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El tratamiento del error en la formacion docente como

Introduccion

Las voces del aula son el registro de lo que en ella transcurre
y el registro de una parte de tu historia (;cudntas horas de tu
vida has pasado en un aula?). Las voces del aula son tu
memoria, la memoria de tus alumnos/as, la memoria de tu
profesion, la de la ensefianza, la del aprendizaje.

Jim Steiman

El error del estudiante, que es visibilizado por la interminable (y agota-
dora) tarea de correccion por parte de las y los docentes, desata un
sinnumero de fendémenos pedagogicos. Es imprescindible atenderlos a
fin de incorporar el error a los procesos de aprendizaje dejando de lado
aquellas valoraciones pedagdgicas que permanecen ligadas a un resulta-
do objetivo, a las evaluaciones sumativas y a la expectativa de que
puedan “cumplirse” determinados rendimientos que, en general, tienden
a ser estandarizados.

Proponemos reconocer estos desafios pedagogicos pero ademas identifi-
car las perspectivas epistemoldgicas que los sostienen y/o cuestionan.
De ahi que uno de los intereses del trabajo es indagar en esas perspecti-
vas a fin de favorecer en las instituciones formadoras la irrupciéon de
otros enfoques didacticos y evaluativos posibles que doten de otros
sentidos la accidon pedagdgica.

Para ello, el trabajo se organiza a partir de la recuperacion de tres
propuestas epistemoldgicas: a) la piagetiana, que acentua el desarrollo

1. Este trabajo fue presentado en el Primer Congreso Internacional de Didactica “Retos y perspectivas didacticas para nuevas
realidades”, organizado por la Universidad de Narifio (Colombia) y que se realizé durante los dias 28, 29 y 30 de agosto
de 2024.

problema epistémico y didactico'.

como propio de los procesos de conocimiento; b) la bachelardiana, con
su comprension del obstdculo como rectificaciéon que hace posible la
superacion y el acceso a otros conocimientos y c) la perspectiva episte-
moldgica latinoamericana, que define al conocimiento desde su condi-
cion de situacionalidad.

En este sentido, nos interesa explicitar la comprensién del conocimiento
y el tratamiento del error de cada una de estas perspectivas y ponerlas
en didlogo con las propuestas pedagogico-didacticas de la formacion
docente inicial, seflalando tensiones, brechas y desafios que se nos
presentan en esa formacion docente inicial real. En particular, recupera-
mos las reflexiones sobre la formacidn inicial de docentes que son
estudiantes de grado en nuestra universidad y a quienes se les propuso,
al inicio de la cursada de la materia Epistemologia, realizar una bitacora;
entendida como un recurso que les permitiera registrar sus avances,
recorridos e interpelaciones como parte de su participaciéon en la cursa-
da. La propuesta buscd que las consignas no fueran direccionadas; en
cambio, tenian como finalidad dar cuenta de los debates de las clases, de
las posibles disputas alrededor de los contenidos de la materia, de las
posibles vacancias de la formacion inicial ante la practica profesional,
entre otras.

De este modo, las bitacoras se constituyeron en un material (pedagogi-
co-didactico) imprescindible para armar un panorama provisorio acerca
de cierta marca histdrica sobre el tratamiento del error en el paso por la
escolaridad y en particular, en la formacidn inicial para, desde alli,
pensar otros sentidos posibles ante la presencia del “error” en los proce-
sos de aprendizaje.
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Las epistemologias y el error
El conocimiento como desarrollo: la perspectiva piagetiana

El epistemologo Jean Piaget (1896 — 1980) desarrolla una teoria psicolo-
gica para preguntarse sobre el conocimiento a partir de una epistemolo-
gia genética. A diferencia de la concepcion estatica del conocimiento
que lo considera un hecho, un estado y un resultado, plantea que el
conocimiento es un devenir, un proceso, que hace posible el pasaje de
un conocimiento menor a otro mas completo (Piaget, 1985, p. 12).

