A estos expertos en IA se les debe hacer notar que, a
diferencia de lo que el cine fantdstico nos promete, la IA
no puede crear, conceptualizar ni gestionar una planifi-
cacion estratégica compleja en el dia a dia de un equipo
de conduccién de secundaria; un robot en una escuela
técnica no puede guiar a sus alumnos en trabajos que
requieran una coordinacién precisa de los ojos y las
manos; no pueden lidiar con espacios desconocidos y
no estructurados, como una experiencia didéctica para
nivel inicial o primaria; y no pueden, a diferencia de los
docentes humanos de todos los niveles, sentir o interac-
tuar con empatia y compasién.
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Abstract: In this paper, the pedagogical, technical and ethical
challenges posed by automatic personalized learning systems
are analyzed. The problem will be addressed by assuming that
the data sets on which the algorithms operate are not objective
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Resumo: Este trabalho analisa os desafios pedagdgicos, técnicos
e éticos colocados pelos sistemas de aprendizagem autométi-
ca e personalizada. O problema serd abordado assumindo que
os conjuntos de dados nos quais os algoritmos operam néo sdo
representagdes objetivas da realidade e podem reproduzir os
vieses daqueles que os selecionaram. Longe de abordagens es-
sencialistas ou dist6picas, serdo descritos os riscos da adogdo de
sistemas de inteligéncia artificial cuja evolugdo constante ultra-
passe a capacidade dos sistemas educacionais de compreendé-
los, gerencié-los e integra-los de forma adequada.
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Resumen: Atendiendo a la relevancia del docente como agente politico en el campo educacional, en este articulo, por un lado, se
presentard una experiencia de enseflanza y aprendizaje que se desarrollé el afio pasado en una escuela secundaria. Asimismo, se
pondré en didlogo dicha préctica con un corpus tedrico acerca del curriculum, la solucién de problemas como estrategia pedagé-
gica de ensefianza y aprendizaje, la educomunicacién como matriz educativa del proceso y la lectura, la escritura y el arte lidico
como habilidades comunicativas transversales y prioritarias en la formacién de los estudiantes. A partir de ello, se abordardn
elementos conceptuales y metodoldgicos sobre el curriculum como dispositivo y se propondra una reconfiguracion de los mismos
en el contexto de la pandemia COVID-19. Finalmente, se explicard por qué la narrativa pedagdgica en tanto verbalizacién del saber
hacer es relevante y necesaria tanto para estudiantes como educadores.
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El curriculum desde una mirada educomunicacional
Jorge Huergo en su texto Perspectivas y reflexiones en
Comunicacién/educacién plantea que “la comunica-
cién/educacién designa un proyecto critico y liberador
y un conjunto de practicas emancipadoras para nues-
tros pueblos, sumidos en profundas desigualdades
como consecuencia de las légicas y las politicas neoli-
berales”. (Huergo, 1997: 11).

Como expresa Mario Kaplin, retomado por Oliveira
Soares en el texto La Comunicacion / Educacién como
nuevo campo del conocimiento y el perfil de su profe-
sional:

La Comunicacién Educativa existe para brindarle a
la educacién métodos y procedimientos para crear
la competencia comunicativa del educando. No se
trata de educar usando el instrumento de la comu-
nicacién, sino que esta se convierta en la columna
vertebral de los procesos educativos: educar para la
comunicacién y no para la comunicacién. (Oliveira
Soares, 2000: 27).

Atendiendo a la cita anterior, entiendo que el rol del
educomunicador en la prédctica docente tiene un carac-
ter tanto ético como politico. Quisiera definir, entonces,
la nocién de practica docente como el trabajo que el
educador desarrolla cotidianamente en determinadas
y concretas condiciones sociales, histéricas e institu-
cionales, adquiriendo una significacién para la socie-
dad y para el propio maestro. Segiin Achilli, la practica
pedagdgica (1986) es el proceso que se desarrolla en el
aula, manifestdndose la relacién maestro-conocimiento-
alumno, centrada en el ensefiar y aprender.

