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Abstract: The current pedagogy inclusive

and participatory classes; however, this dynamic is often

contemplates

interrupted by disruptive classroom behaviors that hinder the
normal functioning of the class. The presence of students with
disruptive conditions in classes is becoming more frequent; This
implies the need for teachers to reflect and act with appropriate
interventions and strategies that observe diversity, individuality,
and interpersonal communication interactions. We believe it is
important to provide answers to some questions about disruptive

behavior in children and adolescents that favor the construction
of appropriate strategies in educational spaces.

Keywords: Flexible classrooms - pedagogical strategy -
inclusion - teaching intervention - teaching role.

Resumo: A pedagogia atual contempla aulas inclusivas
e participativas; no entanto, esta dindmica é muitas
vezes interrompida por comportamentos desordenados
na sala de aula que dificultam o normal funcionamento
da turma. A presenca de alunos com condigdes
disruptivas nas aulas é cada vez mais frequente; Isso
implica na necessidade de os professores refletirem
e agirem com intervengdes e estratégias adequadas
que observem a diversidade, a individualidade e as
interagdes de comunicagdo interpessoal. Acreditamos
ser importante fornecer respostas a algumas questdes
sobre comportamentos disruptivos em criangas e
adolescentes que favoregam a construgdo de estratégias
adequadas nos espagos educativos.

Palavras chave: Salas de aula flexiveis - estratégia
pedagdgica - inclusdo - intervengdo docente - papel
docente.
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Resumen: La ensefianza responde a necesidades sociales que surgen dentro de un contexto sociocultural y politico que se modifica

en el tiempo. La pandemia por COVID-19 acarre6 nuevas problemadticas a ser tratadas, entre ellas la cuestion de la educacién en

Argentina en su traspaso de forma inédita a la virtualidad en todos sus niveles en el 2020. Los docentes van modificando sus

formas de ensefiar de acuerdo a las necesidades que se plantean frente al grupo de educados. Analizar estas nuevas formas de

ensefianza, recursos y estrategias desplegadas sirve para reflexionar sobre los procesos de aprendizaje.
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Introduccién

Primero y principal, es importante tener en cuenta que
la ensefnanza no es una causal necesaria del aprendiza-
je y que no siempre que se enseiia, se aprende porque
no responden a una relacién directa. No debe eximirse
al docente de sus responsabilidades sociales en don-
de pone en juego estrategias que permiten que el otro
aprenda. Didéctica, es el nombre de la disciplina que se
encarga de estudiar los procesos de ensefianza situados
y contextualizados en relaciones ontoldgicas de inten-
cién y finalidad en la apropiacién de diferentes conteni-
dos. Dichos contenidos escolares suelen caracterizarse
por tener una fuerte descontextualizacién de los saberes
y de las précticas; adscripcién a una cierta secuencia de
desarrollo; su sumisién a ritmos y rutinas que permitan
la evaluacién y también tener la sensibilidad de la fabri-
cacién del contenido a los efectos de poder que tienen
lugar en toda sociedad.

En el presente trabajo se buscard abordar la importancia
del rol docente en las practicas de ensefianza frente al
grupo de estudiantes, y a su vez, el curriculum educati-
vo como una herramienta fundamental que incluye los
criterios, los planes de estudios, la metodologia, los pro-
gramas y todos y cada uno de los procesos que servirdn
para proporcionar al alumnado una formacién integral
vy completa en diferentes contextos socio-educativos.

Desarrollo

Propuesta politica educativa

Litwin (1996) entiende la didadctica como teoria acerca de
la ensefianza significada en contextos sociohistéricos en
que se inscriben. No se debe perder de vista que las prac-
ticas de ensefianza presuponen una identificacién ideol6-
gica que hace que los docentes estructuren y respondan al
campo que ensefian de una manera particular, como es el
caso de los docentes de matematica que definen sus préc-
ticas segin el contexto y siguiendo ciertas planificacio-
nes, rutinas y actividades que dan cuenta ese entramado.
Contreras sefiala que como la enseflanza es una préc-
tica social, “responde a necesidades, funciones y de-
terminaciones que estdn mds alld de las intenciones y
previsiones individuales de los actores directos en la
misma” (1990: 37). También desde la nueva agenda hay
una reconfiguracion de las categorfas tradicionales de la
Diddctica que ayudan a pensar nuevas estrategias mds
contextuales desde principios ideolégicos y politicos.
Hablar de “resucitar” la educacién argentina conlleva a
pensar que no se pueden valorar distintas formas de ense-
fianza. Por eso existen diferentes métodos (pasos a seguir
para el aprendizaje) y estrategias (decisiones que toma un
docente para ensefar algo en relacién al contexto).

