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la manera tradicional, son muchas veces injustos y me
atrevo a dejar abiertos algunos criterios que podrian co-
laborar con la calidad de los mismos:

- Introducir situaciones problemaéticas sobre los cuales
los alumnos tengan aplicar los conceptos aprendidos.

- Los exdmenes casi siempre tienen un tiempo limitado
y parece que esto es ley en todas las instituciones. El
tiempo para la resolucién del examen debe ser suficien-
te para que el alumno pueda: pensar, razonar, revisar y
probar otras alternativas.

- Priorizar la calidad de las respuestas y no la cantidad
de tiempo que se usa para resolverlas.

- Privilegiar la profundidad de las respuestas sobre la
extension.

- Plantear situaciones que tengan distintas posibilida-
des de resolucidn.

- Plantear situaciones que demanden la creacién de gra-
ficos, cuadros, esquemas.

- Usar consignas claras para que los alumnos orienten
la construccién de la respuesta y permitan afirmar los
conceptos fundamentales que queremos evaluar.

Es obvio que sélo con los exdmenes no vamos a mejorar
el proceso de ensefianza-aprendizaje y que la calidad
educativa no se resuelve a través de éstos inicamente.
Pero todo suma. La calidad se logrard mejorando, entre
otras cosas y entre todos, el proceso diddctico, abrien-
do la mente para realizar los cambios necesarios y asu-
miendo la responsabilidad que decidimos aceptar, para
que algtn dia como dijo Miguel de Unamuno®®: “...Estu-
diantes, ojald vinieseis todos henchidos de frescura, sin
la huella que os han dejado quince o veinte exdmenes,
y trayendo a estos claustros no ansias de notas, sino sed
de verdad y anhelo de saber para la vida, y con ello aire
de plaza, del campo, del pueblo, de la gran escuela es-
ponténea y libre...”.
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Tutorias da clases
Marcelo Cabot

Miércoles.
No es un pez. No puedo llegar a darme cuenta de qué
es. Hace ruidos curiosamente perversos cuando no estd
satisfecho, y dice “gu-gu” cuando si lo estd. No es uno
de nosotros, porque no camina; no es un pdjaro, porque
no vuela; no es una rana, porque no salta; no es una
vibora, porque no se arrastra. Estoy seguro de que no
es un pez, aunque no puedo encontrar la oportunidad
para descubrir si puede nadar o no. Simplemente estd
ahi, casi siempre de espaldas, con los pies hacia arriba.
No he visto a ningiin otro animal hacer eso antes. En mi
opinidn, o se trata de un enigma o de alguna clase de in-
secto. Si se muere me lo llevaré aparte y veré como estd
hecho. Nunca nada me ha tenido tan confundido.
Fragmento de Diarios de Addn y Eva (Mark Twain)

En Diarios de Addn y Eva, Mark Twain toma el lugar y
la voz de ambos personajes y habla de lo que para cada
uno de ellos representa el encontrarse con el otro, con
lo nuevo, y con la necesidad de identificarlo todo para
luego poder relacionarse.

Este fragmento -un escrito en el diario de Addn- muestra
una suma de intentos por descifrar algo que él descono-
ce, simplemente porque nunca antes lo vio. Se trata de
su hijo, Cain.

Resulta graciosa la mirada preocupada, ingenua y vir-
gen de Adén sobre su propio bebé, cuando para todos
los lectores se trata claramente de uno de su especie.
Mids alld de las situaciones graciosas e inesperadas que
se crean entre los personajes, el libro propone una mi-
rada nueva sobre lo existente, despojada de todo lo co-
nocido.

Asi, y luego de la experiencia del paso por Tutorfas,
vuelvo a ver de qué se tratan las clases. Eso que creia
conocer, pero que tal vez necesite ser revisado y nutrido
por esta nueva forma de profesar.

Lo que deja Tutorias

Las Tutorias surgen como una forma alternativa y com-
plementaria de examen para todos aquellos casos que,
por diversas circunstancias, no pudieron concretarlo
luego del formato tradicional de clases durante la cur-
sada.
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Sin embrago, este programa que parece ser s6lo un
modo auxiliar de asistir a una importante cantidad de
alumnos, va dejando en evidencia que contiene en si
un conjunto de nuevos paradigmas y hallazgos que nos
muestran todo lo que puede ser llevado a clases regu-
lares.

