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SUMMARY

The objectiveof thisarticleistoundertake adeep analysis of the pedagogical aspectsrelated totheteacher’ sdialogical
ability under teaching conditions. The work begins with a study of the outline, content and meaning of activitiesthat
are considered to be ableto stimulate an effective dialogue with students, according to opinions expressed by teachers.
The contextualized results were then analysed and interpreted on the basis of contributions from a psychoanalytical
reference frame. Although these considerations undoubtedly contain a strong theoretical option, our perspective may
work as a stimulus for other didactic alternatives and also for a reanalysis of previous research.

INTRODUCCION

Lasegunda mitad del siglo xx puede ser caracterizadaa
travésdela«revolucion informati ca» que hamodificado
sustancialmente las relaciones sociales, multiplicando
el nimero deinformacionesdisponiblesparael ciudada-
no cominy privilegiando el dominio de informaciones
cientificasy tecnol égicas como instrumento de poder y
deinfluenciasobrelasociedad. El ciudadano comin que
no dispone de un minimo de esos conocimientos no
disfruta de gran parte de los bienes culturales de la
sociedad en que vivey, sobre todo, se encuentra total-
menteimpotentefrenteal desafio de construir unasocie-
dad que preserve la calidad de vida, tanto individual
como colectiva. Tradicionalmente, en Brasil, la partici-
pacion en ese proceso es extremadamente reducida,
debido, fundamental mente, alainmensadistanciacul tu-
ral entrelaclase dirigentey lamayoriade la poblacion.
Podemos definir como una meta prioritaria, que debe
necesariamente ser alcanzada por la educacion en una
sociedad globalizada, €l que |as personas sean capaces
de comprender |as decisiones importantes rel acionadas
conlamejoradelacalidad devidapersonal y comunita-
riay con la propia supervivenciay, consecuentemente,
puedan gjercer influencia sobre dichas decisiones. La
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educacién cientifica, sin duda, tiene una porcion impor-
tante en esa responsabilidad, y los profesores de cien-
cias, directamente involucrados en esatareaprioritaria,
se enfrentan a enormes dificultades, especialmente en
Brasil, paratrabajar de forma satisfactoria.

El desafio es especifico: al finalizar |a formacién esco-
lar, el estudiante que vive en un pais tan grande y en
proceso de desarrollo como el Brasil debe saber utilizar
los conocimientos cientificos multidisciplinarios, para
poder comprender |0 que esta en juego en la construc-
ciéndel conocimiento especificodel alumno. A partir de
eso seraposiblecomprender fallasy omisiones persona-
les e institucionales méas amplias, asi como tomar deci-
siones con criterio en la planificacién y administracion
del desarrollo de la sociedad. Sin embargo, las grandes
distancias caracteristicas de la geografia de Brasil, la
tradicion multirreligiosa y multicultural brasilefiay la
multiplicacién derazas, que en cierto modo convivensin
grandes tensiones, caracterizan una poblacion ala que
dificilmente puede accederse a través de grandes pro-
yectos nacionales que se propongan llevar atodos a un
patron cultural coman. Esto dltimo incluye los esfuer-
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zos educativos que intentan lograr una adhesién masiva
alosideales cientificos. Consecuentemente, €l profesor
de ciencias, en Brasil, para poder trabajar de modo
competente en larealidad escolar en la que esta inserto,
debe convivir con dos metas aparentemente conflicti-
vas: desarrollar la posibilidad de utilizacion del conoci-
miento cientifico y adecuarse alatradicion de respeto y
tolerancia cultural en relacién con saberes aternativosy
de sentido comun.

Por eso, al adoptar la propuesta de Morin (1993), respec-
to al conocimiento que debe proporcionar la escuela,
introducimos una modificacion que responde, segln
nuestro parecer, alasnecesidades brasilefias, de acuer-
do con lo que hemos observado en nuestro trabajo de
perfeccionamiento de profesores. Podemos, entonces,
admitir, con ese autor, que la responsabilidad de las
instituciones escolares en la promocion de una educa-
cion cientifica debe orientarse hacia la capacidad de
utilizar los conocimientos cientificos, en un proceso
constituido, fundamental mente, por tresmomentos| ogi-
camente, aunque no temporalmente, distintos:

a) el contacto con las informaciones cientificas (que
incluye no solo hechos rel evantes, sino también teorias,
meétodos, procedimientos y valores epistemol 4gicos);

b) la organizacion de lasinformaciones cientificas (que
incluye también el andlisis, laarticulacion y la contex-
tualizacién de las fuentes);

¢) la evaluacion del conocimiento (que incluye la per-
cepcion deincertezasy creencias involucradas tanto en
el conocimiento espontaneo como en el cientifico y la
focalizacion delosriesgosinherentes alautilizacion de
ambos).

Ademés, hay que afadir un cuarto momento, que dé
cuentade un proceso interactivo que caracteriza laedu-
cacion escol ar, exigiendo laparti ci paci6n efectivadelos
agentesde ese proceso. En ese sentido, debemosadmitir
también una accion especifica que favorezca:

d) el posicionamiento de los estudiantes frente al cono-
cimiento cientifico (queincluyetantoladecision perma-
nentey reiteradade involucrarse en el proceso de apren-
der, comodecisionessobrelasmodalidadesdeutilizacion
del conocimiento).

Sin pretender agotar e asunto, destacamos |0s aspectos
de competencia personal del profesor que, a nuestro
entender, dan cuenta en buena parte del proceso de
aprendizaje asi considerado: competencia disciplinar,
didacticay dialégica (Villani y Pacca, 1997; Shulman,
1986).

La competencia disciplinar se refiere a dominio del
conocimiento cientifico especifico tratado por el profe-
Sor, necesario para poder gjecutar sus tareas con éxito.
Estacompetencialepermitesupervisar laelecciéndelos
contactospreferencialesdelosestudiantesconlasinfor-
maciones cientificas y orientar el trabajo de organiza-
cién detalesinformaciones, al mismo tiempo que cons-
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tituye el criterio fundamental para una evaluacién mas
cuidadosa de las tareas y procedimientos a adoptar. La
competenciadidacticaserefierealacapacidad deel abo-
rar y ejecutar unaplanificacion pedagogicaque incluya
estrategias y actividades compatibles con la construc-
cién de un conocimiento en el que el alumno necesaria-
mente es protagonista. Es esencial tanto para promover
el contacto como para estimular la organizacion y, en
parte, laevaluacion delas actividades cientificas que se
presentan. Finalmente, la competencia dialdgica se re-
fierealacapacidad deestablecer y conducir unainterac-
cién personal con susalumnos, llevandolosaenvolverse
en el proceso de aprendizaje y a una posicion personal
auténoma frente al conocimiento cientifico. La compe-
tencia dial6gicadel profesor parece ser fundamental en
ese proceso; se refiere asu disponibilidad paraacompa-
fiar de cerca la actividad y el modo de pensar de los
alumnos, evaluando y orientando el aprendizajey, cuan-
do los alumnos hayan adquirido perspectivas propias,
algjarse, para transformarse en asesor. Asi, la interac-
cién en el proceso de ensefianza-aprendi zaj e debe garan-
tizar la dinamica que caracteriza la construccion de
conocimiento.