El conocimiento es una construccion que opera desde los mecanismos de
asimilaciéon y acomodacidon que hacen posible la transformacién de los
objetos de conocimiento. A estas operaciones, Piaget las denomina
“esquemas”, se conservan por repeticion y se generalizan con el medio

originando diversas diferenciaciones y coordinaciones. Al respecto,
Astolfi (1997, p. 41) dice que “Toda la evolucion intelectual es el resulta-
do de una construccion de esquemas sucesivos desde la regulacion del
agarre del bebé (...) hasta la adquisicion de la proporcionalidad”.

La evolucidn de los esquemas esta relacionada con los desequilibrios que
produce el nifio al interactuar con el medio y los re equilibrios que hara
luego. Dice Piaget (1978) que: “Una de las fuentes del progreso en el
desarrollo de los conocimientos debe buscarse en los desequilibrios
como tales, los unicos que obligan a un sujeto a superar su estado
actual” (p.14). Es decir, los desequilibrios son motores del conocimiento,
pero son fecundos en la medida que hacen posible la superacidon de lo
conocido permitiendo acceder a otro equilibrio mayor, a una “equilibra-
cion maximizadora” (Piaget, 1978, p.15).




Atendiendo a estas consideraciones y dado que nuestro trabajo articula
las dimensiones epistemoldgicas con las pedagogico-didacticas nos
preguntamos qué ocurre con la perspectiva piagetiana y las instituciones
formadoras de los territorios donde actualmente trabajamos.

La reconstruccion histérica de esa vinculacion institucional ofreceria un
panorama interesante para entender su actualidad, pero superaria los
propositos de este escrito. De todos modos, el trabajo de Tau y Yacuzzi
(2016) ofrece algunos aportes para comprender el proceso de como la
obra de Piaget se articuld con las instituciones formadoras.

En primer lugar, la obra piagetiana constituye una polisemia tedrica
dificil de unificar conceptualmente: encontramos un Piaget que es segun
quién lo estudie. Al respecto dice Emilia Ferreiro que Piaget es:

para algunos, un idealista kantiano; para otros, un pensador
dialéctico que se sitia en la continuacién directa del materialis-
mo marxista; es, para algunos, el que formula las bases cientifi-
cas de una pedagogia activa y, para otros, el defensor de un
proceso de desarrollo con respecto al cual la escuela no tiene
nada que hacer. (Ferreiro, 1975 citado en Tau y Yacuzzi, 2016,
p. 162)

En segundo lugar, se podria hipotetizar que la recepcion de Piaget se
realizd por dos vias: la fundamentaciéon tedrica que las lecturas
piagetianas aportaron a la pedagogia nueva y “la referida al rol
central e ineludible que las lecturas de la obra adquirieron para
definir una psicologia evolutiva orientada a la infancia” (Tau y
Yacuzzi, 2016, p.163). Se produce entonces una apropiacion estruc-
turalista de Piaget, la denominada teoria de los estadios, que mues-
tra las destrezas y competencias de cada edad infantil, pero que no
explica suficientemente el cambio de una etapa a la otra (Tau y
Yacuzzi, 2016, p.166).

En tercer lugar, mencionamos el modo en que una universidad argenti-
na, la Universidad Nacional de La Plata, recepciond la obra piagetiana
en uno de sus profesorados, el de Ciencias de la Educacion (1959). En
esos momentos, ese profesorado en un contexto cientifico de predomi-
nio positivista, asume la dimensidon psicoldgica de la obra de Piaget
escindiendo su dimension filosofica y epistémica. Entonces, podemos
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afirmar que esa recepcién tuvo un origen fallido, en términos que escin-
dié y distorsiono epistemoldgicamente la teoria de Piaget dando lugar a
una transmision del conocimiento marcada por esa divisién con distin-
tas consecuencias formativas, por ejemplo, el disociar lo piagetiano
referido a las estructuras de pensamiento (infantil) de lo piagetiano
como capaz de problematizar el desarrollo, su cardcter transformador y
las dindmicas propias de la construccion de aprendizajes.

