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» Resumen

La conciencia fonolégica es una habilidad metalingiiistica que permite analizar y sintetizar de ma-
nera consciente los segmentos sonoros de la lengua. La importancia del conocimiento metalingiiisti-
co, concretamente la capacidad de representacion fonolédgica se justifica por la naturaleza alfabética
de nuestro sistema de escritura. Se la considera como la habilidad que mejor predice el aprendizaje
lector y sus dificultades. La investigacion indaga sobre el desarrollo de la conciencia fonolégica y
la habilidad lectora en una muestra de nifios de 5 y 6 afios de edad que se encuentren cursando la
sala de cinco/preescolar/ultimo afio del Nivel Inicial. Se seleccionard una muestra estratificada al
azar en instituciones de gestion estatal y privada de Provincia de Buenos Aires. Para ello se usaran
adaptaciones del protocolo de conciencia fonolégica de Defior, S (1996) que comprende un conjun-
to de tareas metafonolégicas, conjuntamente con la prueba de habilidad lectora de Dominguez, A
(1994): lectura de palabras regulares, palabras excepcionales y pseudopalabras. Se realizaran entre-
vistas abiertas a los docentes para indagar las actividades propuestas en Practicas del Lenguaje. Los
hallazgos encontrados en esta investigacién aportaran nuevos elementos que establezcan relaciones
entre conciencia fonolégica y lectura inicial. Esta investigacién estd en curso, a partir del andlisis de
un primer acercamiento al campo de estudio hemos hecho ajustes a los instrumentos de indagacién
y profundizado la reflexion tedrica.

» Desarrollo

El nifio adquiere el lenguaje oral participando activamente en la comunicacién y captando las
reglas basicas que le permiten interpretar mensajes como significativos.

El aprendizaje de la lectura inicial estd sumamente relacionado con el desarrollo del lenguaje oral,
no obstante al ser la lectura y la escritura procesos psicoldgicos superiores, es preciso promover ac-
tividades sistematicas para su desarrollo, de allf la importancia de promover actividades de lenguaje
oral que no se independicen del lenguaje escrito. Entre las dificultades mas frecuentes que presen-
tan los nifios que se inician en la lectura y la escritura estd el no reconocimiento de los sonidos del
lenguaje oral y que la escritura los representa mediante grafias, no hay un conocimiento explicito de
este hecho es decir no hay “conciencia fonolégica”.

Variadas investigaciones establecen una estrecha relacidn entre conciencia fonolégica y los pro-
cesos de organizacién y produccién de la lectura. El mismo término sufrié modificaciones debido a
la diversificacién de los estudios sobre qué es leer y como aprendemos a leer. (Feld, 2014), (Pighin
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2011),(James (2009),(Mejia de Eslava, L 2004), (Borzone 1996).

Los sistemas de escritura transmiten mensajes mediante representaciones del lenguaje, la escri-
tura alfabética que es nuestro sistema de escritura, representa la estructura fonolégica de las pala-
bras, las grafias representan fonemas.

En el lenguaje oral resulta innecesario atender conscientemente a la estructura sintactica o a los
sonidos no obstante para poder leer y escribir en una escritura alfabética es necesario tomar con-
ciencia de que las palabras estan formadas por sonidos. El dominio de la correspondencia grafema-
fonema resulta un factor central en la lectura y escritura inicial.

La conciencia fonoldgica es una habilidad metalingiiistica que permite analizar y sintetizar de
manera consciente los segmentos sonoros de la lengua. La importancia del conocimiento metalin-
giifstico, concretamente la capacidad de representacién fonolédgica se justifica por la naturaleza al-
fabética de nuestro sistema de escritura, tal como lo indican Jiménez y Ortiz (1995). En los sistemas
logogréficos los signos representan directamente el significado, mientras que en los alfabéticos las
representaciones graficas u ortograficas transcriben los sonidos del lenguaje oral.

Esa actividad metalingiiistica implica/se da a partir de la activaciéon de un conjunto de habilida-
des que integran Funciones Cerebrales Superiores y cuya organizacion define y compromete neuro-
fisiol6gicamente los denominados estereotipos fonematicos (Feld, 2014)

La conciencia fonolégica es una condiciéon importante para la adquisicién de la lectura. Liberman
y otros (1980) consideran que la relacion entre conciencia fonolégica y aprendizaje de la lectura es
reciproca ya que la primera es importante para la adquisicién de la segunda, a la vez que aprender a
leer favorece la conciencia fonoldgica. (Borzone 1996)

El conocimiento fonoldgico va mas alla de la asociacién fonema grafema, implica comprender la
segmentacion de los elementos y su recombinacién.

Es sabido por diversos estudios realizados durante mas de dos décadas, que “el desarrollo de la
habilidad metalingiiistica para analizar y sintetizar de manera consciente los segmentos sonoros de
la lengua -conocida como conciencia fonolégica- ha sido identificado como el mejor predictor del
aprendizaje lector y sus dificultades. “ (Mejia de Eslava, L. 2004).