En trabajos anteriores (Villani y Pacca, 1996) enfoca-
mos|arealizacién de acciones concretas que posibilitan
la adquisicién de la competencia profesional del profe-
sor. En este trabajo queremos profundizar en el andlisis
de aspectos de la competencia dialdgica en el proceso
de ensefianza para comprender mejor su significado e
importancia. Esto se debe a que, segln nuestro parecer,
el préximo siglo proporcionard una cantidad creciente
de medios tecnol 6gicos para ayudar alos estudiantes en
el contactoy organizaci dn delasinformaciones, dejando
como tarea especifica del profesor el desarrollo de as-
pectos mas personales de aprendizaje: |la negociacién
sobre los contenidos y los medios de aprendizaje, el
feed-back que cuestionay orientalaorganizacion delas
informaciones, la lucidez para percibir y estimular el
movimiento de los alumnos, la evaluacion de las incer-
tezas implicadas en el conocimiento adquirido y el
estimulo para involucrarse de modo responsable en el
proceso de conocer, de producir y de utilizar el conteni-
do cientifico. Ademés, nuestro foco en el dialogo didac-
tico tiene la funcion de hacer explicitos los aspectos y
compromisos educativos del profesor, relacionando di-
rectamente su accion didactica con las decisiones de sus
alumnos. En este contexto, se considera que el profesor
no esportador detodaslasinformacionesy losmodosde
analizarlas, sino alguien que tiene disposicion para en-
frentarse a problemas y resolverlos. Las competencias
individual espasan aapoyarseenlainteraccion personal,
en la colaboracion mutua, en latoma de decisiones con
criterios establecidos o por establecer (Elliott, 1991).

Discutiremos, enprimer lugar, el contenidoy laformade
ciertasactividades que, si bien yafueron sefialadasenla
literatura, asumen en nuestro trabagjo un significado
nuevo al ser reinterpretadas como fomento sistematico
del didlogo con los estudiantes, en la perspectiva de
entrar en resonancia con latradicién cultural brasilefiet.
I ntentaremos, a continuacion, introducir en nuestro ané-
lisis una perspectivaméas dinamicaapartir de las contri-
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bucionesdeunnuevoreferencial: el psicoandlisis. Nues-
trascontribuciones, desarrolladasapartir delametéfora
del profesor en cuanto analista, tendran como objeto la
relacién del mismo con los estudiantes, organizados en
pequefios grupos, en cuanto individuos que, aprendien-
do, setransforman y modifican susactitudes. A pesar de
gue estas consideraci onestienen unamarcateéricainne-
gable, esperamos que la nueva perspectiva pueda cons-
tituirse en un estimul o para nuevas alternativas didacti-
casy nuevos andlisis de antiguos trabajos.

LA FORMACION DIALOGICA DEL PRO-
FESOR

El cuestionamiento més contundente en relacién con la
formacion del profesor, inicial o en servicio, se refiere
tanto ala calidad, en cuanto ala competencia profesio-
nal delosprofesoresformados, comoalacantidad delos
gque completan el proceso deformacion. Esoimplicados
desafios fundamentales: a) encontrar actividades que
promuevan el desarrollo de la competenciadia égicade
los profesores, hasta su posicionamiento frente al saber
adquirido; y b) garantizar la compenetracion actual y
permanente en esas actividades, hasta el final del proce-
so. Para responder a esos desafios, siendo a mismo
tiempo coherentes con nuestra vision de aprendizaje,
debemos considerar que la formacién de los profesores
dependera de la competenciacientifica, didacticay dia-
|6gicade susformadores, incluyendo unafuerte compo-
nente de interaccion personal que escapaaloslimitesde
una generalizacion, unaregla o una planificacién con-
creta y cuya eficacia solamente podra ser verificada
post-factum. Nuestra reflexién pretende proporcionar
aportes, parametrosde orientaci 6n préactica, quedeberan
ser necesariamente evaluados e interpretados por los
responsables de la formacién de profesores, en el con-
texto de posibles el ecciones concretas.

¢(QUE HACER?

Intentaremos aqui caracterizar actividades especificas,
particularmente significativas desde nuestro punto de
vista, para promover la competencia dialdgica, en la
perspectiva planteada.

Reflexién didactica

El proceso de formaci6n no puede considerarse agotado
con laformacién béasica, pues faltarano solo laprofun-
dizacion de todas las problematicas cientificas y educa-
tivas, apenas abiertas durante | os cursos de profesorado,
sino fundamentalmente lareflexidn sistematicasobre la
préactica didactica, ejercida con plena responsabilidad
(Gouveia, 1992; Schon, 1992; Pacca, 1994). Eso impli-
caque launiversidad no puede renunciar alaresponsa-
bilidad de proporcionar una asesoria permanente y ade-
cuada, alosprofesoresen servicio, queformo. Laformacion
de profesores es concebida como un proceso continuo,
guecomienzacon laformacién basicay seprolongamas
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alladeésta, constituyendounacarreraalolargodetoda
la vida (Knowles et al.,1994). La modificacion de la
relacion del profesor con sus estudiantes exige un gran
trabajo de reelaboracion de sus concepciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje. La discusion, su practica
didéactica en lo que se refiere al papel asumido por el
alumno, puede favorecer ese cambio conceptual. Esa
tarea podra desarrollarse tanto mediante el cuestiona-
miento de los relatos de los profesores sobre su préctica
(Paccay Villani, 1996) como mediante el analisisde su
comportamiento en el aula a partir de grabaciones en
video (Freitasy Villani, 1998). Actividades de ese tipo
pueden revelar al profesor las caracteristicas de su prac-
ticaefectivay lasimplicanciasdelamismaen el estable-
cimiento de un climafavorable al didlogo. Lareflexion
sobre qué se esta ofreciendo alos alumnos parece cons-
tituir el mejor punto de partida parainstalar en ellos un
sentido favorable alacompenetracion en la experiencia
didacticay, consecuentemente, al desarrollo de su apro-
vechamiento. Correr riesgos (Gunstone y Northfield,
1994) disponiéndose a discutir con los formandos el
eventual «fracaso» de algunaintervencion en el aulaes
unactodificil parael profesor. Enuncursodeformacion
de profesores de biologia (Freitas, 1998) en el que esa
postura fue adoptada por la profesora, parece que los
formandos percibieron que el proceso de ensefianza-
aprendizaje se constituye realmente en un problema
abierto, en el cual laimposibilidad del control total dela
situacion impide que pueda pensarse en una solucion
Unica. Como Zeichner (1993), creemos que lareflexién
sobrelapropiaprécticapuedeir masalladelosaspectos
pedagogicos eincluir lapropiaposturapoliticay social
del profesor.