El rol docente es el de un intelectual que selecciona con-
tenidos y estrategias para trabajar; es un sujeto de desa-
rrollo curricular ya que convierte en préctica cotidiana
a un curriculum. Entendido este como una propuesta
politico educativa porque se encuentra articulado a los
proyectos politico-sociales amplios sostenidos por diver-
sos grupos que impulsan y determinan un curriculum de
cada época. Pensar soluciones frente a los conflictos en la
escuela guarda relacion con la practica del dia a dia y que
se da en el marco de contenidos a ensefiar. Conformar
una propuesta politica educativa es un curriculum y este
también es la sintesis de elementos culturales.
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Es destacable porque toda seleccién del curriculum es
politica y responde a sectores que pugnan por interve-
nir ya que implica un gran alcance, como en este caso,
la llegada a todas las escuelas nacionales. Es por ello
que los intereses de diversos sectores tienen que ver con
distintos mecanismos de imposicién de negociacién e
imposicién social. Para De Alba (1998), el curriculum
es una propuesta conformada por aspectos estructurales
formales y procesales précticos.

Los procesos de seleccién y cuestiones pedagégicas con-
forman un espacio de decisién en donde se debe tener
en claro el porqué de la eleccién por parte de cada do-
cente ya que es necesario sefialar que siguiendo varios
autores la educacién es una arena de lucha, asi como
otras dreas de la vida social, en la que diversos grupos
sociales, con intereses diversos y contradictorios, pug-
nan por imponer su visién y determinar asi la direccién
que deben seguir las acciones a tomar (Contreras, 1990;
De Alba, 1991; Grinberg y Levy, 2009). Y en ella se jue-
gan distintos intereses.

A su vez, Grinberg (2009) dice que el estudio del curri-
culum focaliza la dindmica cultural de su construccién
y reconstruccion, las relaciones de fuerza entre grupos
sociales en que se inscriben las decisiones curriculares
como es en este caso, entre autoridades del ministerio
y docentes. El autor también reconoce lo real, lo oculto
y lo nulo que queda dentro del curriculum; el primero
permite incorporar procesos y practicas que ocurren en
las escuelas, el segundo corresponde a aquello que es
aprendido sin estar explicitado mientras que el nulo es
lo que queda afuera o lo que podria haberse ensefiado.
La cuestién consiste en preguntarse sobre qué y por qué
es lo que se ensefia ya que implica parte de la tarea de
ensefianza y la trasmisién de cultura.

Los contenidos que se tienen en cuenta son producto
de una lucha, no son lineales ni tampoco neutrales y
para que un saber sea contenido pasa por un de proce-
so de transposicién diddctica en donde los dmbitos de
referencia son aquellos donde se buscan los saberes que
se transpondrdn en contenidos. En palabras de Terigi
(2006), se entiende los procesos curriculares a los pro-
cesos de aceptacion, rechazo, redefinicién, que se ope-
ran sobre lo prescripto y contribuyen a transformarlo.
Los disefios curriculares constituyen la objetivacién de
las politicas curriculares y permiten un recorte de es-
cala a nivel politico; los planes institucionales consti-
tuyen la objetivacién de los proyectos de las escuelas
particulares y permiten un recorte de escala a nivel ins-
titucional; por dltimo, las planificaciones de los docen-
tes definen preactivamente el trabajo pedagdgico que se
lleva a cabo en el aula y que autoriza un recorte a nivel
dulico. El docente en el aula, poseedor de un saber y
con la intencién de transmitir ese conocimiento segin
Anijovich (2009), resalta la necesidad de desarrollar ca-
pacidades para el ejercicio de su profesién, es por ello
que la formacién docente como trayecto surge a partir
de la revisién critica de la forma sistemaética tradicional.

Nuevas formas de ensefianza

Repensar nuevas formas de enseflanza, es también tarea
del docente, pero no la tnica. Es importante también te-
ner en cuenta el planteo de Terigi (1999) con respecto a
las tres disposiciones bésicas que se dan en las escuelas,
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las cuales tienen que ver con la clasificacién de los cu-
rriculos (organizacién por asignaturas), la designacién
de los profesores por su especialidad y la organizacién
el trabajo docente.