Se entiende, en consecuencia a la conciencia fonolégica, como una habilidad metalingiiistica que
consiste en la toma de conciencia de cualquier unidad fonolégica del lenguaje hablado. Se la ha defi-
nido como la capacidad de ser conscientes de las unidades en que puede dividirse el habla.

Abarcaria, en un sentido amplio, las habilidades de identificar y manipular las palabras que com-
ponen las frases (conciencia lexical), las silabas de las palabras (conciencia silabica), hasta llegar a
la manipulacidén de las unidades mas pequefias del habla, los fonemas (conciencia fonémica). En un
sentido estricto abarcaria inicamente la manipulacién de las unidades que componen las palabras,
en tareas de analisis y sintesis. (Defior, 1996)

Otros autores (e.g Adams,1990; Blachman,1984,1989; Bradley & Bryant 1978; Mann 1984,1993;
Treiman, 1991), propusieron usar el término conciencia segmental (“segmental awareness”), para
describir la habilidad que deben tener los nifios en descubrir y separar conscientemente los fonemas
que componen las palabras. La conciencia segmental opera con el reconocimiento y el analisis de las
unidades significativas del lenguaje.

Morais y Mousty (1992) distinguen entre conciencia fonoldgica y conciencia fonémica. La prime-
ra alude a la discriminacién de las diferencias auditivas, es decir a la habilidad para discriminar los
fonemas en una palabra cuando es presentada a nivel oral, representando una capacidad analitica del
procesamiento del lenguaje. La segunda se centra en la utilidad que aporta el procesamiento de los
fonemas. La conciencia fonoldgica seria un requisito para la conciencia fonémica, dado que a partir
de la correcta segmentacion de las unidades a nivel oral, se pueden establecer las correspondencias
con los grafemas representados en el texto. (Lorenzo 2001).

La ensefanza inicial de la lectura es una actividad lingiiistica cognitiva muy compleja que se pro-
duce en una interaccion significativa y funcional del nifio con la lengua escrita. Es importante que
los/as nifios/as interactiien desde el principio con todas las estructuras letra, sonido, palabra, texto.

Lo importante es que la lengua sea abordada en la escuela, desde una perspectiva amplia que
les permita apropiarse de ella por diversos caminos. El objetivo de la Lectura Inicial ha de ser la de
formar lectores activos, que perciban a la lectura como un medio de construir y obtener significado,
su ensefianza debe asegurar la interaccidn significativa y funcional de los nifios con la lengua escrita.
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Diversos son los factores implicados en el proceso de aprender a leer; no existen acuerdos atin respec-
to a si la conciencia fonolégica es un requisito o una consecuencia del aprendizaje de la lectura, (Goswami
& Briant,1990; Paul, Murray, Clancy & Andrews,1997) en Mejia de Eslava (2004) tal como lo plantea la
autora, este puede ser un debate estéril ya que en el desarrollo superior de una habilidad, los elementos
que en un principio necesitan de ella, se convierten en nutrientes para alcanzar los mas altos logros.

Pighin (2011) sefiala la importancia que tiene el orden de complejidad de la tarea fonoldgica pre-
vio al inicio del aprendizaje sistematico de la lectura y aquellas que son producto de la interacciéon
con el mismo. De allila importancia de indagar en contextos escolares, los niveles de desarrollo de la
conciencia fonoldgica y su relacion con la lectura inicial y si en el marco de las Practicas del Lenguaje
los docentes proponen actividades vinculadas al desarrollo de la conciencia fonolégica.

Contar con estudios que brinden informacion sobre tareas de conciencia fonolégica y su relacién
con la lectura inicial, posibilitara realizar mejoras a las propuestas didacticas que planifican los docen-
tes. Es nuestro propdsito establecer relaciones entre la tarea cognitiva que demanda analisis y sintesis
fonolégica del lenguaje de distinto grado de complejidad, la lectura inicial y las actividades que realizan
los nifios en el contexto escolar .A partir de lo expuesto nos hemos planteado los siguientes objetivos.

» Objetivo general

» Identificar relaciones entre el desarrollo de la conciencia fonolégica y la lectura inicial.

» Objetivos especificos

» Describir el desarrollo de la conciencia fonoldgica en nifios de 5/6 afios de edad cronoldgica que se
encuentren en sala de cinco del Nivel Inicial.

» Relacionar el desarrollo de la conciencia fonoldgica y la lectura de palabras y pseudos palabras.

» Identificar propuestas de alfabetizacion vinculadas a la conciencia fonoldgica.

» Metodologia

Participantes: Nifios de 5-6 afios de edad cronoldgica que se encuentren cursando preescolar de
nivel inicial. Se seleccionard una muestra estratificada al azar en instituciones de Pcia de Bs As

Materiales: Taxonomia de seis tareas tipo para la evaluacién de la conciencia fonolégica, de Sylvia
Defior, Universidad de Granada (1996), adaptada.