Anadlisis de experiencias dial 6gicas

Unadiscusién de experiencias didacticas sel eccionadas
debe mostrar claramente que el didlogo efectivo entre
profesor y alumnos no constituye un impedimento al
aprendizaje ni favorecelaanarquiaescolar. Ladiscusion
de trabajos innovadores, sobre todo los de orientacion
constructivista, han mostrado un desplazamiento de la
perspectiva del profesor en relacién con su funcion: de
fuentedeinformaciony guardian delaortodoxiacienti-
fica, él pasaaverse como monitor del desarrolloindivi-
dual y afectivo de los estudiantes (Wood et al ., 1991), o
como asesor en la realizacién de proyectos (Duschl y
Gitomer, 1991), o como orientador de las iniciativas
cientificas de los estudiantes (Gil y Carvalho, 1992). El
contacto con estos trabajos tiene la funcién de permitir
al profesor lidiar con el miedo y la ansiedad en el
abandono del modelo tradicional de ensefianza basado
en la transmisién del conocimiento y la posibilidad
consecuente de la pérdida de identidad instituciona y
social.

Privilegio del discurso de los estudiantes

Losfuturos profesores necesitan vivenciar, alo largo de
todo el curriculo, una interaccion dial6gica adecuada
con sus docentes y con sus colegas. Eso sugiere que se
valoricen las actividades que consideran el discurso de
los estudiantes: debates durante la solucién de proble-
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mas, defensa de |os trabajos desarrollados, relatos dia-
rios del estudiante, dirigidos al profesor, conteniendo
sus reflexiones y dudas, elaboracidn de informes escri-
tos sobre actividades desarrolladas, que puedan ser uti-
lizados por colegas paramejorar su eficiencia. En nues-
tra experiencia, todas esas actividades, cuando fueron
acompafadas regularmente, han mostrado un avance
significativotanto enla cantidad dereflexionescomo en
laarticulacion delasmismas. Ademas de eso, laresolu-
cionde problemasen pequefiosgrupos, supervisados por
monitores, el trabajo sistemético de recuperacién delas
personas con mayores dificultades, |as discusiones con
los colegas que presentan resultados de sus trabaj os, son
actividades que pueden ser utilizadas para promover la
elaboracion de razonesy justificaciones personales res-
pecto al contenido en discusion. La atencion de los
docentes y futuros profesores debera enfocarse en el
contenido explicito eimplicito delas expresionesde los
estudiantes y sus justificaciones, aun cuando se mues-
tren no pertinentes. La capacidad de persuacion de los
modos de argumentar debe ser foco de atencioén.

Ajuste de la comunicacion

Uno de los efectos mas importantes de la competencia
dialdgica es la promocion de didlogos efectivos, es
decir, de aquéllos en que todos los involucrados tienen
un lenguaje comun, al menos en parte. En ese sentido, €l
crecimiento de la capacidad de comunicacion de los
participantes, profesor y estudiantes, seraindicativo de
|laaproximacion alametapropuesta. Estoimplicaqueel
desencuentroinicial entreaquello queuno hablay lo que
el otro responde vaya disminuyendo progresivamente,
construyéndose con el tiempo areas de discurso en las
que preval ece el entendimiento. Losdial ogantes pueden
disentir profundamente en lo que respecta a las opinio-
nespersonal essobreun determinado tema, pero, al final,
cada uno debe entender las posiciones del otro y las
razones que se sustentan. Considerando la experiencia
gue hemos adquirido respecto de este punto, en cursosy
programas de actualizacion de profesores en servicio,
podemosdecir quelaprimeraconcretizaciondel didlogo
tienecomo objetoel conocimiento cientifico. Solamente
despuésqueel profesor al cance unaorganizacion paraél
satisfactoria, de algunareade conocimiento disciplinar
y experimente su capacidad efectivay crecientedehacer
preguntasy entender, al menos en parte, |as respuestas,
el didlogo podraabarcar otrostemasméaseducativosque,
a su vez, podran desarrollarse de manera auténoma. A
partir de ese momento, la tarea de quien conduce el
proceso es sefialar los puntos sobre los cuales debe
enfocarse la atencion, que servirdn de base para la
construccion de éreas de diélogo.

Participacion en proyectos de investigacion

En estos casos, lasinformacionesy resultados encontra-
dos por los investigadores deben necesariamente retor-
nar a los sujetos involucrados, como ayuda para su
proceso de conocimiento cognitivo y afectivo. Lo im-
portante es participar de algin modo del clima de re-
flexion y de apertura a nuevas observaciones, normal-
menteasociado alainvestigacion, quese ponedemanifiesto
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en las cuestiones y observaciones de losinvestigadores
gue participan, en lasentrevistas o cuestionarios utiliza-
dos, en los andlisis elaborados y, sobre todo, en los
modosderazonamiento utilizadosenlaconducciondela
investigacion. Unaactividad que parece Gtil enun curso
de formacion de profesores consiste en gjercitar con los
profesores la observacion y la atencién, de modo regu-
lar, del nivel dedid ogocon susalumnos, con suscolegas
y con susformadores, procurando descubrir si lacalidad
de la comunicacién y la cantidad de informacion estan
avanzando haciaunaciertaconvergenciaenlaquetodos
los sujetos tienen que discutir e intercambiar con los
interlocutores. La observacion de la calidad y cantidad
de preguntas que son intercambiadas durante el curso
proporciona indicadores que parecen interesantes para
los profesores en formacion (Freitas, 1998).