Las nociones de enseflanza y de aprendizaje han sido
estudiadas, replanteadas y tensionadas desde los co-
mienzos de la diddctica. Mds atn, en la actualidad exis-
ten diversos modos de concebirlas. Tal como plantea
Edith Litwin (2016) en su libro El oficio de ensefiar, el
docente es aquel que se posiciona desde un lugar con
respecto a la enseflanza, al contenido y al estudiante.
En ese vinculo pedagdgico, en esa triada diddctica, en
términos de Comenio, se habilita en mayor o menor
medida el proceso de ensefianza y aprendizaje. No obs-
tante, es importante ser conscientes de que para poder
problematizar y reflexionar sobre nuestra propia précti-
cay asi innovar o adecuar, es necesario teorizar y volver
a nuestra labor docente. En términos de Liliana Sanjurjo
(2003), volver a pensar la clase.

Segtin Popham y Baker (1970), el acto de ensefiar puede
ser definido de muchas maneras, dos de las cuales repre-
sentan las posiciones extremas con respecto al perfeccio-
namiento sistemdtico de la ensefianza: el maestro artista
y el maestro técnico. Estos autores, a partir del andlisis de
ambos tipos, proponen la nocién de maestro empirico, el
cual analiza la situacién del estudiantado para delimitar
los objeticos de ensefianza. Es decir que el disefio de los
objetivos se determina por las demandas de los estudian-
tes, en cuanto a qué es necesario que aprendan, asi como
qué actividades y estrategias empleard el docente para
que los alumnos cumplan dichos objetivos.

Preguntarse qué es pertinente ensefiar direcciona al plan-
teo sobre qué es el aprendizaje y cémo se lo conceptuali-

za. En el Disefno Curricular de la Educacién Secundaria:
“Se concibe el aprendizaje como construccién activa,
que logre relacionar conocimiento y afecto, promover
una “inteligencia general” entendiendo el contexto, las
interacciones complejas, planteando y resolviendo pro-
blemas” (2011). El hecho de considerar al aprendizaje
como activo significa que ciertos pardmetros conductis-
tas resultan obsoletos para la préctica docente en la ac-
tualidad. No obstante, teniendo presentes ciertas 1égicas
de organizacién del curriculum segin el enfoque con-
ductista, algunos aspectos siguen vigentes, a saber:

A propésito, Joseph Tyler (1973) sostiene que, antes de
reflexionar sobre la préctica educativa, es necesario cla-
rificar los objetivos de la ensefianza y el aprendizaje.
Dicha definicién se manifiesta en el curriculum, en la
delimitacién de objetivos en torno a metas, a modificar
o encausar ciertas normas de la conducta humana. El
curriculum permite direccionar qué y para qué enseiiar.
Este enfoque conductista de la ensefianza y del apren-
dizaje sostiene que poder precisar los objetivos de la
educacion permite una adecuada seleccién de material,
los contenidos del programa, los procedimientos de
ensefianza y las pruebas y exdmenes. Es por esto que
la planificacién de las metas, propésitos o alcances de
nuestra propuesta diddctica deberia ser organizada a
partir de los objetivos. Segin Tyler:

La formulacién 1til de objetivos se da a partir de
la seleccién de unos objetivos importantes y alcan-
zables que, por provenir de varias fuentes, podran
enunciarse de distintas maneras. Para la organiza-
cién de la lista de los objetivos importantes, con-
viene enumerarlos en forma tal que resulten ttiles
para seleccionar actividad de aprendizaje y orientar
el mismo. Los objetivos se deben redactar en forma
clara y coherente. (Tyler, 1973: 14).

Con respecto a lo que el autor concibe como objetivos
importantes y alcanzables, en Entre Rios uno de los Nu-
cleos de Aprendizaje Prioritarios se centra en la lectu-
ra y oralidad. Por esto, en las instituciones educativas,
se han planteado lineamientos en las que se solicita al
cuerpo docente abordar estos niicleos en sus planifica-
ciones. Es decir, esta jerarquizacién de los objetivos no
solamente permitiria direccionar metas educativas, sino
también atender a las demandas sociales y culturales de
la sociedad.

Para atender a las propuestas de Tyler y de Popham y
Baker, todo docente, a la hora de proyectar o de plani-
ficar, establece objetivos. Considero que el proceso de
andlisis y de clarificacién de los objetivos se desarrolla
en la llamada etapa diagndstica: en ese periodo las ex-
pectativas del educador se modifican teniendo presente
el alumnado: sus actitudes y conductas a mejorar. Tam-
bién, algunas modificaciones, hoy, pueden ser realiza-
das en el mismo proceso, es decir, se concibe al curricu-
lum como un arbitrario cultural que no necesariamente
es rigido (De Alba, 1998).

