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En la literatura pedagdgica de los
Gltimos tiempos resulta frecuente hallar
referencias a la ensefianza y el aprendi-
zaje como elementos inescindibles, par-
tes de un mismo proceso a punto tal que
amerita la fusion en uno solo de los tér-
minos que originalmente los designan.
Esto da lugar a pensar que siempre que
hay buena ensefianza, ensefianza de “ca-
lidad”, de ella grana necesariamente el
aprendizaje. Asi pueden proponerse mo-
delos de evaluacion de la calidad de la
ensefianza a través de la observacion de
los supuestos productos de la misma: los
logros de aprendizaje. Sin duda podemos
reconocer cierto acento familiar en las
ideas expuestas. Es que estan difundidas
con creces e instaladas en el sentido co-
man. Peor adn, previamente se hallan
emplazadas en el discurso académico de
muchos especialistas en educacién. Sin
embargo, creemos que encierran un peli-
groso sentido falaz.

Imaginemos por un momento que
extraviamos algo muy valioso. Es tanto
su valor que no ahorramos esfuerzos en
lablsqueda. Buscamos incansablemen-
te en cuanto lugar nos es dado. Pasamos
horas examinando cada rincon posible
con el mayor esmero. Seguimos hacién-
dolo por dias, cada vez con mas afan y
cuidado. AUn largos meses, durante
todo un afio, perseveramos en el empefio
con esperanza y finalmente... no halla-

mos lo extraviado. Frente a este desen-
lace infortunado ¢ podemos negar la rea-
lidad de la basqueda? Es verdad que no
resulté de acuerdo a lo previsto pero ello
¢nos hace pensar que no es cierto que
buscamos? ;resta calidad al esfuerzo
realizado? ¢nos hace dudar de nuestros
desvelos de tanto tiempo, donde empe-
fiamos lo mejor para arribar al hallazgo
deseado?

Algo semejante a lo que ocurre a
quien busca afanosamente, invirtiendo lo
mejor de si en la tarea, sucede al docente
que con adecuada preparacién profesio-
nal y profundo compromiso personal
aplica sus mejores esfuerzos en la ense-
fianza. No siempre consigue la dicha de
ver actualizados los aprendizajes de sus
alumnos. Al finalizar un curso escolar
comprueba (recurriendo a una simplifi-
cacion extrema) que algunos aprendie-
ron mucho, otros poco y un tercer grupo
le propone serios interrogantes a través
de los resultados manifiestos. jPero él
estd seguro de que ensefid de la mejor
manera! Porque vive preocupado por la
ensefianza, se dedica a realizar cursos,
introducir innovaciones, adaptar los con-
tenidos al nivel de madurez de sus alum-
nos y a sus intereses, tomar en cuenta la
realidad contextual y jtantas cosas mas!
¢COmo se explica esto?

Las reflexiones del pensador de la
Universidad de Arizona, Gary D. Fens-
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termacher (1997) nos auxilian en el in-
tento de comprensién de esta problema-
tica. Al procurar un concepto basico o
genérico de ensefianza, sostiene que de-
bemos cuidar de no confundirlo con for-
mas elaboradas que refieren, por ejem-
plo, a buena ensefianza o ensefianza de
éxito. Es cierto que “existe una cone-
xion muy estrecha entre ensefianza y
aprendizaje, pero no se trata del tipo de
conexion que apoya la afirmacion de que
no puede haber ensefianza sin aprendiza-
je” (pp. 152-153). Si bien no tendria
razén hablar de ensefianza sin expectati-
va de aprendizaje, tampoco la tiene ne-
gar la primera en caso de que no se al-
cance el segundo. Sucede que la ense-
flanza depende ontol6gicamente del
aprendizaje, en tanto cobra sentido siem-
pre que se pueda pensar en la adquisi-
cién de nuevos conocimientos por parte
de los estudiantes. Sin embargo, no
existe una relacion causal entre ambos
fendmenos, en la cual necesariamente de
la ensefianza se derive el aprendizaje.
Por ello no resulta atinado referirnos a
estos procesos como si fueran uno solo.
De hecho, se trata de dos procederes
bien diferenciados, con distintas tareas,
protagonistas y responsabilidades. “Hay
dos clases radicalmente diferentes de
fendmenos” en el decir de
Fenstermacher (p. 154).

La ensefianza supone la interaccién
de dos personas, es responsabilidad del
profesor e implica que este da algo de tal
manera que puede hacerla o no buena y
moralmente justificable. El aprendizaje,
en cambio, se presenta como posible
para un individuo en solitario y es res-
ponsabilidad primaria del estudiante,
quien recibe algo que, si bien puede ver-
sar sobre moralidad, no aprende moral o

inmoralmente, de buena o mala manera.