Participacion en proyectos de formacién

Una actividad que, a pesar de ser mas compleja, se ha
revelado de gran eficienciaen laformacién del profesor
€n Servicio es su participacién en proyectos de forma-
cion de colegas (Lawrentz y McCreath, 1988; Ross,
1990; Dion et al., 1994). Esa posibilidad exige un nivel
inicial significativo de competenciaprofesional, funda-
mentalmente cientifica'y didactica, por parte de estos
profesores formadores (multiplicadores), para poder ser
aceptados por sus colegas; por eso se trata de unaopcion
a ser considerada solo después de haber garantizado un
minimo de perfeccionamiento de los multiplicadores.
Sin embargo, cuando se realiza, produce resultados
positivos sorprendentes en la formacion del profesor.
Parael multiplicador, laresponsabilidad enlaformacion
de colegasparece estimular todo su potencial intel ectual
y motivacional del profesor, modificando su autoestima
y lapercepcion de sus capacidades y, al mismo tiempo,
quitandole la sensacion de impotenciay de bajo estatus
social que ha caracterizado la profesion, al menos en
Brasil. Parael profesor en formacion, laproximidad con
un colega, la similitud de dificultades y de lengugje
cotidiano favorecesu exposicion a didogoy a aprendi-
zaje. La toma de conciencia sobre el dinamismo que
debe caracterizar cual quier accion pedagdgicay sobreel
valor y el potencial de la planificacién de cada sesion,
que debera considerar la préactica pedagdgica como un
todo, es fundamental para establecer una interaccion
adecuada y articulada constructivamente entre profeso-
resy multiplicadores. En esta alternativa de perfeccio-
namiento también se corre el riesgo de desmotivar al
profesor en perfeccionamiento, que no tiene acceso
directo alosformadores académicos. Nuestra experien-
cia muestra que el contacto de los coordinadores del
proyecto, aun siendo limitado y reducido a situaciones
particulares, contribuye al interés de los profesoresy la
continuidad del programa.

¢COMO HACER?
En un proyecto de perfeccionamiento de profesores de

fisica de ensendnza secundaria, utilizamos profesores
multiplicadores parael contacto directo durantelascla-
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ses con los profesores en formacion. Nosotros actuaba-
mos principalmente coordinando el curso y asesorando
alosmultiplicadoresen laprogramacién continuadelas
actividades, a mismo tiempo que se analizaban y eva-
luaban cada una de | as clases programadas.

Frente a lasituacion nueva de dirigirse a sus pares para
tratar cuestiones que forman parte de su préactica y
constituyen auténticos problemas a ser resueltos, algu-
nas evidencias se mostraron significativas; las lagunas
en la perfomance de cada uno como profesiona de la
educacion, con la responsabilidad de direccionar un
conocimiento especifico adecuado, son expuestas de
modo muy agudo.

Las expresiones de |os multiplicadores durante las re-
uniones de evaluacion y programaci On revel aron aspec-
tosinteresantes, como muestran | osejemplossiguientes:

«El permanente cuestionamiento delas manifestacionesdelos
participantes acabd creando un climamal o, puesel profesor no
conseguia entender y seresistiaalatentativa deinterferencia
nuestraen su planificacion. Aqui destacamosun primer conflicto
—lano-aceptacién por parte del profesor—del cuestionamiento
guehaciamosdesuplanificacion. Ademésdel conflictoconceptud,
aparecia aqui un conflicto de convivencia, de entendimiento
personal, decomunicacion ef ectiva. Nostocabaahoraanosotros;

estabamos en conflicto con nuestros procedimientos. Al fin de
cuentas, tambi én estdbamosaprendiendo aensefiar, noteniamos
experienciaen esecampo. Pero fuejustamenteesadificultad la
que nos motivé abuscar con ahinco un camino[...] un cambio
en la vision pedagogica de qué es ensefiar y qué es aprender.

»Ladificultad estaen saber como partir delasconcepcionesde
sentidocomun paralograr el aprendiza esignificativoy permanente
de las concepciones cientificas, sin considerar el error que el
alumno comete como algo indeseable, sino como punto de
partida. No es porque demos la explicacion correcta que los
alumnos van a abandonar sus explicaciones alternativas; es
necesario construir unaplanificaciony conducir adecuadamente
las atividades.

»El aprendizaje no hasido considerado como un proceso en el
cual lamotivaci 6n constituyeuno del osel ementos que sustentan
dicho proceso, en el que el alumno deberatener un problema
para resolver, interesarse individual o colectivamente por
resolverlo, investigando caminos e instrumentos necesarios
parallegar a resultado esperado. Ladinamicadel aulamostrara
su eficacia cuando el alumno se sienta seguro paraexponer sus
dudas, contestar losmodel os presentados, reformularideas. Lo
gue parece que viene siendo planteado es que debemos
superficializar lafisica, hacerlafécil, sin polemizar. Lafisica
no es facil y su entendimiento no esinmediato.»

Los principales resultados nos permitieron identificar
tres momentos en el proceso por el que pasa el profesor
hasta latoma de conciencia de su papel, como observa-
dor atento y conductor de la planificacion pedagdgica,
los cuales caracterizamos como: a) el conflicto de ideas
y la garantia de didlogo; b) la resignificacion de la
planificacion y la motivacion interna para ensefiar
y aprender; c¢) lainsercion efectiva del modo de pensar
de los alumnos en la planificacion —estableciendo el
didlogo.

En otro proyecto, estudiamos el cambio de posicion
frente al trabajo en el aula, en un curso de formacion de
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profesores de biologia, que duré dos semestresy en el
cual sebuscabalaparticipacion delosfuturosprofesores
enlaplanificaciény larealizaci6n de minicursos duran-
te la etapa de practicas (Villani y Freitas, 1999).