La problematizacién del curriculum en torno a objetivos,
pese a que posee un enfoque un tanto secuenciado y li-
neal, debido a que tanto Popham y Baker como Tyler pro-
ponen pasos a seguir para delimitar los objetivos, es una

186 Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. Afio XXII. Vol. 48. (2021). pp. 11 - 252. ISSN 1668-1673



dindmica que tiene vigencia en las escuelas de hoy. Sin
embargo, los procesos de ensefianza y aprendizaje han
diversificado las estrategias como asi también la delimi-
tacion de lo que estd comprendido en el curriculum.

El enfoque cultural analiza una manera diferente de
pensar el curriculum: el modo narrativo, no solamente
es un modo de estructurar los textos. Mds bien, permite
analizar el lenguaje, el comportamiento y la cultura ya
que la narracién es constitutiva del accionar humano.
Desarrollar el pensamiento narrativo exige, por una par-
te, asumir el lenguaje con una visién que vaya mads alld
de considerarlo como medio de comunicacién, dicho de
otro modo, como meramente instrumental, 1til para in-
formarse o informar. M4s bien, el pensamiento narrativo
lo concibe como un medio para reestructurar el pensa-
miento, que posibilita el despliegue de la imaginacidn,
la cual cumple un rol fundamental en la comprensién de
nuevos aprendizajes y en la interpretacion de la realidad.
El narrar es una actividad compleja que conlleva la se-
leccion e integracion de diversos tipos de saberes. Por lo
tanto, es un mecanismo de organizacién de nuestro co-
nocimiento y un vehiculo en el proceso educativo. (Bru-
ner, 1998). La narrativa, entonces, es una practica esen-
cial para explorar e interpretar el mundo. Asi también,
permite que el escritor salga de su realidad o cotidianei-
dad para repensar su lugar en el mundo. Por lo cual, la
narrativa pedagdgica es un modo por el cual el docente
puede reposicionarse y no ser solamente el sujeto de la
enunciacién, sino volverse el objeto de la enunciacién
y poner en tensién su accionar, sus concepciones, su
saber. (Benveniste, 1966). Por lo cual, existe una natu-
raleza narrativa del saber pedagdgico sobre los conte-
nidos curriculares, jes posible promover una practica
educativa de naturaleza narrativa en las escuelas, cuyos
protagonistas sean los estudiantes?

Proyecto titiritero

“La funcidn creadora de la imaginacién corresponde al
hombre comin, al cientifico, al técnico; es tan esencial
a los descubrimientos cientificos como al nacimiento
de la obra de arte; pero, ademads, resulta necesaria para
nuestra vida cotidiana.” (Rodari, 2016: 6).

En una de las escuelas donde me desempefio estoy a
cargo de 1° y 2° aflos. Un tema que comparten ambos
cursos, dentro de Lengua y Literatura, es la narrativa
didé4ctica: fabulas, relatos tradicionales y apdlogos. La
propuesta consistié en, después de abordar conceptua-
lizaciones y definiciones légicas y estructurales de los
textos mencionados, asi como también plantear diferen-
cias entre la narracién escrita y oral, llevar a cabo una
obra de titeres a partir de diferentes historias.

Este dltimo paso se planteé como un problema a solu-
cionar, en grupos de tres alumnos. Tal como explica Ig-
nacio Pozo (1998), en las distintas dreas del curriculo
los alumnos estdn enfrentados a problemas diversos.
Estos demandan la activacién de conocimientos factua-
les y conceptuales especificos, el dominio de técnicas
y estrategias acordes. Dichas técnicas y estrategias, en
el caso que desarrollo, fueron desarrolladas y puestas
en préctica antes de iniciar con la tarea de los titeres:
leer fébulas, apdlogos y relatos tradicionales, identificar
la estructura narrativa, personajes, acciones principales
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y secundarias, tiempo y espacio, conflictos, moralejas
(implicitas o explicitas), rasgos distintivos de los per-
sonajes, qué valores o defectos representan, entre otros
temas. La técnica mds compleja de desarrollar fue la
diferencia entre escritura y oralidad: en general, y re-
tomando a Mijail Bajtin (1982), la escritura se concibe
como una narrativa més jerdrquica que la oralidad: se
considera que lo escrito es de naturaleza formal mien-
tras que lo oral es coloquial. Es por ello que se enfati-
za en la escritura y se concibe a la oralidad como una
competencia que ya estd desarrollada, por lo cual no es
prioridad planificar actividades que la consideren como
contenido a desarrollar.