El conocimiento como rectificacion: la epistemologia bachelardiana

Al inicio de su obra La formacion del espiritu cientifico, Gaston Bache-
lard (2000) hace referencia a un concepto que sera clave: el obstaculo
epistemoldgico. Alli dice que “cuando se investigan las condiciones
psicoldgicas del progreso de la ciencia, se llega muy pronto a la convic-
cién de que hay que plantear el problema del conocimiento cientifico en
término de obstaculos” (p.15).

Michel Fabre (Astolfi, 2000, p.34), siguiendo a Bachelard, sefiala seis
caracteristicas de los obstaculos:

- La interioridad. La etimologia latina del término obstaculo
constituye toda una dificultad para comprender el concepto. Etimologi-
camente, el obstaculo indica “lo que se tiene delante” como obstruyendo
el camino; sin embargo para Bachelard el obstaculo es una experiencia
interna, se localiza en el pensamiento, en el inconsciente, etc. Entonces,
todo proceso de aprendizaje en tanto actividad de una subjetividad
aprendiente, tiene obstaculos que son internos al sujeto.

- La facilidad. Segun esta caracteristica, el cerebro es propenso
“a establecer regularidades entre los acontecimientos y las situaciones”
como una forma “facil” de comprender. Bachelard (2000) dird “hay que
pensar en contra del cerebro” (p.295) ya que lo facil, es decir, esas verda-
des primarias o definiciones rigidas impiden cuestionar y sospechar su
validez. Por lo tanto, afirma que “Un psicoanalisis del conocimiento
objetivo debe examinar cuidadosamente todas las seducciones de la
facilidad” (Bachelard, 2000, p. 66).

- La positividad. El obstaculo es un “tejido de errores construi-
dos” que se sostiene por el sentido comun, el pensamiento facil, el
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pensar sin refutaciones y por una fuerza inercial que impide movilizarse
para construir nuevos conocimientos.

- La ambigiiedad. Esta nota del obstaculo epistemologico radica
en que es una herramienta necesaria pero también una fuente de errores
a superar. Por ello, al igual que el conocimiento, el obstdculo no es una
cosa ni una sustancia sino una fuerza (Bachelard, 1989, p. 20) y cumple
una funcion en el aprendizaje.

- El polimorfismo. Los obstaculos tienen una dimension trans-

versal. Es oportuna la analogia de los obstaculos con un iceberg, donde
la parte visible puede corresponder a distintos contenidos enseflados y
la parte sumergida, la relaciéon de esos contenidos con multiples dimen-
siones (afectivas, emotivas, miticas) que conforman la carga simbdlica
del obstaculo.
Dadas estas caracteristicas, los obstaculos configuran una trama, una
red reforzada y resistente que actua sobre las representaciones que cons-
truyen docentes y estudiantes en su relacion con el conocimiento. La
resistencia, dice Astolfi (2000, p.40) esta en la misma naturaleza del
obstaculo, por esto:

Es el indicador y el testimonio de la lentitud, de las regresiones,
de las analogias que caracterizan todo pensamiento que se esta
construyendo. Es el funcionamiento matural” y cotidiano del
cerebro salvo que éste puede basarse en un paradigma solido y
construir conceptos univocos.

En la formacion inicial, habitualmente no hay una problematizacion de
los obstaculos epistemologicos en el sentido que ofrece la perspectiva
bachelardiana. Entre otras causas, se puede mencionar la actitud que
persiste en ciertas instituciones de naturalizar, no confrontar, contrade-
cir ni romper con las rutinas pedagégico-didacticas conocidas y conser-
var lo habitual. Bachelard sefiala (2000):

Llega un momento en el que el espiritu prefiere lo que confirma
su saber a lo que lo contradice, en el que prefiere las respuestas
a las preguntas. Entonces el espiritu conservativo domina, y el
crecimiento espiritual se detiene. (p.17)

Otra causa puede referirse al ejercicio del rol pedagogico del docente
cuando éste no posee la experiencia de haber analizado suficientemente
su experiencia ante el error, ante lo trabajoso que es comprender, ante
las incertidumbres que rodea la profundizacién de todo conocimiento
cientifico, ante la ausencia o precariedad del propio trabajo intelectual,
etc. Bachelard (2000) sostiene que:

En la educacion (...) frecuentemente me ha chocado el hecho de
que los profesores (...) no comprendan que no se comprenda (...)
Un educador no tiene el sentido del fracaso precisamente porque
se cree un maestro. Quien ensefia manda. De ahi una oleada de
instintos. (p. 21)

Con todo, la excepcionalidad de la vida en pandemia obligé al Nivel
Superior de la Educacion a movilizar otras practicas docentes para
asegurar la continuidad de las trayectorias educativas. Asi, las institu-
ciones rompieron esquemas de funcionamiento habituales que, de
alguna manera, obturaban practicas creativas y articuladas con la reali-
dad. Se ensayaron otras organizaciones espaciotemporales, se superaron
gramaticas escolares que aseguraban la repeticion, la forma monocorde
de habitar el conocimiento y la rutinizacion del oficio de ensefar y de
aprender para habilitar experiencias formativas significativas, de
calidad y que respondian a la coyuntura social manteniendo redes de
acompafiamiento y solidaridad hacia estudiantes y docentes.

Las epistemologias otras: el conocimiento es situado

En nuestra region latinoamericana es posible encontrar una constela-
cion conceptual (Auat, 2021) que, desde diversas tradiciones y preocu-
paciones filoséficas (comunidades ancestrales, pedagogias criticas
latinoamericanas, filosofia de la liberacion, etc.), permite considerar la
situacionalidad como constitutiva de todo pensar. Auat (2021) repone
esa constelaciéon conceptual al afirmar que:

El pensamiento medieval, nos trae la nocién de disposicion
como ordenamiento de las cosas en el espacio; de la sociologia
de Bourdieu, el analysys situs como toma de posicién; de la
filosofia latinoamericana, la geocultura (Kusch), el universal
situado (Casalla) y el énfasis en el locus enuntiationis de las



filosofias decoloniales como las de Dussel y Mignolo; para
finalizar destacando el papel del compromiso politico, como
constitutivo de un pensar que se pretenda honesto y riguroso.

Todo pensar implica hacerlo desde un suelo material, geografico, histéri-
co y cultural. En ese sentido, Auat (2021) sostiene que la geocultura:

teje una trama de simbolos en su entorno para convertirlo en
domicilio y el espacio, cargado de sentido, se constituye en
suelo, dador de sentido para quienes lo habitan. Es un circuito
del sentido en el que juegan parcialmente la libertad y la necesi-
dad: la instalacién es una opcion, una decisién, y la gravitacion
una presion, que guarda incluso una ligadura con lo sagrado.

Segun los fildsofos e intelectuales de las filosofias latinoamericanas
(Enrique Dussel, Hugo Zemelman, Franz Hinkelammert, entre otros),
pensar desde América Latina es un ejercicio liberador que tracciona la
necesidad de pensar con otras categorias, otros conceptos, otras concep-
ciones y cosmovisiones (Segales, 2014, p.74) y otras interseccionalida-
des (Lugones, 2008).

El error desde la errancia

Nos preguntamos entonces, ;qué responsabilidad ética y epistemoldgica
asumimos los docentes frente al tratamiento del error? ;La correccion y
el “estd corregido” se relacionan con nuestra identidad profesional?
¢Qué lugar tienen estas preguntas dentro de la formacidon profesional
docente? Estos interrogantes, creemos, nos invitan a re- conocer los
sujetos pedagogicos que intervienen en el proceso de toda practica
evaluativa. Insistimos en promover propuestas formativas que potencien
aquello que permite la mejora y que contemple cuestiones importantes
sobre el desarrollo humano (Lanzillotta, 2023, p.89). En este marco,
creemos necesario recuperar la nocion de errancia de Kohan (2020). El
autor afirma que la errancia es: “esa especie de viaje que sale del espacio
de confort sin un punto fijo de llegada, pero con la esperanza de que
cambiar el mundo es posible. En ese sentido, las marchas son educado-
ras”. El docente errante produce mas efectos de sentido que de fuerza.
Un sentido que intenta desprenderse de una mirada reduccionista acerca
de la educacién y sus formas de transitarla.
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Supone pensar las instituciones educativas por fuera de las 1dgicas meri-
tocraticas y competitivas. Tomar este concepto puede contribuir a
pensar una escuela, un aula y, en concreto, unas practicas de evaluacién
que entren en sintonia con la centralidad de recuperar lo humano en el
acto de aprender (Litwin, 2016, p.173). Abrir el camino hacia propuestas
de enseflanza y aprendizaje donde la centralidad sea la pregunta y el
preguntarse, no tanto como juego intelectual, sino antes bien como un
modo de habitar la tarea de educar (Kohan, 2020 citado en Lanzillotta,
2023, p.89).