Ademads, como también indica la autora, tanto por ini-
ciativa institucional como por impulso de las politicas
estatales, las escuelas en todos sus niveles educativos
(inicial, primaria, secundaria) parecen ser escenario
del despliegue de nuevas y variadas estrategias orien-
tadas a mejorar la formacién que reciben los estudian-
tes y a atenuar las dificultades que encuentran para
progresar en su escolaridad. Grinberg y Levy (2009)
remarcan, en este sentido, que la ensefianza involucra
decisiones técnicas, pero en estas decisiones influyen
las luchas sociales, por lo tanto, la ensefianza nunca
es neutra, sino que se constituye en un proyecto poli-
tico-educativo (De Alba, 1991; Grinberg y Levy, 2009).
Domingo Contreras, por su parte, seflala que aparte la
enseflanza es una préctica social y, como tal, “respon-
de a necesidades, funciones y determinaciones que
estdn mds alld de las intenciones y previsiones indi-
viduales de los actores directos en la misma” (1990:
37). Es decir, en algunos aspectos, la ensefianza no
depende solo de los deseos de profesores, alumnos,
ni, incluso, de directivos institucionales; estd en parte
determinada por un actor mayor, que desde la consti-
tucién de los estados nacionales ha tomado a su car-
go y bajo su tutela, la reglamentaciéon de qué se debe
ensefiar y cémo: el Estado (Grinberg y Levy, 2009).
Es sumamente importante la necesidad de que se in-
corpore el debate de lo metodolégico a aspectos con-
textuales, institucionales, materiales y no solamente la
formacién docente, como se intenta en este caso. Quie-
nes se encuentran frente a un grupo de alumnas/os son
los docentes, aquellos que despliegan herramientas, re-
cursos y estrategias para buscar resultados favorables y
la incorporacién de nuevos contenidos. No es posible
englobar a todos los docentes por igual. Ademds, como
dice Litwin (1998) no todos los estudiantes acceden de
la misma forma al conocimiento.

La ensefnanza no depende solo de los deseos de profeso-
res, alumnos, ni, incluso, de directivos institucionales;
estd en parte determinada por un actor mayor, que des-
de la constitucién de los estados nacionales ha tomado
a su cargo y bajo su tutela, la reglamentacion de qué se
debe ensefiar y cémo: el Estado (Grinberg y Levy, 2009).
Concluir en que la tarea de los docentes esta “ensefiada
mal” (que segtin Litwin (1996), la “buena” enseflanza
remite a la ensefianza exitosa acorde a los objetivos que
se anticiparon) a raiz de un dispositivo de evaluacidn,
es culpabilizar al docente y desmerecer toda su forma-
cién previa en donde se trabaja con didactica especi-
fica de la materia a ensefiar ya que la tarea didactica
es pensar alternativas ante situaciones fatalistas. Para
Anijovich (2009), la identidad profesional docente es el
resultado de un proceso bibliografico y social, es una
construccion singular y también un proceso relacional.
Sostener la necesidad de cambios profundos en los for-
matos que asume la escuela no autoriza a desconocer,
minimizar o simplificar las dificultades que entrafia la
adopcién de formatos novedosos, segin la autora Teri-
gi (1996). Y también cabe sefialar que los docentes van

modificando sus formas de ensefiar de acuerdo a las ne-
cesidades que se plantean frente al grupo de educados
que se presentan.

Un dispositivo de formacién docente es un modo parti-
cular de organizar la experiencia formativa con el pro-
posito de generar situaciones experimentales para que
los sujetos que participen en él se modifiquen a través
de la interaccién consigo mismos y/o otros adaptdndose
a situaciones cambiantes y desarrollando disposiciones
y construyendo capacidades para la accién como lo
plantea Anijovich en “Transitar la formacién pedagégi-
ca” (2009).

Pensar y armar nuevas formas de ensefianza con el fin
de mejorar los resultados en las escuelas es parte de un
proceso atravesado por distintos sujetos sociales con
mayor o mejor poder de decisiones que pugnan en esa
seleccién, en donde lo que se propone ensefiar es pro-
ducto de una seleccién de un proyecto politico-ideolé-
gico. Como se ha mencionado, De Alba (1998) plantea
que el curriculum es una arena de lucha con procesos
de oposicién, resistencia, lucha de poder y hegemonia.
Es por ello que hay que tener en claro el porqué de la
eleccién de contenidos y no naturalizar cuestiones que
responden a intereses politicos de la tensién entre la
reproduccién del orden social imperantes (dominantes)
y la resistencia (dominados) en donde existen mecanis-
mos de negociacién e imposicién. Lo valioso a transmi-
tir es seleccionado y se vuelve legitimo; y es legitimo y
valioso, justamente, por haber sido seleccionado (Terigi,
1999). Es decir, en los procesos de lucha hay conoci-
mientos que se privilegian sobre otros.