Ignacio Pozo (1998) explica que la solucién de pro-
blemas, ademds de abordar contenidos conceptuales y
actitudinales, tiene un cardcter procedimental ya que
requiere que los alumnos pongan en marcha una se-
cuencia de pasos de acuerdo con un plan preconcebido
y dirigido al logro de una meta. Dado que considero que
la narracién oral es un conocimiento de dominio im-
prescindible, la meta consistié en adaptar una narracién
escrita (fdbula, apdlogo, tradicional) a la narracién oral.
Luego, representar dicha narrativa con titeres que los
mismos estudiantes debian confeccionar.

“Los textos literarios no solo ofrecen temas que quizd
resulten familiares y relevantes, también abren formas
completamente nuevas de explorar estos temas al esti-
mular una audacia imaginativa” (Hirschman, 2011: 42).
Este proceso fue desarrollado con la colaboracién de Ar-
tes Visuales, dado que la docente gui6 a los estudiantes
en técnicas de confeccién de titeres (papel, telas, carto-
nes, goma espuma) y en personalizarlos para destacar
sus rasgos distintivos. Dicho carécter interdisciplinario
es caracteristico de este saber procedimental que posi-
bilita diversificar el curriculum. Esto supone enfrentar
a los estudiantes a situaciones de aprendizaje y diferen-
ciar, en este contexto, sin agrupar por niveles o ritmos,
conformando grupos de necesidades o de proyectos.
También, promueve una regulacién interactiva a través
de una evaluacién dindmica, que nutra la invencién
de dispositivos que favorezcan las interacciones entre
alumnos en el marco de diferentes grupos de trabajo, sin
impedir la individualizacién del trayecto de formacién
de cada uno (Perrenoud, 2007).

Frente a esta propuesta, los estudiantes debieron atra-
vesar diversos pasos para alcanzar el objetivo. Como ex-
pliqué previamente, y en concordancia con la propuesta
de Ignacio Pozo (1998), antes de proponer una estrategia
de solucién de problemas, los estudiantes aprendieron
ciertos saberes. Estos fueron una condicién necesaria
para resolver el problema, el desafio. Su cardcter proce-
dimental se debe a que se centra en el saber hacer algo,
no solamente en saber decirlo y comprenderlo (lo decla-
rativo). En otros términos, el saber hacer consistiria en
lograr adaptar el texto escrito a la oralidad y lograr esa
nueva narrativa, y a su vez cautivar al pudblico, nifios
de jardin de 4 y 5 afios, asi como de 1°, 2° y 2° grado
de Nivel Primario. Los estudiantes debieron, por tanto,
tener en cuenta que:

“El contexto social dentro del cual se relata la narra-
tiva, las razones del narrador para contarla, la com-
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petencia narrativa del narrador y la indole de la au-
diencia son elementos importantes para desarrollar y
comprender la narrativa.” (Chaiklin y Lave, 1996: 6).

Si bien esta experiencia se puede analizar desde el en-
foque cognitivo, también convergen en ella el enfoque
cultural ya que en este proyecto se abordé un acervo
de narrativas para la comunicacién y conservacién de
sentidos compartidos: fédbulas como EI cuervo y la zo-
rra, La liebre y la tortuga, El leén y el ratén, La arafia y
el cocodrilo, entre otras, son historias que pertenecen a
nuestro capital cultural (Bourdieu, 1997). Participar de
una cultura equivale a conocer y usar una amplia gama
de sentidos, acumulados y compartidos. Sin embargo,
esos sentidos compartidos no son estdticos, sino que es-
tdn en constante revisiéon. En este sentido, hubo instan-
cias en las cuales los estudiantes replantearon los textos
literarios que habian seleccionado. Uno de los casos fue
en 1° afio, un grupo de alumnos habia elegido la fdbula
El pingiiino glotén. Si bien la moraleja de esta fdbula es
“no juzgar a los demés por su apariencia”, los estudian-
tes manifestaron que era importante apuntar a que no
es bueno burlarse ni de la forma de ser como tampoco
del aspecto fisico de los demas. Por ello, modificaron el
texto, de manera que el sentido original de la fdbula se
actualiz6 a los modos de participacion en la cultura de
hoy: el pingiiino glotén cambi6 sus hébitos alimenticios
porque querfa compartir momentos con sus amigos, es
decir, jugar, saltar, trepar. Si bien en la fdbula original
estos compaiieros se refan de él, a modo de burla, en la
adaptacién que los estudiantes redactaron propusieron
que los amigos del pingiiino glotén lamentaran que no
pudiera jugar y lo incentivaban a cambiar los hébitos,
por su salud. Aqui se evidencia que las précticas de dis-
criminacién o bullying no son concebidas como posi-
bles en el marco de los sentidos compartidos dentro del
aula y de la clase y del contexto préximo. Segin la tesis
de Jerome Bruner (1986) nosotros, en tanto individuos,
solo expresamos “una variante de las formas canénicas
de la cultura” (Mc Ewan, 1998, 8).