Prueba de habilidad lectora de Dominguez Ana Belén. Universidad de Salamanca. (1994), adap-
tada. Entrevistas abiertas a los docentes para indagar actividades que se proponen en Practicas del
Lenguaje.

Disefio y procedimiento: Se realizard un disefio descriptivo, a cada nifio se le administrar3, el
protocolo de evaluacién de conciencia fonolégica y la prueba de habilidad lectora. En cada toma par-
ticiparan dos operadores, uno tomara los protocolos y otro realizara el registro cualitativo. Se realiza-
ran entrevistas abiertas sin categorias establecidas para que los docentes expresen sus experiencias
vinculadas a la alfabetizacion inicial.

Analisis de los resultados: se realizara un analisis cuantitativo descriptivo y un andlisis cualitativo
de cada una de las tareas propuestas y de la relacién entre conciencia fonolégica, habilidad lectora. Se
estableceran categorias a partir del anlisis de las entrevistas. Se identificaran coincidencias y/o discre-
pancias con estudios realizados previamente por investigadores externos y por miembros del equipo.

» Resultados

Esta investigacion se encuentra en curso, a partir del analisis de un primer acercamiento al campo
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de estudio hemos hecho ajustes a los instrumentos de indagacién y profundizado la reflexion tedrica.
Estamos en el proceso de actualizacion del estado del arte e indagacién de otras posturas tedricas
para enriquecer el analisis y complejizar la mirada respecto de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de la lectura.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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» Resumen

En esta investigacion (2013-2014) se estudid el aprendizaje de la divisibilidad a partir de se-
cuencias de ensefianza que incluyeran juegos. Los objetivos apuntaron a identificar los desempefios
de comprension durante la puesta en practica de estas secuencias y a describir sus caracteristicas y
componentes para el aprendizaje de la divisibilidad. Nos preguntamos ;cémo es el aprendizaje de la
divisibilidad a partir de una secuencia de ensefianza que incluya juegos?, ;qué caracteristicas tienen
estas secuencias? y ;como es la articulacién entre el juego y el contenido matematico para lograr
aprendizajes?

Las secuencias fueron disefiadas por seis docentes de segundo y tercer ciclo del nivel primario de
San Carlos de Bariloche, durante una capacitacion sobre la tematica desarrollada en 2013.

Se tomaron como marcos tedricos la corriente didactica de la Educacién Matematica Realista
(EMR) y la Ensefianza para la Comprensién (EpC).

Se trat6 de una investigacion cualitativa de estudio de casos desde un enfoque clinico, con instan-
cias de formacidn sobre divisibilidad, juego y elaboracién de secuencias; de intervencidon durante su
elaboracion e implementacion; y de interpretacion de registros audiovisuales, de producciones de los
grupos y de entrevistas a los docentes.

Los juegos, integrados en las secuencias con distinta funcion (jugar para saber, saber para jugar),
promovieron avances en los niveles de matematizacién cuando se combinaron con instancias de re-
flexién. Particularmente, el juego Atomos y moléculas generd un gran impacto en el aprendizaje de los
contenidos, al modelizar el proceso de division exacta e inexacta.

> Introduccidn

En una investigacion anterior! referida a las concepciones de docentes y estudiante de Formacion
Docente (FD) acerca del juego en la ensefianza, observamos una generalizada adhesién de los do-
centes a desarrollar propuestas lidicas en las clases, con mas frecuencia en el primer ciclo, aunque
desarticuladas de otras actividades de ensefianza.

Como producto de aquella investigacion escribimos un repertorio de juegos y nos preguntamos
como se relacionaban con los aprendizajes matematicos en el contexto de la clase. De aqui surgié esta
nueva investigacion focalizada en la divisibilidad en 4to al 7mo afio de la escuela primaria, dado que
se trata de un tema central porque se vincula con el aprendizaje de varios contenidos.

Como marcos tedricos tomamos la corriente didactica de la Educaciéon Matematica Realista (EMR)
y el marco de la Ensefianza para la Comprension (EpC).

1 El juego en la ensefianza de la matematica”, desarrollada de 2009 a 2010 como parte de la convocatoria 2008 del Instituto Nacional de
Formacién Docente (INFD), “Conocer para incidir sobre las practicas”.
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Nos preguntamos como es el aprendizaje de la divisibilidad en una secuencia de ensefianza que
incluya juegos, qué caracteristicas tienen estas secuencias y como se articulan los momentos de juego
y reflexion matematica para promover aprendizajes.

Se trat6 de un estudio cualitativo de enfoque clinico, que involucro6 la lectura multirreferencial de
seis casos, correspondientes a docentes que participaron en una capacitacion sobre los juegos en la
ensefianza de la divisibilidad con instancias de disefo, implementacién y evaluacién de secuencias,
como asi también del analisis de los aprendizajes de los nifios y nifias de sus grupo-clase. Esta inves-
tigacion formo parte de la convocatoria 2012 del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD)
“Conocer para incidir sobre las practicas”.