I nicialmentelosfuturos prof esores se mostraron bastan-
te desinteresados frente a la propuesta de la profesora,
pero rapidamente pasaron a unafase de oscilacién entre
fuertes envolvimientos y realizacion rutinaria, depen-
diendo de larelacién percibidapor ellosentre latareay
la meta. Larealizacion del minicurso y el andlisis del
desempefio de cada uno marcaron un periodo deintensa
y continua participacion activa. En el segundo semestre,
hubo un periodo inicia problemético, con los futuros
profesores queriendo revivir €l climaentusiastadel pri-
mer semestre enlugar deponer el esfuerzoenmejorarlas
planificaciones. Después, la relacion con el curso se
modifico de modo estable: ellos mismos se envolvieron
en la solucion de problemas referidos al aprendizaje de
sus respectivos alumnos y, simultaneamente, tomaron
decisionesefectivas en favor de unamejoradelaforma-
cion (por ejemplo, discutir con otros profesores experi-
mentados|as estrategias didacticas, invitar aun especia-
lista para profundizar puntos del contenido cientifico
desarrollado, hacer entrevistas con los alumnos del mi-
nicurso para enfocar mejor sus concepciones esponta-
neas, participar en clases de teatro para mejorar su
postura fisicay su voz...). La experiencia funcioné de
manera tan satisfactoria que una buena parte de laclase
continud reuniéndose para estudiar un tema, después de
terminadaladisciplina. ¢Qué actividades o actitudes de
la profesora favorecieron esos cambios sorprendentes?
Nos llamé la atencién, principal mente:

1) Una dinamica de grupo envolviendo lectura e inter-
pretacin mimica de un texto, que sorprendi6 bastante a
los futuros profesoresy los aparté de la apatiainicial.

2) Ladisponibilidad extrema de |a profesora para auxi-
liar alos futuros profesores en sus decisiones dentro y
fuera del aula y su cuidado en no permitir que, en los
momentos de eval uacion plenaria, eventualescriticasdes-
tructivasquitaran el animoalosfuturosprofesores; parece
que sostuvo la continuidad de envolvimiento de todos.

3) Ladecision rigurosa de cortar el clima sentimental y
apelar paraunaproduccion méasobjetiva, contribuyendo
con varias sugestiones al respecto. Ello parece haber
sido interpretado como un pacto entre la profesoray los
futurosprofesores paralabulsguedadesolucionesdidac-
ticasreales.

L as consideraciones sefialadas nos [levan a un segundo
desafio: ¢cémo hacer para que los futuros y actuales
profesores se involucren en las actividades de un curso
0 un programa de formacion, con la totalidad de sus
energiasintelectualesy de su creatividad y asuman una
posicion de responsabilidad, regulando sus opciones de
acuerdo con el conocimiento adquirido? Méas quenunca,
la respuesta a ese desafio depende de la interaccién
personal que se establece, en el inicioy alo largo del
proceso de formacion, entrelosformandosy los forma-
dores ingtitucionales. Sin embargo, la reflexién sobre
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investigacionesy experienciasdidacti cascaracterizadas
por éxitos significativos nos sugiere algunas considera-
ciones provisorias, en cuanto a clima o al modo de
organizacion que pueden ser favorables parala compe-
netracion en el aprendizaje y la acentuacion de sus
efectos.

Contexto estimulador

Laprimerasugestion serefierealacreaciondeun clima
abierto, de entusiasmo, de reflexion y de aceptacion.
Para que los actual es o futuros profesores acepten invo-
lucrarse intelectualmente en las actividades propuestas
y se expongan al riesgo de errar, parece indispensable
que el clima de los encuentros esté dominado por la
libertad de expresion y el error no sea considerado un
evento desacreditador paraquien o comete, seael estu-
diante o el profesor (Wood et al., 1991; Baird, 1997).
Laprécticasistematicadejustificar las propiasintuicio-
nes o conclusiones para convencer alos otros colegas o
al coordinador exige, por unlado, quesolucionesparcia-
les, provisorias, incompletas 0 hasta impropias puedan
ser presentadas y discutidas sin temor y, por otro lado,
gueno se considere obligatorialaaceptacion deunaidea
si no se esta convencido. Esto hace aumentar larespon-
sabilidad de todos, procurando entender |as razones de
los otros y producir resultados convincentes, posicio-
nandose criticamentefrenteal conocimientoadquiridoy
aceptado. Eso permite, incluso, la exploracién de los
momentosdedificultad, de conflictoy deincertezaen el
proceso de articulacion del conocimiento. Interesante
nos parece, por gemplo, la actitud de la profesora
responsable de un curso de préactica de ensefianza de
biologia, que aceptd, con paciencia, la resistencia
repetida de un grupo de futuras profesoras, respecto
a su sugerencia de utilizar una pieza de teatro para
[lamar la atencion de sus alumnos sobre el problema
de labasura. Aprovechando la Gltima clase, las futu-
ras profesoras, sorprendentemente, resolvieron ce-
rrar el minicurso con la pieza de teatro, para sensibi-
lizar mas aun a los alumnos que habian recibido
suficiente informacion hasta entonces (Franzoni
et al., 1999).

Participacion del coordinador

Unacaracteristicaaltamente favorable alacompenetra-
cién de los participantes es el abandono, por parte del
coordinador, de todo apego a actividades rutinarias pre-
determinadasy la manifestacion de su propia compene-
tracion en el proceso de aprendizaje. Cuando |os parti-
cipantes comienzan a percibir que €l responsable de la
formacion adoptd, como reglabasi cade su accion didac-
tica, no medir esfuerzos para encontrar nuevos me-
dios 0 nuevas situaciones de aprendizaje de la mayo-
ria, casi siempre el clima se modificaradicamentey
el interésy la dedicacion de todos aumenta sensibl e-
mente. Parece que, de hecho, la adopcién, por parte
del profesor, de actividades rutinarias, que tornan
mas simple su trabajo y exigen menor esfuerzo, sefia-
lan implicitamente el abandono de una «co-responsa-
bilidad» afectivacon respectoal éxito o al fracaso del
aprendizaje.
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Expectativa de novedades

Otra caracteristicafavorable alacompenetracién de los
futurosprofesoresnosessugeridapor lapracticapsicoa-
nalitica(Nasio, 1989): un deseo ansioso de ensefiar, por
partedel coordinador, acabaafectando negativamenteel
aprendizaje de los participantes. Lamejor ayuda que se
puede ofrecer, en la formacion basica o en servicio, es
una actitud de espera de novedades por parte de los
aprendices. Expectativas demasiado altas o precocesen
relacién con los resultados del aprendizaje constituyen
una forma de presion que tiene como efecto el blogueo
o desvio del proceso de genuino desarrollo intelectual
del profesor. El consejo paraque permanezcamos abier-
tos alas novedadestraidas por los estudiantes o partici-
pantes, y que nos sorprenden, es particularmente apro-
piado si deseamos orientarlos hacia caminos contrarios
o diferentes a sus modos preferencial es de razonamien-
to. Las sorpresas reales que podemos esperar seran las
maneras estrictamente personales de los profesores de
organizar sus ideas, procurando incorporar los nuevos
conocimientospara darlesel mayor significado posible.
De hecho, constituyen |os canal es de comunicacién con
el conocimiento en construccién que el estudiante pone
a nuestra disposicién. Junto a la predisposicion para
recibir el error, masfacilmente identificado, laapertura
a las novedades lleva a poner en el punto de mira las
expresiones de los estudiantes, fruto de su modo actual
de comprender, que debe estar continuamente en reel a-
boracion orientada.