Comunicacién de la experiencia

Esta experiencia entiende al aprendizaje como un pro-
ceso que tiene lugar en un esquema de participacién, no
en la mente individual, esto significa que el aprendizaje
estd mediado por la diversidad de puntos de vista entre
los coparticipantes. Es por esto que desde el inicio de
la propuesta se organizé al estudiantado en grupos. Di-
cha seleccién fue al azar, por el docente, para fomentar
dindmicas grupales entre comparieros que no necesaria-
mente hayan resuelto actividades juntos.

Asi como la narrativa puede considerarse un modelo
pedagdgico para los docentes, también puede serlo para
los estudiantes. Ademads de la evaluacién del proceso,
cuando finalizaron las representaciones de titeres, los
estudiantes hicieron una evaluacién a modo de memo-
ria. Los lineamientos consistian en narrar las dificulta-
des que atravesé cada grupo cuando opté por una ver-
sién del texto literario, cuando debié reescribir el texto
para la oralidad, la distribucién de tareas, la confeccion
de los titeres y, por tdltimo, los manejos de la voz y la

expresividad en la representacién final. Cabe mencio-
nar que se pregunté no solamente por la propia produc-
cién del grupo, sino que también se pidié precisar las
dificultades de otro grupo de trabajo. De esta manera, el
énfasis no estd puesto en cada grupo en particular, sino
que se produce un movimiento dindmico que conlleva a
un proceso de alfabetizacién (Freire, 1988).

Quisiera volver al mayor desafio que tuvieron los es-
tudiantes: adaptar el texto escrito a la oralidad. Una de
las mayores dificultades fue la seleccién del léxico. Por
ejemplo, un grupo de 2° eligi6 la fdbula EI ciervo en el
rio. En el texto adaptado, en lugar de astas, los estu-
diantes cambiaron por cuernos, ya que para los nifios
de jardin y primaria esa palabra podria ser desconocida.
“La diestra manifestacién del lenguaje personal no es
solo una fuente de placer, sino también una fuente de
poder” (Hirschmann, 2011: 33).

Estas decisiones se deben a que las palabras con las que
se organizé esta instancia de alfabetizacién debian pro-
venir del universo vocabular de los grupos a quienes
estaba destinada, expresando su verdadero lenguaje,
sus anhelos, sus inquietudes, sus reivindicaciones, sus
suefios. Debian venir cargadas de la significacién de su
experiencia existencial y no de la experiencia del edu-
cador. Tanto la precedente como otras dificultades fue-
ron abordadas en tanto problemas. Sin embargo, un pro-
blema solo existe para quien se lo toma como tal. Que
una tarea sea un problema depende no solamente de los
conocimientos previos (conceptuales y procedimenta-
les) del alumno, sino también de su actitud en la tarea.
Tal como afirma Ignacio Pozo (1998), uno ve un pro-
blema si estd dispuesto a asumir que hay uno, que hay
una distancia entre lo que sabemos y lo que queremos
saber y que esa distancia merece el esfuerzo de ser reco-
rrida. Este trayecto se extendié a lo largo de un trimes-
tre, por lo cual, fue necesario tener en claro el planteo
del problema, las soluciones posibles a cada dificultad
y los procesos evaluativos. Desde un primer momento,
la tarea se percibi6 como un problema a resolver: hubo
grupos que requirieron més tiempo para adentrarse en
la tarea, lo cual es entendible ya que, en concordancia
con el planteo de Flavia Terigi (2010) existen diferentes
cronologias de aprendizaje.

Uno de los aspectos més interesantes de esta experien-
cia fue que, atendiendo a los diferentes tiempos y dina-
micas grupales, pudo mantenerse el interés a lo largo de
todo el proceso:

La idea fundamental que subyace en estos criterios
es que el alumno tenderd a percibir mds las tareas
como problemas en la medida en que estas resulten
imprevisibles y novedosas. Es el cambio, la ruptura
de la rutina lo que dificulta el cémodo ejercicio del
hébito adquirido (Pozo, 1998: 18).