Las bitacoras y el error

La propuesta pedagogica de la bitdcora permitia no sdlo el ejercicio de
la escritura académica, sino también la visibilizacion de las errancias
realizadas por las y los estudiantes: los avances del aprendizaje, los
modos de articular los contenidos con las biografias escolares, la forma
de identificar obstaculos e impedimentos para la comprensién tedrica,
las dificultades para escribir el propio recorrido, los desafios para orga-
nizar los propios tiempos de escritura, etc.

Como la definié una estudiante, “la bitdcora es un espacio de libertad”
y constituyo para ellas y ellos un desafio intelectual inusual debido a la
tradicion reproductivista de la formacion inicial que soslaya las oportu-
nidades para que las/os estudiantes produzcan, resignifiquen o configu-
ren nuevos conocimientos (Farias, 2023, p.70).

El analisis de esas bitacoras permitio obtener algunos datos interesantes
para considerar en la formaciéon docente. Mencionamos algunas expre-
siones registradas en ellas.

El error tiene una historia, la historia de como aprendimos

Uno de los hallazgos mas valiosos de las bitacoras fue que las y los
estudiantes pudieran identificar las marcas, huellas y tatuajes que el
sistema escolar habia producido en sus propias subjetividades. Estos
cursantes, que elaboraron las bitacoras, ya son docentes y reconocian
que esas marcas constituian serios obstaculos para su practica docente.
Un estudiante sefiala:



“Al transcurrir las siguientes narraciones [bitdcoras] de las y los
compaiieros pude entender que cada uno de nosotros traia sus
historias particulares, sus marcas, sus mandatos [profesionales]
que fueron atravesdndome en el tiempo, a través de contextos
sociales, politicos y culturales dejandome huellas casi imborra-
bles como tatuajes en mi ser dificiles de borrar. En algunos casos
(...) me sumergen en un entramado de estructuras pasadas, que
no me permiten deconstruirme, generando una lucha interna”.

El error puede ser una marca: estudiantes definidos por el error

Durante la cursada, algunas y algunos estudiantes recordaban que
buena parte de las y los docentes que habian tenido durante su
trayectoria escolar, cuando marcaban los errores de las/os estudian-
tes, lo hacian apelando a modos descalificadores, desconsiderados y

ofensivos, como si definiera a sus estudiantes segun sus incapacida-
des y dificultades.

Segun Kohan un docente errante “encarna un principio politico de la
educacion: [el resaltado es nuestro] todo puede ser de otra manera,
distinto al fatalismo, el determinismo o la cancelacion de lo que alguien
no puede” (2020, p.147). En sintonia, otro estudiante escribe que:

“Al comenzar el trabajo hablé de desaprender, a raiz de una
cancion del cantautor Argentino Adridn Berra; desde que la
escuché por primera vez, hace un tiempito, me llevo a reflexionar
sobre mis propias creencias, saberes, ‘soy portador de marcas””

De ahi nuestra insistencia en que la formaciéon tiene que configurar
subjetividades docentes identificadas con la posibilidad.




El error disimula las rupturas que no se hicieron

Las bitacoras dieron cuenta de determinados procesos personales que
las/os estudiantes realizaban durante la cursada y que les permitio
asimilar, acomodar, incorporar algunos contenidos a partir de resignifi-
car alguna situacion personal o de su historia escolar.