Conclusiones finales

La pandemia por COVID-19 obligé al sistema educativo
arepensar las pricticas de ensefianza que venian siendo
en la presencialidad hacia un sistema totalmente dis-
tinto y virtual, con nuevas herramientas y desaffos por
parte de los educadores, quienes cumplen un rol impor-
tantisimo y fundamental en su tarea diaria. En ese senti-
do, “pensar criticamente (...) desde lo personal, implica
el desarrollo de la capacidad de dialogar, cuestionar y
autocuestionarse” (Litwin, 1998: 110).

La importancia del curriculum estd dada porque los cu-
rriculums escolares son una sintesis de los elementos
culturales (saberes, contenidos, habilidades, destrezas)
considerados valiosos y bdsicos para transmitir en las
escuelas (cuando la educacion es un sistema institucio-
nalizado de précticas de ensefianza-aprendizaje) (De
Alba, 1991; Grinberg y Levy, 2009). Y en este sentido
se produce una espiral que se retroalimenta: lo valioso
a transmitir es seleccionado y se vuelve legitimo; y es
legitimo y valioso, justamente, por haber sido seleccio-
nado (Terigi, 1999). Dentro de esta seleccién, los mis-
mos procesos de lucha de poder, permiten clasificar y
jerarquizar las asignaturas consideradas “racionales”
con una valoracién diferencial por sobre otras discipli-
nas (las artes o las relacionadas con el cuerpo).

Seguir nombrando el binomio ensefianza-aprendizaje es
una manera de no dejar de tener presente el compromi-
so que debe guiar a los docentes a buscar por todos los
medios existentes a su alcance, que los alumnos logren
alcanzar y, tengan las mejores oportunidades para hacer-
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lo, el aprendizaje. En este sentido Litwin (1998) plantea
que no todos los estudiantes acceden de la misma forma
al conocimiento. Este acercamiento difiere en términos
de intereses y estilos para los diferentes estudiantes, por
lo tanto, un docente habilidoso es aquel que puede abrir
un nimero importante de puertas diferentes a través de
las cuales los alumnos puedan entrar y puedan lograr
un aprendizaje comprensivo, en el contexto que sea.

El Estado debe incorporar la vida escolar y dulica en la
tarea de determinar contenidos. Es el docente el que se
encuentra en su situacién de trabajo, el aula, y desplie-
ga sus conocimientos ensenando en relacién a un con-
texto determinado. Es por ello que para Litwin (1996)
el discurso educacional se construye en un articulador
de los marcos personales y los materiales, y contiene
una profunda potencialidad para compartir y negociar
significados con el objeto de que los alumnos constru-
yan el conocimiento; por ello, en la carta difundida por
los docentes estos expresan que el trabajo docente debe
ser revalorizado junto con su lugar en la produccién de
decisiones sobre la ensefianza. Y retomando lo dicho
por el pedagogo Freire (2010) “quien ensefla aprende y
quien aprende ensefia al aprender. Quien ensefa, ense-
fia alguna cosa a alguien” ya que se corre a los docentes
de su lugar, de dnicos poseedores del saber, afirman-
do que el que ensefia también aprende y que todos, no
solo los docentes, ensefian algo a alguien todos los dias.
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Abstract: Teaching responds to social needs that arise within
a sociocultural and political context that change over time.
The COVID-19 pandemic brought new problems to be
addressed, including the question of education in Argentina
in its unprecedented transfer to virtuality at all levels in 2020.
Teachers are modifying their ways of teaching according to the
needs that arise in front of the educated group. Analyzing these
new ways of teaching, resources and strategies deployed serves
to reflect on the learning processes.

Keywords: Learning - Covid 19 - teaching - education - virtuality.

Resumo: O ensino responde a necessidades sociais que surgem
dentro de um contexto sociocultural e politico que muda
ao longo do tempo. A pandemia do COVID-19 trouxe novos
problemas a serem enfrentados, incluindo a questdo da educagéo
na Argentina em sua transferéncia inédita para a virtualidade
em todos os niveis em 2020. Os professores estdo modificando
suas formas de ensinar de acordo com as necessidades que
surgem diante do grupo educado. Analisar essas novas formas
de ensinar, recursos e estratégias implantadas serve para refletir
sobre os processos de aprendizagem.

Palavras chave: Aprendizagem - Covid 19 - ensino - educagao
- virtualidade.

) Paula Daniela Franco. Licenciada y Profesora de Ensefianza
Media y Superior en Ciencias de la Comunicacién Social por la
Facultad de Ciencias Sociales en la UBA. Carrera de posgrado
Especialista en Estudios Politicos. Maestranda en Teoria
Politica y Social (UBA). Investigadora en temas relacionados a
la comunicacién, discurso, cultura. Experiencia en actividad
docente y participante de diversos proyectos educativos.

Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. Afio XXIV. Vol. 53. (2023). pp. 9 - 202. ISSN 1668-1673 171