Por otra parte, el término aprendizaje
no es univoco, en tanto puede referir a
dos cuestiones: tarea y rendimiento. Co-
mo tarea se relaciona con lo que el estu-
diante hace, los procesos que desarrolla
para llegar a la construccidn del conoci-
miento propio. En cuanto rendimiento, el
aprendizaje es aquello que el estudiante
efectivamente adquiere al cabo del pro-
ceso. Es habitual asociar el término
aprendizaje s6lo con el segundo de los
significados expuestos, de tal modo que
coincidan plenamente en su extensién.
Sin embargo la actividad de ensefianza
se vincula mas con el primero. En efec-
to, podemos sefialar tareas del alumno
paralelas a las del profesor.

Por ejemplo, los profesores
explican, describen, definen, re-
fieren, corrigen y estimulan. Los
alumnos repiten, practican, piden
ayuda, repasan, controlan, sitdan
fuentes y buscan materiales de
estudio. La tarea del profesor
consiste en apoyar el deseo del
alumno de “‘estudiantar’ (ser estu-
diante) y mejorar su capacidad de
hacerlo. (Fenstermacher, 1997, p.
154)

De alli que podamos afirmar que “el
concepto de la condicion de estudiante o
de alumno es, con mucho, el concepto
mas paralelo al de ensefianza” (p. 154).

De esta manera, podemos reconocer
que los logros de aprendizaje se siguen
de la tarea del estudiante, no de la ense-
fianza como causa necesaria. Esta Ulti-
ma tiene como incumbencia central fa-
vorecer las actividades del estudiante en
torno al conocimiento. Entonces resulta
que es responsabilidad del profesor apo-
yar al estudiante en sus tareas como tal,
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siendo el logro efectivo del aprendizaje
cometido del alumno. Aprender entendi-
do como tarea forma una pareja ontolé-
gica con la ensefianza, en tanto el apren-
dizaje como rendimiento escapa a su
influencia directa. “El apendizaje es una
consecuencia directa de la actividad de
estudiar, y no de la ensefianza”
(Fenstermacher, 1997, p. 157).

De lo expuesto entendemos que pue-
de haber ensefianza, e incluso buena
ensefianza, sin que haya aprendizaje co-
mo corolario. Porque la condicién de
bondad de esta labor no radica en los
logros u operaciones de los estudiantes,
sino en la fuerza moral y epistemoldgica
de la actividad que realice el docente.
Buena ensefianza en sentido moral es
aquella que se justifica en principios
morales y es capaz de provocar acciones
de principios en los estudiantes. Buena
ensefianza en sentido epistemoldgico es
aquellaque persigue fines racionalmente
justificables, que procura el trabajo en
torno a contenidos dignos de ser conoci-
dos y apreciados por los alumnos.

Resultaentonces que laasociacion de
los términos ensefianza y aprendizaje no
solamente se manifiesta improcedente,
sino también portadora de una falacia
peligrosa en tres sentidos. En una direc-
cién, por cuanto confunde el ambito de
responsabilidad del docente con el del
alumno, provoca preocupaciones en
quien ensefia que van mas alla del acto
de ensefiar, generando un estado de an-
siedad tan inevitable como innecesario e
intromisiones indebidas en el area de
construccién de conocimientos que com-
pete en exclusividad al alumno. En este
sentido también niega protagonismo al
alumno, por cuanto encierra indebida-
mente dentro del &mbito de la ensefianza

su importante cuota de responsabilidad
en el aprendizaje. En otro derrotero per-
mite, ademas, la evaluacion de la activi-
dad docente por resultados que en tltima
instancia escapan de su competencia
profesional. Finalmente, acepta de ma-
nera implicita la validez de los muy
cuestionables modelos de input-output
que reconocen la importancia de los mo-
mentos de entrada y salida como ele-
mentos suficientes para “evaluar la cali-
dad de la ensefianza”, dejando de lado
los aspectos procesuales del fenémeno
en cuestion.