Podemos recurrir a la cita que dice que el alumno supe-
ra al maestro -o, al menos, que le ensefia al maestro algo
que éste desconocia- si entendemos que las experien-
cias en Tutorfas proponen enriquecer los resultados de
nuestros objetivos académicos y vinculares en el dia a
dia de clases regulares.

Es por eso que el ensayo, en este caso, no apunta a re-
flexionar sobre Tutorias en forma aislada como un nue-
vo sistema, sino como un emergente de lo que podemos
y debemos llevar a clases regulares para que la comuni-
cacién y el contrato que establezcamos con los alumnos
pueda ser cada vez mds genuino y provechoso.

{A uno, a veinte, o a veinte individuos?

Para comparar experiencias entre clases individuales
-Tutorfas- y grupales, o ver c6mo pueden integrarse, en
primer lugar se da la sustancial diferencia de estar ante
la preparacién de un alumno o de veinte -por citar un
ndmero aproximado de grupo-.

En el dmbito que sea, es sabido que a cualquier persona
le resultard més facil y claro comunicarse y entenderse
con un sujeto que con veinte.

Pero también es cierto que no se trata de elegir la can-
tidad de oyentes, ya que cuando nos vemos llevados a
tener que comunicarnos con un conjunto, simplemente
tenemos que hacerlo. Y en este pasaje de la unidad al
conjunto, el desafio y el trabajo estd en mantener la ca-
lidad en la comunicacién del mensaje.

Resulta interesante detenerse a observar en qué momen-
to se pierde o se distrae el vinculo a medida que aumen-
ta el nimero de individuos que integran un grupo. Es
como si lo compardramos con un objeto que tenemos
delante de los ojos y de a poco se fuera alejando: cada
vez lo verfamos con menor nitidez, lo que ocasionaria
cada vez un mayor desconocimiento de ese objeto.

Es comtn ver cémo el comportamiento de un individuo
se modifica al saberse dentro de un grupo. Esencialmen-
te, pasa de ser individual a grupal. Y en el grupo, tras
el disfraz de la masa, no se distingue al individuo tan
facilmente.

Un indicador muy frecuente es el no entendimos vs. no
entendi. Por supuesto, el primero abunda por sobre el
segundo, ya que permite liberar la responsabilidad in-
dividual apoyédndose en el grupo. Y estd claro que as{ se
pierde la posibilidad de aprendizaje. En mi caso parti-
cular, admiro —y se los hago saber- a los alumnos que se
exponen y se permiten decir cosas disparatadas, ya que
se atreven a pasar la barrera de la vergiienza y asi se re-
galan la divina posibilidad de dar con la mejor manera
de hacer las cosas.

Lo valioso de exponerse es reconocerse uno entre to-
dos: individuo en el grupo. Méds alld del docente, y creo
que en mayor medida, el alumno que se expone es un
buen docente para sus compaiieros, sobre todo porque
es quien se anima a restarle importancia al miedo a
equivocarse.

Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. (2010). pp. 13-202. ISSN 1668-1673

Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. Afio XI. Vol. 13.

Volviendo a lo individual, claro estd que no podemos
crear aulas en las que haya un solo alumno, como si se
tratara de un entrenador personal. Lo que podemos con-
siderar es dirigir la comunicacién como si se apuntara
a uno solo: no habldndole al grupo, sino a cada uno de
los individuos que lo conforman. De hecho, eso es un
grupo: una pluralidad de seres.

La voz dirigida al grupo, no genera registro en forma
individual. Mientras que si esa voz tiene una intencién
individual, entonces llega mejor al grupo.

El grupo: nuestro espejo

Este tipo de observaciones, o preguntas que me hago a
mi mismo, no son una critica al viento o una cémoda
manera de subrayar lo que estd mal o deberfa hacerse.
Simplemente se trata de considerar, como posibilidad,
que exista algo que estemos haciendo casi por memoria
genética y sin preguntarnos qué consecuencias pueda
estar trayendo.