Vinculacién con la escuela

Finalmente, en el caso de la formacion en servicio, una
sugestion que parece altamente promisoriaen lo que se
refiere a estimular la efectiva compenetracién intelec-
tual y emocional de los profesores es la vinculacion del
proyecto deformacion en servicio con el lugar detraba-
jo: laescuela. En esas condiciones seria posible atender
diferentes motivaciones que fomentan la participacion:
lamejoradelas condiciones de ensefianza en laescuel a,
laarticulacién e integracién de los laboratorios didacti-
cos en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, el
desarrollo de micro-proyectos compartidos por uno o
mas cursos, la posibilidad de proyectos col ectivosinter-
disciplinares, €l intercambio constante de informacio-
nesreferidasalosaumnosconloscolegas, ademasdela
posibilidad de perfeccionamiento personal.

UNA NUEVA PERSPECTIVA

Para especificar mejor la competencia dialdgica del
profesor puede decirse que su intervencién didéactica
debe estar adaptada a |as caracteristicas del proceso de
aprendizaje delosestudiantes. En nuestraopinion, algu-
nos aspectos de esta cuestion no han sido considerados
enlaliteraturadeinvestigacion, apesar de ser altamente
significativos. Por un lado, a pesar de encontrarnos
frenteaun proceso que generalmenteenvuel ve activida-
desdesarrolladasen pequefiosgrupos, sobretodolasque
se relacionan con el laboratorio, se ha dedicado poca
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atencion aladinamicaespecificadel grupoy surelacion
con el profesor. Por otro lado, a pesar de tratarse de un
proceso en que el estudiante sufre cambios que tienen
caracteristicasal mismo tiempo cognitivasy subjetivas,
poca atencion se ha puesto en los correspondientes
cambiosen lapostura, lasactitudesy las actividades del
profesor.

Dialogo en los grupos de aprendizaje

Para intentar identificar y explorar la dinamica de los
pequefios grupos hemosrecurrido asemejanzasy anal o-
gias con situaciones experimental es en grupos terapéu-
ticos de orientacion psicoanalitica, en la perspectiva
kleinianade Bion (1975). En estaanal ogia, |os estudian-
tesson como un grupo terapéuticoy el docente, como un
analista. Durante su trabaj o con |os grupos terapéuticos,
Bion identificd una dinamica marcada por la presencia
de una tensién entre dos posiciones: por un lado, la
parti ci paci 0n conscientey responsabledelosindividuos
en € trabajo de grupo, regulada por las exigencias y
dificultades objetivasdelatareay, por otro, laadhesion
anénimaaunamentalidad degrupo, conlaideaimplicita
de un liderazgo, a partir de la cual vendrala soluciény
la«salvacionx. En sintesis, ladinamicade un grupo esta
pautada por una dualidad, en la medida que estan en
juego dos fuerzas diferentes: una, que mueve al indivi-
duo en direccién a un esfuerzo para mantener la estruc-
turarefinadadel grupo, y otra, en que laresistenciaaun
procesodedesarrollollevaal individuo asometerseal os
supuestos basicos. El proceso terapéutico consiste, para
el autor, esencial mente en unaadministracion, por parte
del grupo, de las situaciones fundamentales a partir de
las exigencias del grupo de trabajo.

Relacion grupo-individuos

En analogia con los grupos terapéuticos, es posible
interpretar 10s eventos que caracterizan el desarrollo de
lasactividadesdel osestudiantes, organi zadosen peque-
fios grupos, focalizando los momentos de adhesion al
climade grupo y los momentos de participaci én respon-
sable enlasoluciondelosproblemasrel acionadosconla
tarea (Souto, 1993). En unainvestigacion reciente (Ba-
rolli y Villani, 1997), se encontraron ejemplos de dos
situacionesdistintas. En laprimera, fue posible caracte-
rizar la dindmica de un grupo de laboratorio como
regulada principalmente por la actitud consciente del
grupo de trabgo, gracias también a la participacion
efectiva del docente que, con sus intervenciones siste-
maticas, consiguid revertir la tendencia del grupo a
apoyarse en la dependencia de su lider y despreciar las
contribucionesinnovadorasde un miembro del grupo. El
profesor, al integrarse al grupo y devolver sistemética-
mente las preguntas y las dudas de algunos de sus
miembros, y a resaltar |os aspectos méas promisorios de
las observacionesy sugestiones de cuaquier integrante
del grupo, contribuy6 a hacer més estable la actitud del
grupo de trabajo. En la segunda, en otro grupo y otra
aula, el proceso de aprendizaje de los participantes fue
practicamente bloqueado por la persistencia del grupo
en permanecer en una condicion basica de dependencia
de su profesora. Parece que la gran competencia cienti-
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fica, y lagran variedad de sugestiones queellacontinua-
mente proporcionaba asusalumnos, acabaron por refor-
zar el clima de dependencia de los miembros del grupo
analizado, quienesno obtuvieron estimulosparaasumir
persona mentelaresponsabilidad de su aprendizaje(Ba-
rolli y Villani, 1999). En los dos casos, la diferencia
marcante estaba en lafocalizacion y valorizacion de los
errores y los aciertos de los alumnos; es decir, en la
consideracion de novedades, con desprecio de larutina
del modelo cientifico esperado.