Que las clases de Lengua y Literatura se volvieran un
aula taller de titeres, narraciones, actuaciones, confec-
cién de teatrin, entre otras, rompié con la légica rutina-
ria del aula. Mds atn, hubo instancias en las que, por
cuestiones de tiempo, otros docentes cedieron sus horas
de clase para poder continuar con algunos aspectos del
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proyecto, cuando ya estdbamos préximos a la muestra
anual. Asimismo, hubo ensayos a contraturno, es decir,
se pidi6 el horario de Educacién Fisica.

En sintesis, esta experiencia de enseflanza y aprendi-
zaje posiciona al educomunicador como un agente
significativo en términos politicos. Tal como sefiala
Paulo Freire: “Como educadoras y educadores somos
politicos, hacemos politica al hacer educacién” (Freire,
2004: 102). El docente es un actor esencial en el acto
educativo. No obstante, el hecho de que el estudian-
te necesite de la ayuda del educador, como ocurre en
cualquier accién pedagdégica, no significa que la ayuda
del educador deba anular su creatividad y su respon-
sabilidad en la creacién de su lenguaje escrito y en la
lectura de su lenguaje. La alfabetizacion es la creacién o
el montaje de la expresién escrita de la expresion oral.
Ese montaje no lo puede hacer el educador para los edu-
candos, o sobre ellos. Ahi tiene él un momento de su
tarea creadora. El fomento de las précticas educativas
artisticas y creativas posibilita que los estudiantes
ejerzan su propia subjetividad, el docente es el que
posibilita, habilita, da lugar, con dindmicas pedagdgicas
que fomenten el didlogo, la comunicacién, el debate,
desafios, incertidumbres.

Revisar las practicas educativas en contextos de pan-
demia

Tal como planteé Vladimir Lenin, “hay décadas en las
que no pasa nada y semanas en las que pasan décadas”.
A la situacion de hoy, dirfamos meses en los que trans-
curren décadas. Las experiencias educativas relevantes
dejan huellas, surcos, senderos. Tal es asi que, en este
ciclo lectivo inusual, inesperado a causa del COVID-19,
las estrategias educomunicacionales cambiaron, pero
no por ello se debiera descartar el trayecto educativo
previo. La educacién es un proceso caético, complejo,
disruptivo. En términos de Inés Dussel (2020), la pan-
demia ha provocado una reconfiguracién de los tiem-
pos y espacios de la escuela. No obstante, el aula es y
ha sido tanto un espacio material como una estructura
comunicativa. Dicho en otros términos, la escuela, en
esta nueva situacion, tiene el desafio de promover es-
trategias en las que la comunicacién no quede subordi-
nada a lo meramente disciplinar. La clase no es repartir
tareas y corregirlas, sino que es abrir ciertos proyectos
de conocimiento entre todos, en grupo, y construir con-
diciones para que cada uno pueda ir apropidndose de
esos lenguajes, esas formas de pensar que propone el
curriculum escolar, a su ritmo y con su propia inflexién,
su propio tono, énfasis, mirada

El Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO)
puso en pausa la presencialidad, el habitar la escuela
como escenario en el que socializan actores con inten-
cionalidades diversas pero que conviven en el dmbito
educativo dindmico (Rodriguez). Sin embargo, el vin-
culo pedagégico no estd en detenimiento, el oficio de
ensefar y aprender sigue su curso. Flavia Terigi (2008)
postula que aprender lo mismo no es sinénimo de inclu-
sién y tampoco es lo comun. La inclusién educativa sig-
nifica que el curriculum prescripto, en tanto la corriente
principal del curriculum, debiera ser revisado y recons-
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truido para que incluya los intereses y las perspectivas
de todos, y especialmente la de los menos favorecidos,
los que se significan como diferentes desde la perspec-
tiva escolar. Lo diferente, en este contexto de ASPO, son
las especificidades de cada estudiante, en cada hogar,
en cada familia, en cada infraestructura tecnolégica, en
cada situacién social, cultural y econémica.

“Todos los usos de la palabra para todos’, me parece
un lema bueno y con agradable sonido democratico. No
para que todos sean artistas, sino para que nadie sea es-
clavo.” (Rodari, 2016: 13).