Es mds, estos pensamientos parten de mi vivencia por
haber notado que cuando profundicé en el mensaje a un
individuo, en lugar de emitirlo al grupo, obtuve mejores
resultados o, mejor dicho, resultados mds genuinos.
Pienso, entonces, si lo que muchas veces mencionamos
como comodidad, falta de compromiso o desinterés por
parte de los alumnos, no se tratard posiblemente del re-
sultado de todo aquello que hemos pasado por alto al
emitir nuestro mensaje. O sea, haber pasado por alto a
cada uno por intentar hablarles a todos.

Si el resultado que recibimos es que los alumnos se es-
conden detrds de una masa, o se ven casos en los que se
oye hablar a uno en nombre de todos, quizds debamos
rever si no es que durante todo nuestro tiempo de en-
sefianza le estuvimos hablando también a una masa, en
lugar de hablarles a muchos individuos.

Creo que un buen medidor del mensaje que estamos
dando puede ser el situarnos en el lugar del alumno.
O sea, anticiparnos. Asi, estaremos evitando la posibi-
lidad de recibir respuestas vagas que, aun proviniendo
de boca de una persona, se asemejen mds a una voz pro-
veniente de una masa.

Lo que jamas sucederia en Tutorias, se da a menudo
en las aulas

Hay algunas actitudes observables, y bastante comunes,
que muestran la dificultad que se presenta para recono-
cernos como individuos cuando estamos en un grupo. Y
si bien ya nos resultan cotidianas, esas actitudes cobra-
rian otra magnitud si las cambidsemos de lugar. A con-
tinuacién haré el ejercicio de ver c6mo encuadrarian en
el espacio de Tutorias determinadas situaciones que se
dan cominmente en las aulas.

El alumno en grupo -supongo que en forma inconscien-
te-, actda por partes.

Por momentos, puede tomar la parte de conversar con
un compaiiero sobre asuntos personales, aunque el pro-
fesor esté dando clases, porque sabe que otra parte -algu-
nos de sus compaiieros- le estdn prestando al profesor la
atencién que él no estd prestando, lo que deja tranquilo
al alumno. De la misma manera, puede un alumno actuar
desde la parte que lo lleva a considerar la posibilidad de
faltar o llegar tarde a clase, porque cuenta con que otra
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parte estard cubriendo la mayoria del cupo en el aula, ya
que si veinte personas estds presentes, puede pasar des-
apercibida la llegada tarde de una de esas personas.
Asfi, va creciendo fécil y paulatinamente una tendencia
por parte de los alumnos a creer que la responsabilidad
es algo compartido, en lugar de entenderlo como algo
propio.

Si imaginamos tales situaciones en espacios individua-
les, los resultados serian algo impensado: un alumno
que corrige con su tutor y se levanta antes de finalizar,
dejando al tutor solo, con la palabra en la boca. O una
alumna que, en medio de su correccién, comenta con
una compafiera la serie de TV que vio la noche anterior.
Tales situaciones no suceden porque nadie podria res-
ponder por ellos.

Por supuesto que estos ejemplos son extremos, pero ale-
jarnos por momentos del grupo del aula para relacio-
narnos en forma individual con los estudiantes -como
sucede en Tutorias- me llevé a recordar cémo deberia
ser el vinculo y cudnto podemos rescatar de cada indi-
viduo cuando nos encontremos con ellos en el formato
de grupo en las aulas.

Y mds ain cuando contamos con la ventaja de trabajar
con grupos de alumnos que no se exceden en la canti-
dad, convirtiendo la relacién en algo distante y total-
mente despersonalizado y desarmonizado.

Estéd claro que es probable que no se reviertan los re-
sultados, pero hacer la observacién puede ayudarnos
a intentar reconstruirlo y no a considerarlo como algo
corriente que pase a formar parte de la costumbre. En-
focarnos en el alumno como alguien que necesita inte-
grarse en s mismo y no permitir que pase a depender
de la responsabilidad que le presta o que toma prestada
de su grupo.