» Antecedentes

Eljuego y la ensefianza de la matematica han sido abordados por varias investigaciones centradas
en diferentes tematicas: los juegos y el calculo (Gomez & Chavez Barahona, 2009); el ajedrez y la
matematica (Fernandez, 2008); matematica recreativa y geometria (Espinoza Cambronero, Gonzalez
Arguedas & Monge Piedra, 2002), el uso de los juegos como recurso didactico motivador (Mufiiz
Rodriguez, Alonso & Rodriguez Muiiiz, 2014), entre otros.

Edo & Deulofeu (2006) abordaron la relacién entre juego, comunicacion y construccién de autonomia
en los estudiantes. A partir de sus investigaciones, Gdmez Chacon (1997) propone el desarrollo de un
programa de actuacion didactica que integra la dimension afectiva en jévenes que han experimentado el
fracaso escolar, y Jimeno Pérez (2002) recomienda los juegos como fuente de los problemas aritméticos
para una practica inclusiva. De Guzman, (2007) y Edo, Deulofeu, Baeza & Badillo (2008) encuentran un
paralelismo entre las fases de resolucion de un juego y de un problema. La mayoria de los estudios consul-
tados analiza juegos de mesa, mas legitimados en el contexto escolar que otros que involucran acciones y
modos de comunicacion diferentes (por ejemplo, juegos motrices y perceptivos, entre otros).

En cuanto al tema divisibilidad, en general, las investigaciones remiten al nivel medio y superior
y se han centrado en el analisis de las relaciones entre multiplo, divisor, ser divisible por o multiplo
de. Zazkis (2001) observé que los estudiantes asociaban el concepto de divisor con la operacién de
dividir y el concepto de multiplo con la operacién de multiplicar, también sefialé que utilizaban indis-
tintamente el lenguaje formal y no formal.

Bodji, Valls y Llinares (2007) analizaron en su investigacion la comprension de los estudiantes de
nivel medio sobre la divisibilidad en N y su relacion con los diferentes modos de representacion de
los nimeros naturales (decimal y factorial). Sus resultados indican la necesidad de incidir en practi-
cas escolares que otorguen un papel significativo al Teorema Fundamental de la Aritmética.

A su vez, Bland6n Davila & Triminio Zavala (2012) sostienen que la divisibilidad es de gran im-
portancia porque se vincula con otras tematicas, y esta en los curriculos de primaria y de secundaria.
Describen las habilidades de los estudiantes para el calculo de los divisores de un nimero natural, asi
como los procedimientos, instrumentos y estrategias empleadas. En esta linea, han constatado que la
mayoria de los estudiantes encuentra los divisores mediante el algoritmo de la division, sin usar los
criterios de divisibilidad ni el calculo mental.

En nuestro pais, Cambriglia & Sessa (2011) analizaron cémo el proceso de produccién colectiva
en la clase permite llegar a la generalizacién matematica respecto de la divisibilidad de un ndmero y
ala construccién de un procedimiento para mostrar si un nimero es divisible.

Moreno & Pacheco (2012), en su investigacion sobre las estrategias de resolucion de problemas y
el proceso de modelizacion en el aprendizaje de la Matematica, afirman que la comprension juega un
papel importante en la interpretacion de la informacion y que se hace visible mediante la realizacién
de desempeiios a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. Brincones (2012) ha elaborado instru-
mentos para identificarlos. Tipifico las preguntas que realizan los alumnos durante las exposiciones
del profesor, las respuestas de los alumnos a las preguntas formuladas, y las preguntas formuladas
por los alumnos mientras se leen los textos.

A partir de un relevamiento realizado sobre los resimenes de investigaciones en Educacion
Matematica en nuestro pais, Villarreal (2004) describié que el énfasis estd puesto fundamentalmente
en la enseflanza mas que en el aprendizaje.

ISBN 978-987-4019-47-9 6



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

> Marco tedrico

El aprendizaje de la divisibilidad

La EMR concibe al quehacer matematico como una actividad estructurante u organizadora de
matematizacidon al alcance de todos, a partir de la resolucidon de problemas en contextos realistas (en
el sentido de imaginables, realizables, razonables para los estudiantes). El aprendizaje es un proceso
discontinuo de matematizacién progresiva que se origina en los contextos? y comprende distintos
niveles (Freudenthal, 1991; Gravemeijer, 1994).

Matematizar es un proceso que involucra:

e reconocer caracteristicas esenciales en situaciones, problemas, procedimientos, algunas formu-
laciones, simbolizaciones y sistemas axiomaticos.

e descubrir caracteristicas comunes, similitudes, analogias e isomorfismos.

e ejemplificar ideas generales.

e abordar situaciones problematicas de manera paradigmatica.

e encontrar nuevos objetos mentales y operaciones.

e buscar atajos, abreviar estrategias y simbolizaciones iniciales para esquematizarlas, algoritmi-
zarlas, simbolizarlas y formalizarlas.

e reflexionar acerca de la actividad matematizadora, considerando los fendmenos en cuestion
desde diferentes perspectivas.