Hoy, mds que nunca, el rol del educomunicador es la
bisqueda de una justicia curricular en tanto que la es-
cuela cobije a los estudiantes con dindmicas que pro-
muevan espacios de conversacioén, de trabajo de lo co-
mun y de lo singular. Claro estd, las estrategias peda-
gogicas variardn desde la asincronia hasta la diacronia,
pero condensardn practicas, estrategias, dindmicas ten-
dientes a formar en la educacién, imaginacién, creati-
vidad, emancipacién, didlogo, libertad, transformacién.

Conclusiones

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje en contex-
tos escolares formales se sittian en dindmicas que tien-
den a la repeticién y la innovacién. La organizacién del
curriculum supone una organizacién que

(...) requiere una adecuada secuenciacién de los
contenidos procedimentales que facilite las destre-
zas y estrategias necesarias para resolver problemas,
asi como una ayuda pedagdgica especifica durante
el proceso de solucién. Es aqui donde, més alld de
las tareas concretas, la labor del profesor cobra una
dimensién esencial. (Pozo, pdgina 20).

Hoy resultaria extrafio negar la centralidad del estu-
diante en los procesos de ensefianza y de aprendizaje:
s resultan un emergente las practicas que se centran
en la expresividad oral, en lo lidico, en proyectos ins-
titucionales que posicionan al educador como guia o
coordinador de un proceso que deja a libre albedrio la
creatividad y destrezas de los estudiantes.

La dramatizacién o juego dramético debe reunir en
nuestras aulas las caracteristicas de libre expresion,
creatividad y juego, debe ser siempre sugerido, con-
tando con un clima de libertad y confianza, pero con
unas reglas elegidas por los mismos nifios y niflas
que tienen que ser respetadas. Nos dard la oportuni-
dad de vivir otras vidas, revelar partes de uno mismo
o también tomar conciencia de uno mismo en otro
papel. (Delgado, 2011: 1).

Finalmente, sin ignorar la importancia que también tie-
nen las practicas de escritura, es menester no solamente
saber hacer, sino saber verbalizar c6mo se hace. Por ello,
en cuanto a la solucién de problemas, se sabe resolver-
los, pero también es importante ser conscientes de los
pasos que dan para su resolucién. Por lo tanto, el trabajo
del profesor consistird en buscar las actividades y hacer
su correcta planificacién, pero, al mismo tiempo, tendrd
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que actuar como facilitador de un clima motivador y
seguro, en el que los educandos puedan dar cabida a la
expresion y el desarrollo de su creatividad.

La préctica educativa que se abordé en este trabajo recu-
re a la teoria de la actividad situada (Chaiklin y Lave,
2001) como base para pensar los aprendizajes y el desa-
rrollo cognitivo. Desde esta perspectiva, se entiende que
el conocimiento transcurre dentro de los sistemas de ac-
tividad que se desenvuelven social, cultural e histérica-
mente. Las teorfas de la actividad situada no establecen
una separacién entre accién, pensamiento, sentimiento
y valor y sus formas colectivas e histérico-culturales de
actividad localizada, interesada, conflictiva y signifi-
cativa. Dicho en otros términos, la situacionalidad se
centra en la préctica educativa como auténtica y, para
serlo, requiere ser coherente, significativa y propositiva,
es decir, comprenderse dentro de las practicas ordina-
rias de la cultura.

El fin que se persigue con el aprendizaje situado es la
resolucién independiente de problemas que se presen-
tan en los contextos concretos en los que las personas
se desenvuelven, lo cual implica que el docente, al pla-
nificar, analiza las demandas o emergentes que el grupo
de estudiantes posee, en una dindmica contradictoria,
ya que dicho trayecto no es, ni nunca serd, igualmen-
te atrapante para todos los estudiantes. Recuperando
la nocién de curriculum que mencioné al comienzo, es
pertinente destacar que un curriculum comtn es, val-
ga la redundancia, un curriculum justo, que garantiza
la participacién y escolarizacién comun, en el sentido
de que todos puedan aprender y participar como for-
macién de ciudadania. Supone précticas de aprendiza-
je no jerarquizado y de cooperacién, donde se valoran
y comprenden las experiencias e intereses de todos y
donde los participantes se benefician del aprendizaje de
los demads. Es la biisqueda de un curriculum justo lo que
moviliza al educomunicador, asi como también a los
estudiantes: a participar, a continuar con el trayecto, a
solucionar los problemas que el educador les presente.
A modo de cierre, quisiera destacar la significatividad
del aprendizaje al utilizar tareas auténticas, dicha au-
tenticidad, valga la redundancia, se ejemplific6 con la
labor de adaptar relatos tradicionales para la oralidad
y su posterior representacion. Esta propuesta fue gene-
rada en el seno de una comunidad con valores y con-
ductas concretas, es decir, en una escuela especifica,
con ciertos grupos de alumnos, con rasgos y recorridos
educativos definidos. Esto permite garantizar la signifi-
catividad psicoldgica y generar sentido de pertenencia;
es un proceso que requiere la participacién activa por
parte del que aprende, lo que demanda altos niveles
de motivacién y la capacidad de autorregularse: hubo
momentos de disrupciones grupales, las cuales fueron
abordadas por medio del didlogo y por mecanismos de
cooperacién entre grupos diferentes. Mds atin, entre 1°
y 2° afio se facilitaban materiales, escenografias, has-
ta titeres. En cuanto al docente, su rol es marginal, lo
realmente importante es la comunidad de practica y las
actividades mediante las cuales los novatos observan,
imitan y perfeccionan las competencias que se requie-
ren en dicha comunidad.