Por mi parte, y luego del trabajo de a dos en Tutorfas,
pienso en cémo hacerle recordar a cada uno que es un
individuo, y que debe actuar como tal, atin cuando esté
formando parte de un conjunto.

La experiencia nos dice que es posible y que puede deri-
var en una mejor comunicacién y resultados para todos:
construir en los individuos la integracién de sus partes.
De momento, creo que la solucién es precisamente el
intento, mds alld de lo que suceda con el resultado.

Conclusién sin consejo

Sin dudas, la respuesta o la aplicacién estd en la forma
que cada uno considere. Simplemente el hecho de hacer
la observacién abre en forma individual opciones para
mejorar lo que hasta hoy sucedia de una manera.

No siento que haya una respuesta a modo de bastién a
la cual sefialar e indicar a todos como si se tratara de
un consejo o guia a seguir. Simplemente el hecho de
observar, considerar y compartir -o no- estas apreciacio-
nes crea un nuevo camino para continuar creciendo en
esta tarea.
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Socializacién y tutoria
Roberto Céspedes

Este trabajo intenta un acercamiento a la cuestién de
c6mo vincular la estrategia de las tutorias universita-
rias con la socializacién como caracteristica tradicional
de la educacién. En tal sentido, se comenzard por una
definicién de lo que se entiende por socializacién des-
de la perspectiva de los tedricos que la sostienen como
recurso genuino. Mds adelante se enfocard el tema hacia
la disciplina del disefio y su tradicién en la modalidad
taller, para finalmente articularlo con la propuesta de
tutorfas como estrategia pedagdgica.

En primer lugar, aunque parezca demasiado bdsico, hay
que distinguir entre la educacién como medio para la
socializacién y la socializacién como medio para la
educacién. En el primer caso la educacién resulta un
camino para integrar a los individuos a la vida social y
los aprendizajes son una manera de incorporar la cultu-
ra y con ella el acceso a la sociedad. En el segundo en
cambio, la socializacién de los aprendizajes construye
el conocimiento.

En este tltimo caso, la teoria sociocognitiva también
llamada teoria del aprendizaje social, representada fun-
damentalmente por Albert Bandura (1982, 1990), a tra-
vés de su enfoque conductual-cognitivo, promueve el
aprendizaje socializado y de comunicaciones participa-
tivas. Bdsicamente se trata de compartir el aprendizaje
en una red intercomunicacional,

donde el aprender se enriquece a partir de la relacién
con los otros.

En el modelo de Bandura el aprender resulta conse-
cuencia de la observacién de los otros y del refuerzo
que subsigue a ese comportamiento que podré ser posi-
tivo o negativo. Desde esta perspectiva el aprendizaje se
enriquece con el nimero de practicas'.

Cuanto mds individuos se encuentren en situaciones
similares de aprendizaje mayor serd la posibilidad de
“modelado” o imitacién racional producida.

Los mecanismos por los cuales se aprende resultan ser
la atencién, la retencion, la reproduccién y la motiva-
cién. En este tdltimo mecanismo se destacan lo que el
mismo Bandura llama refuerzos. Desde el refuerzo pasa-
do considerado como el conductismo tradicional o clé-
sico, los refuerzos prometidos mediante los incentivos
que podemos imaginar y finalmente el que llama refuer-
zo vicario, entendido como la posibilidad de percibir y
recuperar el modelo como reforzador.

Estos conceptos fuertemente tedricos y referidos a la
construccién del conocimiento en cualquier 4mbito de
la educacién, requieren una mirada desde la practica
universitaria y particularmente desde el disefio como
disciplina de caracteristicas especiales. En la actividad
de taller tipica de la ensefianza del disefio, la practica
del “enchinchado” de los trabajos de los estudiantes y
la critica colectiva es una de las herramientas funda-
mentales como estrategia de aprendizaje.

El docente y los estudiantes trabajan en conjunto los
aciertos y los traspiés de cada uno en la tarea de la toma
de decisiones constante que supone un determinado
disefio. El tratamiento colectivo tanto del logro como
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