En este proceso de matematizacion progresiva se pasa por distintos niveles de comprension: si-
tuacional, referencial, general y formal, vinculados al uso de estrategias, modelos y lenguajes de dife-
rente categoria cognitiva, sin constituir una jerarquia estrictamente ordenada.

En el nivel situacional se interpreta la situacion problematica y se utilizan estrategias ligadas a ese
contexto. La matematizacidn horizontal es el proceso en el cual los estudiantes se apoyan en sus co-
nocimientos informales, su sentido comtn y su experiencia para identificar y describir la matematica
implicita en el contexto. Visualizar, esquematizar y formular el problema de diferentes formas, descu-
brir relaciones y regularidades, reconocer analogias con otros problemas son parte de este proceso.

Los restantes niveles corresponden a la matematizacién vertical, donde la actividad se desprende
del contexto original y avanza en el tratamiento matematico.
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Figura 1: Niveles de matematizacion (fuente: adaptacion de Gravemeijer,
2000)

En el nivel referencial surgen las representaciones o modelos (graficos, materiales o notacionales) y
las descripciones, conceptos y procedimientos personales que esquematizan el problema. De alli que se

2 Para Freudenthal, los contextos no son un ropaje artificial con el que se disfrazan los contenidos matemadticos, sino recortes de la realidad
que los docentes presentan a los alumnos para generar la actividad matematizadora.
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consideren como modelos de en tanto estan referidos a las situaciones particulares que les dieron origen. A
través de la exploracion, reflexion y generalizacion de lo producido en este nivel se avanza al nivel gene-
ral. En este nivel surgen aspectos generalizables de los conceptos, procedimientos, estrategias y modelos
utilizados en el nivel anterior, dando lugar a los modelos para la resolucion de otras situaciones analogas.
En el nivel formal se opera sobre los conceptos, procedimientos y notaciones convencionales propios del
tema que se esté trabajando. Estos niveles son dinamicos, y el pasaje de uno a otro es promovido a través
de la reflexion en interaccion con otros. En la Figura 1 se observa como al principio los modelos estan
estrechamente ligados a los contextos de los que emergen, para ir despegandose de la situacion particular
hasta adquirir el caracter de modelos mas formales y generales y, por lo tanto, aplicables a otros contextos
y situaciones.

La reinvencion guiada es el proceso en el que los alumnos crean y recrean ideas y herramientas
matematicas a partir de organizar o estructurar situaciones problematicas contextualizadas en in-
teraccion con sus pares y bajo la guia del docente (Freudenthal, 1991). Las interacciones verticales
(docente-alumno) y horizontales (alumno-alumno) ocupan un lugar central en este proceso, siendo
clave el modo en que el docente guia o reorienta los eventos para ofrecer oportunidades para la pro-
duccion, el intercambio y la apropiacion de ideas por parte de los estudiantes (citados por Zolkower
y Shreyar, 2002, 2006)3.

Los estudiantes evidencian sus comprensiones cuando usan el conocimiento en nuevas formas y
situaciones, en las cuales reconfiguran, expanden y aplican lo que han aprendido, y cuando exploran
y construyen nuevos aprendizajes a partir de los previos. Estos desempefios comprometen al sujeto
en la resoluciéon de problemas de diversa indole, tanto dentro como fuera de la escuela, promueven
ir mas alla de los propios saberes y capacidades. Suponen un recorrido gradual desde formas mas
sencillas hasta otras mas complejas, como desafios posibles de asumir y resolver, logrando niveles de
comprension mas sofisticados. Es asi que ayudan tanto a construir como a demostrar la comprensién
(Perkins, 1999; Pogré, 2001).

En el ambito de la vida cotidiana, se presentan situaciones en las que aparecen de modo mas o
menos explicito conceptos de divisibilidad: en la confeccion de prendas, la distribucién de personas
en grupos, los empaquetados, los embaldosados, etc. También, en el Arte y en la Ciencia se plantean
hechos o fenémenos en cuya organizacién aparecen estos conceptos. En Matematica, la importancia
de la divisibilidad* esta en estudiar las relaciones entre los nimeros integrando los siguientes temas:
factores, divisores, multiplos y la relacién de congruencia (vinculada al resto).

En el Disefio Curricular de la Provincia de Rio Negro se expresa que:

En segundo y tercer ciclo, a través de las nociones de divisibilidad, el/la
alumno/a aprendera propiedades de los numeros (pares e impares, multiplos y
divisores, primos y compuestos, coprimos, numeros de factores que admite un
nimero, criterios de divisibilidad, etc.) y de las operaciones (division en—
tera y con resto; la relacion entre dividendo, divisor, cociente y resto, la
multiplicacién y division como operaciones inversas, etc.)y otras operaciones, tales
como las de maximo comun divisor y minimo comiin multiplo, utiles en otro tipo de situaciones.
(2007: 340).

Estos contenidos se retoman en el nivel medio. Lo aprendido representa un andamiaje para la
resolucion de problemas y para la construccién de otros conocimientos matematicos.