Nos parece que unacontribuciénimportantedelaanal o-
gia que estamos proponiendo consiste en la ubicacion
del profesor como un miembro del grupo, a pesar de no
estar presente todo el tiempo; su funcién especificasera
andloga al analista de un grupo terapéutico: incluye
tanto la capacidad de localizar rapidamente el climade
grupo dominante como la posibilidad de establecer una
relaci 6n resonante con | as actitudes mas positivas de los
estudiantes. Al mismo tiempo podré revertir la perma-
nenciadel grupo en unasuposi cién basicade dependen-
cia, con relacion al profesor o a algin miembro del
grupo, queperjudiqueel desarrollodelaresponsabilidad
de participar y aprender de cada uno. Consecuentemen-
te, creemos que la formacién del profesor tiene que
incluir el desarrollo de una competencia especifica para
participar de modo singular enlos gruposdetrabajo que
se forman en sus clases. Se espera que el profesor, no
s6lo pueda tratar de modificar su posturay actitud para
con el grupo, sino tambiéninterferir, con seguridady de
manera adecuada, en las actividades y tareas a desarro-
Ilarse, paraquelasmismassean administradasapartir de
las exigencias del aprendizaje experimentado.

Desarrollo de proyectos col ectivos

Una actividad que parece contribuir al establecimiento
de la competencia dialdgica consiste en vincular el
trabajo de los profesores a un proyecto colectivo desa-
rrollado en pequefios grupos, que asumen la responsabi-
lidad de cumplir con objetivos por ellos establecidos.
Preparar un texto paralos alumnos o paradiscusion con
los colegas, planificar un experimento, dar una confe-
rencia, participar de una mesa redonda, preparar un
pequefio curso para un congreso, todas esas tareas,
desarrolladas colectivamente, parecen incentivar mu-
cho la participacién de los profesores. Ademas de la
tarearealizada, experimentar y discutir lapropia activi-
dad grupal y larelacién conloscoordinadoresse muestra
productivo y motivador. Si existe unaidentificacion de
los profesores con lasmetasdel grupoy si losestimulos
de los colegas son capaces de proporcionar una motiva-
¢iOn continuamente renovada para hacerl os permanecer
en lastareas, laexperiencia se transformaraen un gjem-
plo de trabajo de grupo, capaz de al canzar |0s objetivos
posibles, explorando favorablementeel propio climadel

grupo.

En nuestra précticahemos verificado que, paraestetipo
de actividad, el acompafiamiento de |os profesores for-
madores o de los coordinadores del programa esindis-
pensable. Eso posibilitara a propio grupo areflexionar
y manegjar su relacion interna, de modo que cada inte-
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grante asimile el conocimiento y |a habilidad necesaria
para enfrentar esquemas semejantes en su futura activi-
dad didéactica

Larelacion profesor-alumnos

Paraintentar caracterizar a groso modo |os procesos de
cambio en un aprendizgje cientifico adecuado, hemos
recurrido mas de una vez a analogias con el proceso
psicoanalitico (Villani y Cabral, 1996), desde una pers-
pectiva lacaniana, esquematizando resumidamente los
siguientesmarcosfundamental esen el proceso de apren-
dizaje: identificacion imaginariainicial con significan-
tesdel docente, reconocimiento deal gunainsati sfaccion
o pérdida, implicacion personal en el proceso y alcance
de una nueva autonomia.

Enfocando a alumno en el proceso de aprender, carac-
terizamos las fases principales del proceso como expli-
camos a continuacion.

Inicialmente el alumno considera al profesor como el
guesabey tienequetransmitir el conocimiento; el efecto
de relacion con el profesor sera una apropiacion del
conocimiento sin mas dificultades. Sin embargo, esa
fase no debe prolongarse; se espera que e aumno
perciba la gravedad de sus fallas y busque ayuda para
resolverlas®.

Laesperanzadel estudiante de quelaaccion pedagdgica
del profesor puedaresolver sus problemassin necesidad
de esforzarse demasiado, bastando, por ejemplo, con
imitar lo que él hace y obedecer alo que é sugiere, més
de una vez debera ser modificada. El trabajo especifico
del profesor tendra que orientarse hacia el discurso de
losalumnosy lasjustificaciones presentadasen laexpli-
cacion de los problemas. La meta a ser alcanzada es
hacer que el estudiante perciba que el problema esta en
sus manosy que él deberatrabajar con sus conocimien-
tosparahacerl oscompatiblescon el saber cientifico, por
o menos en parte, 0 en situaciones escolares.

Una vez conseguido el compromiso del estudiante, la
nuevametadel profesor serallevarlo aarticular estable-
mente el viejo y €l nuevo conocimiento y sustentar su
compromiso en el proceso, estimulandolo a superar
siemprelo alcanzado. El secreto de esa actuacion parece
ser la percepcién y el estimulo del «movimiento» del
estudiante, sea por unainsatisfaccion en relacion con 1o
ya alcanzado, por lalocalizacion de un conflicto ante-
riormente implicito, por la propuesta de unaidea nueva
mas proxima a la meta, por un interés en relacion con
determinadas sugestiones...

El resultado de este trabajo deberia ser una progresiva
maodificacion, orientada ala produccién de cuestionesy
perspectivas propias. En este momento, la funcion del
profesor sera desaparecer progresivamente en cuanto
conductor del proceso y asumir €l papel de asesor. El
podraauxiliar en lo que respecta al dominio del saber y
ala evaluacion de su grado de confiabilidad, por parte
del aprendizy, sobre todo, podra estimular sistematica-
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mente al estudiante a asumir una posicion responsable
con el conocimiento adquirido.

Sabemosquelacompetenciadel profesor paramodificar
progresivamente larel acién con susestudiantesrumbo a
la autonomia intelectual y subjetiva de los mismos es
dificil de lograr. Nos parece que puede ser fomentada
estimulando al futuro profesor a asumir una posicion
responsable en relacion con los saberes cientifico
y didéactico que, durante su formacion, se debeir cons-
truyendo.

Negociacion inicial

Un primer cuidado que parece colaborar con ese cambio
deactitud frente alastareas escol ares esla participacion
de los individuos en la determinacion de los trabajos a
desarrollar (Gil y Carvalho, 1992). Setrata, en este caso,
de promover unintercambio deexperienciasy deintere-
ses entre profesores y formadores que conduzca a esta-
blecer un acuerdo basico entre los objetivos de ambas
partes. El resultado més importante es una efectiva
aperturadedidogoy uninicio de conocimiento recipro-
co y de respeto. En general, si parece dificil convencer
répidamente a los involucrados de que las tareas pro-
puestas son importantes parael futuro o actual desempe-
fo profesional de los mismos, es porque, probablemen-
te, esastareasno son tan esencialescomo se planteao, al
menos, deben ser precedidas de otras tareas que mues-
tren perspectivas o informaciones que estan faltando.

