas que nadie le ha ensefiado.

¢(Por qué subrayar en este caso la intencionalidad de quien ensefia?

Las préacticas pedagdgicas en las ultimas décadas del Siglo XX, a ve-
ces por reaccion a la idea de imposicion autoritaria del docente, y otras por la
burocratizacion vy ritualizacién de actividades en las escuelas, despojaron a
estas préacticas del sentido de legitima intencionalidad convirtiendo a las aulas

en espacio® para “poner en contacto”, “para convivir”, “para desarrollar proce-

® Cuando me refiero al aula lo estoy haciendo en sentido amplio para denominar el espacio y
el tiempo de interaccién institucionalmente determinada entre quienes tienen la funcion de
ensefiar y los estudiantes.
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so0s”. En este sentido cobran impresionante vigencia las palabras del educador
brasilefio Paulo Freire quien en Hacia una pedagogia de la pregunta, en
didlogo con Antonio Faundez, sefiala “....nunca dije, o ni siquiera lo sugeri,
gue lo contrario a no tener una verdad para imponer seria no tener nada para
proponer. Si nada tenemos para proponer y si simplemente rehusamos hacer-
lo, no tenemos nada que hacer verdaderamente en la practica educativa. La
cuestion radica en la comprension pedagégico - democratica del acto de pro-
poner. El educador no puede negarse a proponer” (FREIRE, 1986).

Para una buena ensefianza, no bastan nuevos conocimientos, es im-
prescindible que podamos hacernos nuevas y buenas preguntas. Redescubrir
la relacién dindmica fuerte y viva entre la palabra, puesta en términos de
pregunta, la accion y la reflexion, tal vez ayude a superar la brecha entre lo
que sabemos, pensamos y hacemos en nuestra practica docente. Y sigue re-
calcando Faundez: “En la ensefianza se olvidaron de las preguntas; tanto el
profesor como el alumno las olvidaron y, segun yo lo entiendo, todo conoci-
miento comienza por la pregunta” (FAUNDEZ apud FREIRE, 1986, p. 53).

En funcién de todo esto, una de las propuestas del marco de trabajo
de Ensefianza para la Comprensién es recuperar el sentido de las preguntas
bésicas. Si bien pueden formularse de diversas formas proponemos pensar en
las siguientes:

;Qué es lo que realmente quiero que mis estudiantes comprendan?
(Como sé que estan construyendo comprension ?
;Cémo saben ellos que comprenden?

Si bien de cada una de estas preguntas se desprenden los diferentes
elementos del marco de trabajo: hilos conductores, topicos generativos y metas
de comprension que nos ayudan a responder a la primera y desempefios de
comprension y la evaluacion diagndstica continua que nos habilitan a dar
cuenta de las dos ultimas en nuestra experiencia, el poder hacer estas pregun-
tas sistematicamente ha sido la llave para la modificacion de nuestras practi-
cas en el aula...®

Algunas reflexiones a partir del trabajo con el marco de ensefianza
para la comprension.

Trabajar desde el marco de la Ensefianza para la comprensién, tanto
a mi como a muchos otros educadores con quienes compartimos la tarea nos
ha permitido:

& Para conocer en profundidad el marco ver bibliografia citada en este articulo.
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< Tomar conciencia de lo complejo y rico que es establecer clara-
mente los hilos conductores para que sirvan de brajula en el proceso de
ensefianza aprendizaje. Explicitarlos, lejos de limitar el horizonte de posibi-
lidades de los estudiantes, les permite realizar recorridos diferentes, con
mayor autonomia, para llegar a estas grandes metas.

= Reconocer la necesidad de saber mas de la disciplina que en-
seflamos. Ensefar para la comprension implica comprensién por parte de
los docentes. Es muy dificil poder disefiar tépicos generativos, metas y de-
sempefios sin comprender el qué de la ensefianza. Esto sitla al maestro en la
necesidad de continuar aprendiendo, investigando sobre los contenidos que
va a ensefar, buscando ampliar relaciones disciplinares y multidisciplinares,
por lo que no sélo los estudiantes sino también los docentes se ven exigi-
dos a ir “mas alla”.

< Descubrir cémo los criterios publicos y compartidos de evaluaci-
6n no s6lo ayudan a la hora de evaluar sino que actlan como orientadores
del proceso de aprendizaje. Esto permite que los estudiantes se apropien del
conocimiento pero que, al mismo tiempo, se apropien y tomen conciencia
de su propio proceso de aprendizaje. La evaluacion se convierte asi genui-
namente en parte del proceso de aprendizaje y no en un proceso fuera de
éste.

Trabajar compartiendo este marco nos ha permitido:

< Construir una propuesta didactica que hace real el trabajo cons-
tructivo en las aulas.

« Tener un cbédigo comun, en un lenguaje claro y sencillo, que
facilita la comunicacion y el intercambio de experiencias.

= Articular los diferentes componentes de la agenda tradicional de
la didactica: objetivos, contenidos, actividades y evaluacién, en una propu-
esta comprensiva que permite acercar finalmente nuestras teorias y nuestras
précticas.

< Darnos herramientas para hacer realidad el deseo de una genu-
ina educacion de calidad para todos en dos sentidos: educar para la diversi-
dad social, educar respetando las diferencias individuales.

= Ensefiar integrando el pensar, el sentir y el actuar.

< Educar para integrar el pensar, el sentir y el actuar.

Sin duda esta es una invitacion a explorarlo y, de este modo, a
continuar el didlogo con aquellos comprometidos en y con la tarea de en-
sefar.
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