En cuanto a la ensefianza de la division con resto, el foco suele estar en el algoritmo sin tener en
cuenta que necesitan experimentar este concepto en otros contextos que les permitan la exploracién
y comprensiéon del mismo, incluido el algoritmo. A su vez, la dificultad de interpretacién del resto
como una distancia a partir de un multiplo del divisor, es consecuencia del vinculo débil que se esta-
blece entre multiplicacién y division. Esta comprension implica atender a los conceptos y relaciones

3 Todos estos principios se encuentran ya en Mathematics as an Educational Task (1973), texto que expone el pensamiento de Freudenthal
en inglés (sus ideas eran conocidas desde mucho antes en Holanda a través de publicaciones en holandés) y son los que dieron las bases al
Instituto por él fundado IOWO (Instituto para el Desarrollo de la Educacién Matematica) de la Universidad de Utrecht (hoy conocido como
Instituto Freudenthal) y sobre las cuales se continda trabajando.

4 Forma parte de la Teoria de Nimeros, llamada por Gauss la reina de la Matematica y por Campbell, puente entre la Aritmética y el Algebra.
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que estas operaciones representan y no solamente a las formas o técnicas de calculo. Asimismo, tanto
el concepto de multiplo como su buisqueda, resultan mas sencillos que el concepto de divisor y la for-
ma de obtener los divisores de un nimero.

El juego en las secuencias de ensefianza

Zabala Vidiella define como secuencia didactica al “conjunto de actividades ordenadas, estructu-
radas y articuladas para la consecucién de unos objetivos educativos, que tienen un principio y un fi-
nal conocidos tanto por el profesor como por el alumno”. De esta forma, “la manera en que se ordenan
y relacionan las diferentes actividades determina de manera significativa el tipo y las caracteristicas
de la ensefianza” (1997:16). Considera que una buena secuencia tiene que partir de los conocimien-
tos previos de los nifios, promover la significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos, pre-
ver momentos de didlogos colectivos para conocer y promover avances en los niveles de desarrollo,
procurar un buen clima grupal e incluir instancias de evaluacion de los progresos individuales.

Para Zamero (2011) es una construccion de naturaleza tedrica que constituye el nivel de decision
final en el marco del modelo o propuesta didactica. A partir de su implementacion podra ser anali-
zada tanto en términos de practica como de texto previo, version final y borrador al mismo tiempo,
siempre sujeto a modificaciones emanadas de su implementacién.

Sadovsky (2010), sefiala que no es facil seleccionar buenos problemas, ordenarlos conveniente-
mente, anticipar posibles formas de resolucién por parte de los nifios, pensar intervenciones para
promover avances y analizar los conocimientos a poner en juego en cada clase, porque son asuntos
que requieren un fino analisis matematico-didactico. Se necesita construir criterios para fundamen-
tar las decisiones de ensefianza, particularmente si se trata de incluir juegos entre algunas de las
actividades.

La diversidad de practicas que se reconocen como juego dificulta una tnica definicién que con-
temple todas sus modalidades. Las clasicas caracteristicas sefialadas por Huizinga (1938) y Caillois
(1958) revisten cierta dificultad al pensarlas dentro del formato escolar. La tension entre el juego li-
bre (oportuno para el recreo, tiempos sobrantes o premio) y el juego para (didactizado en un sentido
negativo, despojado de su verdadera naturaleza) limita su presencia en las propuestas de ensefianza.
En ese sentido, Sarlé (2006) distingue una doble relacién: el juego como un recurso para la ensefian-
za y la ensefianza como un recurso para el juego. Este ultimo sufre transformaciones en el contexto
escolar, desde sus limites y restricciones, a la vez que se abren posibilidades cuando se lo pone en
relacion con la ensefianza. Los aportes de Piaget, Vigotsky y Bruner con respecto al juego y al desa-
rrollo infantil citados por Aizencang (2010), permiten superar esta tension y favorecer su inclusién
en el contexto escolar.

Pavia (2009) distingue la forma de juego y el modo lddico como dos dimensiones que favorecen
su analisis. La forma estd mas vinculada a la estructura de reglas, la descripcién de las acciones de
los jugadores y la fuente de emocién; el modo ludico hace referencia a lo que se siente al jugar desde
la percepcion de los jugadores, con cierta emocion y disponibilidad para asumir riesgos y explorar
posibilidades, con la confianza grupal como condicién.

El desafio es un reto posible de resolver que despierta las ganas de jugar y opera en la zona de
desarrollo préximo (Vigotsky, 1979). Se trata de un equilibro entre las capacidades del jugador, la
dificultad de la actividad y la puesta en accidn de habilidades.

El jugar como desempeiio de comprensién implica actuar flexiblemente con lo que se sabe. En
muchos juegos es necesario explicar, extrapolar, justificar, vincular y aplicar conocimiento de mane-
ras que van mas alla de lo rutinario (Brinnitzer & Fernandez Panizza, 2012).