Asesoramiento

Otro cuidado sumamente importante para la compene-
tracion de los participantes consiste en establecer una
relacion de asesoramiento con ellos, caracterizada por
condiciones que permitan sus tomas de decisionesen |o
gue respecta a la accion didéctica efectiva o puntual.
Aun en cursos con metas de perfeccionamiento del
conocimiento cientifico, debe existir un espacio en el
cual sean considerados como profesionales, responsa-
bles de sus decisiones, y puedan verse como protagonis-
tas de sus cambios. La discusién sobre las decisiones
tomadas permite al profesor, por un lado, percibir que
casi siempre las elecciones consideradas erradas o in-
oportunas pueden ser corregidasy, por otro, vivienciar
personalmente los efectos del aprendizaje, en un clima
de dialogo. Somos conscientes de que el resultado més
profundo de esa actitud sera imprevisible.

De hecho, el futuro profesor podra adoptar €l conoci-
miento cientifico y pedagdgico como orientacion de su
vidaprofesional en lasdecisionesméasimportantesdesu
diaadia. Por el contrario, tendraque limitar su influen-
cia solamente a las situaciones que se refieren a las
decisiones realizadas col ectivamente, regulando la ges-
tién de su savoir faire cotidiano mediante otros saberes
alternativos; podra, en fin, orientarse con el saber cien-
tificoy didéactico solo cuando las circunstancias|o obli-
guen a ello. A pesar de los riesgos de tales actitudes,
pensamos que en una sociedad como labrasilefia, si los
futurosprofesoresllegan atomar unade estasposiciones
explicitamente, lasposibilidades de mejoradelacalidad
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delaensefianza seran mayores. Esto puede no ser valido
para otras sociedades en las cuales las orientaciones
pueden regularse por opciones mas directivas.

LA COMPETENCIAY LA ACTUACION DEL
PROFESOR

Concluyendo, podemosdecir que, en Brasil, losprofeso-
res precisan de un gran esfuerzo y mucha ayuda hasta
adquirir el nivel minimo de profesionalidad competente.
Un programade formacién béasica, o de actualizacion, si
quiere producir modificaciones esenciales, construyen-
do algo estable, debe preocuparse en avanzar simulta-
neamente en diferentes aspectos de la formacion de un
profesor de ciencias para componer un perfil correcta-
mente caracterizado por la competencia cientifica, la
competencia didactica y la capacidad de interaccion
dialogica. La competencia cientifica es, en general,
deficiente, lo que tornaal profesor inseguro y perjudica
su capacidad potencial de interaccion saludable con los
estudiantes. Pero, desde otro punto de vista, los forma-
dores cuentan con la posibilidad de interactuar con los
profesores en un proceso de auténtico aprendizaje, en el
que ellos sean real mente protagonistas de laadquisicion
de competencias profesionales especificas. Puede ob-
servarse, en cursos desarrollados por nosotros para ac-
tualizar profesores, que, amedida que crece el dominio
del contenido, las actitudes de aperturay de predisposi-
cion parareflexionar, criticar y ser criticado ocurren con
mas frecuencia. Es solamente a partir de un cierto nivel
de competencia, que el profesor va al aula sin posicio-
narse en unaactitud defensiva, pudiendo entoncestraba-
jar con las actividades esenciales de la perfomance
deseada.

Nuestro trabajo se concentrd esencialmente en el desa-
rrollo de la competencia dial égica por varios motivos:
a) tener un papel fundamental en el climacultural brasi-
| efio tradicionalmente abierto atodaslascontribuciones;
b) ser poco citada en la literatura de investigacion en
ensefianza aprendizaje; y ¢) apuntar directamente a la
responsabilidad, en relacion con saber cientifico y la
formacion de la ciudadania, en un pais con grandes
desigualdades sociales. Nuestras reflexiones han sido
favorecidas por esas condiciones, pero nos parece que
aportan unacontribucion que puede ser generalizada, en
lo que se refiere a considerar un cuarto enfoque parala
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tareaen la escuela, principalmente cuando se piensa en
los profesores de ciencias, en quelos conteni dos especi-
ficos sobresalen en relacién con | as otras competencias,
de profesional y ciudadano, que el profesor esal mismo
tiempo.

El desarrollo de nuestras argumentaciones sobre lafor-
macion basica o en servicio focalizd no solamente las
actividades que, en teoria, facilitarian laadquisicion de
|lacompetenciadial 6gica, sinotambiény principal mente
el climaque, probablemente, sustentariael trabajo delos
formadoresy constituiriaun gemplo vivo de las mane-
ras de conducir un programa de formacién. Procuro
también aportar nuevas contribuciones o reinterpretar
contribuciones antiguas en una perspectiva unitaria, a
partir de analogias con €l trabajo psicoanalitico, tanto
individual como grupal. De acuerdo con esereferencial,
queremaos reafirmar nuestra conviccién de que nuestras
sugestiones, lejos de constituir reglas de comportamien-
to a seguir o imitar, tienen la funcion fundamental de
ampliar el espectro de opciones a disposicion de los
formadores de profesores, que, en la practica, cuentan
con un tiempo reducido para comprometerse con las
elecciones que | es parecen mas adecuadas al momento.

NOTAS
1 Com ayuda parcial de CNPq.

2 Nuestras consideraciones se basan en reflexiones, dentro de
ese contexto, a partir de nuestra vivencia, a colaborar en la
elaboracion de curriculos de profesorado, dictar cursos de
posgrado en el area de ensefianza de las ciencias, actualizar
profesoresdefisicay asesorar sistematicamentemultiplicadores
en su tarea de programar y evaluar cursos para sus colegas
profesores (Pacca, 1994; Paccay Villlani, 1995).

3 En esta etapa inicial, la habilidad dialégica del profesor
consisteeninvitar explicitao implicitamente alos estudiantes
a participar de una nueva experienciay, ademas, en llevarlos
a tomar conciencia de que es una ilusion esperar que €
aprendi zajesurjasimpl ementeapartir delaactuacionesclarecedora
del profesor. Aun considerando que esa actuacion del prof esor
genere muchas veces unavisibl e satisfaccion en el estudiante
y hasta una identificacién (aparente) del mismo con el saber,
estailusion no debe durar mucho tiempo. Paraello el profesor
debeestar atentoeinvitar alosestudiantesautilizar el conocimiento
supuestamente adquirido de una manera ligeramente nueva.
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