La intervencién y planificacién del educomunicador
de situaciones educativas sintetiza un aparato, concep-
tual y epistemoldgicamente fundamentado, de acciones
creativas y recreativas. También, el educomunicador,
valga la redundancia, es quien habilita pricticas de
construccién, deconstruccién y reconstruccién de la
realidad, de la literatura, de las textualidades. La edu-
comunicacién es, por lo tanto, una forma de pedago-
gia critica que entiende a la comunicacién y, por ende,
los procesos educativos, como medios de andlisis y de
accién para no solamente comprender, sino también
transformar el mundo.
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Abstract: Taking into account the relevance of the teacher as a
political agent in the educational field, this article, on the one
hand, will present a teaching and learning experience that took
place last year in a secondary school. Likewise, said practice
will be put into dialogue with a theoretical corpus about
the curriculum, problem solving as a teaching and learning
pedagogical strategy, educommunication as an educational
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matrix of the process and reading, writing and playful art as
transversal communication skills and priority in the training
of students. Based on this, conceptual and methodological
elements on the curriculum as a device will be addressed and
a reconfiguration of them will be proposed in the context of
the COVID-19 pandemic. Finally, it will be explained why
the pedagogical narrative as a verbalization of know-how is
relevant and necessary for both students and educators.

Keywords: Curriculum - secondary education - writing -
literature - orality

Resumo: Tendo em vista a relevidncia do professor como
agente politico no campo educacional, este artigo, por um
lado, apresentard uma experiéncia de ensino e aprendizagem
ocorrida no ano passado em uma escola secunddria. Da mesma
forma, tal prética serd posta em didlogo com um corpus tedrico
sobre o curriculo, a resolucdo de problemas como estratégia
pedagégica de ensino e aprendizagem, a educomunicacgdo
como matriz educativa do processo e a leitura, a escrita e a
arte lidica como competéncias comunicacionais transversais
e prioridade na formagdo dos alunos. Com base nisso, serdo
abordados elementos conceituais e metodolégicos do curriculo
como dispositivo e proposta uma reconfiguragdo dos mesmos
no contexto da pandemia COVID-19. Por fim, serd explicado
porque a narrativa pedagégica como verbalizagdo de saberes
é relevante e necessdria tanto para alunos quanto para
educadores.

Palavras chave: Curriculo - ensino médio - escrita - literatura
- oralidade
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Resumen: Entre los cambios importantes por los que transita la Educacién Superior estd la necesidad de generar nuevos escenarios
educativos con inclusién de tecnologia, de manera de posibilitar el acceso a modos alternativos de promover la ensefianza y el
aprendizaje. Gradualmente se van consolidando propuestas que promueven la tarea docente en entornos virtuales, combinando
estrategias presenciales y online. ;Cémo se es profesor virtual? ;C6mo se favorece el aprendizaje de los estudiantes en un espacio
virtual? ;Cémo se media el conocimiento? ;Qué es lo que permite el e-learning que antes no se podia hacer? ;De qué manera la
tecnologia y la pedagogia pueden contribuir para mejorar la calidad de las experiencias en estos espacios? Se busca compartir una
experiencia que permita la reflexién respecto de los cambios de paradigma que estdn en la base de las innovaciones de la ensefian-
za en entornos virtuales en la formacién permanente de docentes.
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