Se han propuesto diferentes formas de clasificar los juegos matematicos en el contexto escolar.
Corbalan (1996) distingue dos grandes categorias: de conocimiento (para fortalecer la comprension
de conceptos o la mejora de procedimientos matematicos) y de estrategia (centrados en la adqui-
siciéon de métodos de resolucion de problemas). Otra clasificacion, como la de Fernandez Sucasas
& Rodriguez Vela (1991), refiere a los conceptos y destrezas involucrados con diferentes grados de
dificultad. Ricotti (2005) también utiliza categorias amplias y de complejidad creciente a partir de
los materiales involucrados.

Los juegos que habitualmente se utilizan para la ensefianza de la matematica contemplan, en
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general, juegos de mesa (dados, naipes, tableros) y rompecabezas (Brinnitzer y otros, 2011).

» Enfogue metodoldgico

Nuestras fuentes de informacion fueron las secuencias de ensefianza, los registros de dos clases,
algunas producciones de los alumnos y entrevistas a los docentes. Procesamos y analizamos cada caso
en el siguiente orden: la tltima version de la secuencia planificada, los registros de las clases, las pro-
ducciones de los estudiantes y la transcripcion de la entrevista. En cuanto a las secuencias, elaboramos
una rubrica para analizar las planificaciones, sus caracteristicas, el papel del juego, la articulacién entre
actividades y los momentos de accién y reflexién matematica, y las graduamos en tres niveles.

En cuanto a los registros de clase, seleccionamos aquellos episodios con desempefios de compren-
sién® en las intervenciones orales o acciones de los alumnos, y las vinculaciones entre los juegos y la
actividad matematica. Estos datos se volcaron en una matriz teniendo en cuenta distintas categorias
de analisis: la intencionalidad del docente, el desafio cognitivo para los alumnos, el formato didactico
de la actividad (Steiman, 2010), los desempefios de comprension, los niveles de matematizaciéon y
aspectos socioafectivos.

Con las entrevistas recuperamos la mirada del docente sobre su propio aprendizaje y el de su
grupo y en las producciones de los nifios identificamos las estrategias de resolucion.

» Los juegaos en las planificaciones de ensefianza de la divisibilidad

Vincular los juegos con el contenido matematico requirié un andlisis de los procedimientos invo-
lucrados al jugar (qué hace y piensa el jugador) y los conceptos necesarios para hacerlo. Esto implicé
un recorte del contenido a tratar gradualmente en las clases (conceptos y procedimientos).

En cuanto a las secuencias, los aspectos con mas valoracion en la rubrica fueron: el recorte del
contenido, los contextos significativos, la vinculacién de los juegos con el aprendizaje esperado y la
variedad de formatos lddicos. Los de menor valoracién fueron la progresion de las actividades y el
equilibrio entre accién y reflexion. En este sentido, planificar una secuencia que contemple la gra-
duacion de las actividades de forma tal de promover aprendizajes de mayor nivel matematico reviste
cierta complejidad (Sadovsky, 2010).

Los momentos de reflexion luego de las acciones permiten comprensiones mas profundas, y son
fundamentales para el avance en los niveles de matematizacion. El pasaje de un nivel a otro requie-
re tomar como objeto de reflexion lo logrado en el nivel anterior. Las secuencias que favorecieron
variados desempefios de comprension (DC) contenian juegos en casi todas sus clases e instancias
posteriores de reflexion matematica.

En las seis secuencias (de 3 a 5 clases) identificamos diversos juegos (motrices, de cartas y de
lapiz y papel) con diferente modalidad de interaccion.

La funcién de los juegos respondié a jugar para saber y saber para jugar. Los de jugar para saber
operaron en el nivel situacional de matematizacién y permitieron que todos pudieran acceder a la ac-
tividad matematica, torndndose modelos para avanzar en sus comprensiones. Los de saber para jugar
son propios del nivel general dado que apelaron a conocimientos aprendidos. Una nueva categoria:
jugar para saber mds, enriquece y profundiza lo aprendido.

» El papel del juego en el aprendizaje de la divisibilidad

En los registros se identificaron como DC aquellos segmentos en los cuales las intervenciones o
acciones de los nifios evidenciaban saberes sobre divisibilidad, sin distinguirlos en forma personal