En el primer sentido podemos reco-
nocer con claridad que un docente
preocupado principalmente por los resul-
tados de aprendizaje de los alumnos no
solo entra en terreno que no le corres-
ponde, sino que distrae energias del area
en que debe focalizar su atencién. Si el
profesor comprende de manera acabada
que lo suyo es la ensefianza, puede con-
centrarse en ella, procurar mejores méto-
dos para desarrollarla, considerar mane-
ras Optimas para facilitar la actividad de
los estudiantes en torno al contenido.
Pero si por el contrario confunde su rol,
puede verse sometido a un malestar y un
nivel de estrés incontrolables. Es que al
mirar al aprendizaje como efecto que se
sigue necesariamente de la ensefianza,
en una mal entendida relacion causal,
estd poniendo el éxito de su ejercicio
profesional en manos de sus alumnos de
manera absolutamente indebida. Y esto
lleva a una desdichada actitud de exceso
de tutela sobre quien aprende, hasta el
grado de truncar la actividad auténoma
de construccion de conocimiento que la
ensefianza deberia favorecer. No es jus-
tificable, pero si comprensible. El do-
cente que piensa que lacomprobacién de
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la ensefianza est4 en los resultados de
aprendizaje, finalmente esta trasladando
su responsabilidad hasta ellos. Y es
I6gico que entonces, aunque de manera
inconsciente, se haga cargo de los mis-
mos. De este modo se apresura por cum-
plir con el programa, presentar la mayor
cantidad de contenidos posible y facilitar
las adquisiciones objetivables para que
puedan “verse” resultados. Poco es el
tiempo que puede dedicar para que sus
alumnos logren la construccion idiosin-
crésica del conocimiento, o la manifes-
tacién de voluntad de aprendizaje signi-
ficativo, o la aplicacién de estrategias
de resolucidn de problemas y otras que
lleven a reflexiones profundas, tal vez
menos visibles cuanto mas medulares.
¢ Qué lugar cabe al alumno entonces? La
respuesta es obvia.

El segundo sentido refiere a la eva-
luacién de la labor docente a través de
los resultados de aprendizaje. Siacepta-
mos la relacion causal que encierra ha-
blar de “ensefianza-apendizaje” como un
solo proceso, entonces tenemos que con-
venir en que puede considerarse al
aprendizaje como consecuencia necesa-
ria de la ensefianza y, como corolario, el
no aprendizaje como resultado de la no
concrecion adecuada de la primera. Sin
embargo, por todo lo expuesto hasta aqui
podemos afirmar que no se trata de un
proceso Unico, sino de dos bien diferen-
ciados. Con distintas tareas y distintos
responsables. De este modo evaluar la
ensefianza implica algo muy divergente
de aquello comprendido por la conside-
racion de los logros de aprendizaje. En
todo caso, lo méas préximo a la ensefian-
zaes la actividad del estudiante en tanto
tal, el “estudiantar” y no los resultados
finales de la misma. De tal forma, no

corresponde juzgar el valor de la ense-
fianza por los logros obtenidos al cabo
de un proceso paralelo, que si bien tiene
estrecha relacion con ella, estd en manos
de los sujetos que aprenden y no del
educador.

En tercer lugar declaramos que la
aceptacién de la referencia a
“ensefianza-aprendizaje” como un solo
proceso implica poner atencion a las
instancias de entrada y salida del proce-
so educativo global, desatendiendo a los
momentos intermedios. En efecto, tal
expresion estipula mirar hacia la ocupa-
cion del docente (ensefianza) y los resul-
tados de aprendizaje del alumno (s6lo un
aspecto del aprendizaje). No existe con-
sideracion alguna respecto de la activi-
dad medular de estudiantar, aquella que
segun sostenemos es mediadora entre la
ensefianza y cualquier logro efectivo por
parte del alumno. Tampoco atiende a
otras variables intervinientes, como los
importantes factores contextuales y de
provisién de recursos, por mencionar
s6lo algunas. De esta manera dejaen la
total oscuridad el camino de acceso al
conocimiento que recorre el estudiante y
pretende, indebidamente, mediante sus
logros dar cuenta de la calidad del hacer
de quien ensefia.

Por Gltimo, queremos reparar en la
calidad de la ensefianza del Maestro de
Galilea, el Maestro de los maestros. Si
tuviéramos que evaluarla a la luz de los
resultados inmediatos, al cabo del proce-
so del aprendizaje de sus discipulos mas
cercanos y del pueblo que asistia a sus
“clases” ¢qué dirfamos? Quiza sea este
el ejemplo més claro para deshacer cual-
quier argumento que pretenda sostener
aln que ensefianza y aprendizaje estan
ligados causalmente.
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Nos parece importante recuperar la
reflexion acerca de esta alianza falaz
pues reconocemos que el lenguaje nunca
es neutro. Las palabras tienen significa-
dos precisos, muy especialmente en el
ambito de las ciencias. Y su manejo des-
cuidado puede llevarnos a repetir ideas
con las que en realidad no acordamos,
permeando nuestros sentidos hasta apa-
recernos como propias cuando nunca
decidimos adoptarlas conscientemente.
Por lo expuesto hasta aqui creemos que

el lema pedagogico que sostiene la frase
“ensefianza-aprendizaje” encierra un
sentido peligroso, en tanto se presta para
oscuros manejos ideoldgicos en nada
comprometidos con el mejoramiento de
los procesos educativos.
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