Dice un estudiante:

“Cuando comencé a leer el texto de Rolando Garcia me llevd a
recordar situaciones de mi vida que generaron rupturas y
cambios sustanciales. Cada vez es mds clara la relacion de la
epistemologia con la vida misma”. (..) “[También] hay determi-
nados procesos que se muestran como rupturas y en realidad se
reinventan para sequir funcionando”.

Por tanto, la pedagogia de la formacion inicial supone destinar tiempo
para alojar esos procesos de subjetivacion que las/os estudiantes reali-
zan a partir de las cursadas. No es la identificacion coyuntural del error
lo que resuelve lo que no se entiende, sino el poder identificar cémo
funciona ese error, como se constituyod, qué procesos de (no) aprendizaje
oculta, como se entiende tal error desde algun episodio personal del/a
estudiante, etc.

El error del estudiante y el error de/en la practica docente: el error
como “testigo”

En los escritos, las y los docentes describen formas y estrategias didacti-
cas que recibieron en su paso por la formacion y que fueron vivenciadas
como elementos obstaculizadores para aprender: practicas docentes
marcadas por el verbalismo y que exigia estudiantes memoriosos y
dispuestos a repetir lo dicho, formas de escritura que no daban lugar a
la posibilidad de ensayar, reformular, mejorar, etc.

Al respecto, Paulo Freire dice que:

El error y el equivoco implican aventura del espiritu. No se dan
donde no hay espacio de libertad. Solo hay error cuando el
sujeto que erra tiene conciencia del mundo y de si en el mundo,
con él y con los otros. (Freire, 2013 [1995] citado en Kohan,
2020, p.145)
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El error sefiala, es un indicador, una pista, que solicita al docente poner
en juego otra estrategia de enseflanza cuando la que se implementé no
logro los efectos (pedagogicos) deseados. Por su lado, y desde sus bitaco-
ras, dos estudiantes reflexionan:

“(...) El docente se convierte en un peén de la cultura escolar.
Estd condenado a reproducir lo que le enseiiaron y lo hacen de la
misma forma. (..) Las evaluaciones son un claro ejemplo de
prdcticas dulicas, con saberes enciclopedistas (...) Pareceria que
los estudiantes estdn condenados a sufrir en la escuela, tienen
miedo a no poder cumplir con una tarea o no entender un tema
explicado por el docente”

“El docente deberia repensar sobre como enseiio y para qué
enseiid. Y si no funciond su metodologia deberia tratar de
cambiarla, debido a que se encuentra frente a una ruptura”.

Como se puede inferir, la reflexion epistemoldgica deviene en una
condicion de posibilidad de la reflexion pedagoégica, en la medida en que
analiza las condiciones de produccion del saber (Astolfi, 2001, p.83). El
error, entonces, se convierte en un testigo.

Reflexiones provisorias

A fin de continuar problematizando el sentido pedagégico del error,
proponemos algunas tareas pedagdgicas para seguir desarrollando en la
formacion inicial.

En primer lugar favorecer la visibilizacién de los aspectos filoséficos del
conocimiento, el reconocimiento de las diversas perspectivas epistémi-
cas y el anudamiento que la epistemologia establece con la pedagogia y
con la didactica especial.

Luego, se busca promover la adquisicion de actitudes de vigilancia episté-
mica en las y los estudiantes a fin de que puedan identificar sus propios
obstaculos y atajos de aprendizaje aprendiendo a trabajarlos para trans-
formarlos en caminos que hagan posible acceder a otros conocimientos.

Finalmente, estimular en la formacion de docentes el oficio de evaluar
desarrollando disposiciones para: a) promover interacciones dialogicas
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formativas (Anijovich y Cappelletti, 2007 como se cita en Lanzillotta,
2023, p.90) cambiar el sentido habitual de las correcciones y las califica-
ciones a partir de un discurso pedagogico que promueva las mejoras y las
ponderaciones dialogadas con el estudiantado y c) valorizar pedagogica-
mente las trayectorias educativas atendiendo las condiciones de vida, las
biografias escolares y los recorridos institucionales de las/os estudiantes.
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