5 Para Perkins (1999) la comprensidon es un desempefio, y la misma se presenta cuando se puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de
lo que se sabe. Describir, comparar, diferenciar, decidir, relacionar, operar, analizar, representar, organizar son desempefios de comprension,
al igual que los procesos mentales de conjeturar, discernir, pensar.
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e incluyendo las voces de todos los que participaron en la conversacién. La mayoria de estos DC se
vincularon a procedimientos (DCP), es decir relacionados con la resolucién y la descripcién de lo
realizado, y otros ligados a la expresion de conceptos (DCC).
Los juegos irrumpen en la dindmica cotidiana de las clases y si bien algunos desde la mirada externa
aparentaban estar muy dirigidos, con poca incertidumbre y desafio, fueron vividos como tales por los nifios.
Alumno: [dirigiéndose a uno que llegé tarde] jTe perdiste alto juego!
Docente: Vamos a pensar en el juego...
Alumnos: -A mi me encant6
-No me gusté nada... [se rie], porque tenia que entregar un poroto...
-Solo nos juntamos todos cuando dijo 15.
-Me gustaria jugar en un lugar mas grande. Con mas chicos.
-De qué juego hablan? [el alumno que llegé tarde]
-Que nos agrupabamos.
-Que jugdbamos todos juntos...
-Es la primera vez que jugamos todos. (Segmento 5.1.A)
Cuando el tiempo condiciona la resolucién de la actividad ladica, se limita la participacion de al-
gunos y se reducen sus posibilidades de seguir aprendiendo.
En general, luego de jugar se promovi6 un didlogo colectivo desde la reflexion sobre la experiencia
de jugar hacia la reflexién matematica, dos momentos clave para favorecer los aprendizajes.
Las clases con mayor cantidad de DC coinciden con aquellas en las que se alcanza el nivel formal
(caracterizado por los conceptos y procedimientos matematicos convencionales). Las buenas pre-

guntas, que promueven interacciones tanto verticales (docente-alumno) como horizontales (entre
pares), fueron las que impulsaron tales aprendizajes.

> Atomosy moléculas, un juego paradigmdtico
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Generalmente, la ensefianza de la division se enfoca en el algoritmo. El juego Atomos y moléculas cargd
de sentido esta operacion al experimentar y comprender situaciones de agrupamiento en un contexto de la
vida cotidiana. Funcion6é como modelo de y modelo para promover procesos de matematizacion progre-
siva. Segun Freudenthal, “el modelo es simplemente un intermediario, a menudo indispensable, a través
del cual una realidad o teoria compleja es idealizada o simplificada con el fin de volverla susceptible a un
tratamiento matematico formal” (1991: 34). En la Figura Nro. 2 se puede observar el proceso de matemati-
zacion iniciado a partir de este juego.

Nro. total Nro. de atomos | Numero de | Atomos sin
de atomos por molécula moléculas | agruparse
(dividendo) (divisor) (cociente) (resto)

15 2 7 1
15 3 5 0
15 4 3 3
15 5 3 0
15 6 2 3
15 7 2 1
15 10 1 5
15 15 1 0
Figura 3: Cuadro con datos del juego atomos y moléculas

El cuadro (Figura 3), operé como modelo notacional porque organizé la situacion de agrupamiento en
el juego, a la vez que puso en evidencia los aspectos esenciales de la division. Facilité la comprension de
esta operacion, sus términos y su propiedad: dividendo = divisor x cociente + resto (propiedad de la division
entera).

» Conclusiones

Las secuencias que favorecieron variados desempefios de comprensién incluyeron juegos en casi
todas sus clases e instancias posteriores de reflexion matematica.

La seleccion de los juegos implicé tanto el analisis del contenido matematico como de los procedi-
mientos involucrados al jugar (qué hace y piensa el jugador) para poder vincularlos didacticamente.

Los juegos tuvieron distintas funciones: jugar para saber, saber para jugar y jugar para saber mas
relacionadas con los niveles de matematizacion.

Se identificaron multiples evidencias de aprendizaje de la divisibilidad en las clases. Los desempe-
fios de comprension estuvieron mas vinculados a los procedimientos que a los conceptos. Las clases
con mayor cantidad de desempenos coinciden con aquellas en las que se alcanza el nivel formal. Las
posibilidades de avanzar en la matematizacion vertical podrian estar relacionadas con la formacién
disciplinar y didactica del docente y su habilidad para capitalizar las oportunidades que se presentan
o crearlas. El didlogo sobre el jugar y el analisis posterior de los procedimientos utilizados son funda-
mentales para promover aprendizajes.

Jugar en las clases generd un clima grupal en el que los alumnos participaron activamente sin
temor a equivocarse, reconocieron los grados de dificultad en las propuestas y ampliaron colectiva-
mente sus comprensiones. A su vez, promovieron variadas experiencias inclusivas que muestran que
la actividad matematica esta genuinamente al alcance de todos.
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»  Palabras claves: representaciones sociales, politica, compromiso civico, creencia en un mundo justo,
autoposicionamiento ideoldgico.

» Resumen

El presente trabajo se propone avanzar en el andlisis de las representaciones sociales de la poli-
tica de los adolescentes al estudiar su relaciéon con creencias y posicionamientos que constituirian
su trasfondo ideoldgico (creencia en un mundo justo y orientacién politica), restringiendo las posi-
bilidades de construccion de las representaciones sociales y, por lo tanto, las practicas politicas de
los adolescentes. Se llevara a cabo un estudio mixto (cuantitativo y cualitativo) ex post facto y retros-
pectivo. Los participantes seran seleccionados de manera intencional, por cuotas. La muestra estara
compuesta por 300 adolescentes escolarizados de la CABA con edades entre 16 a 18 afios. Para la
recoleccién de datos se combinaran distintos instrumentos: la técnica de asociacién de palabras, el
cuestionario de respuesta cerrada y el método clinico critico piagetiano como una modalidad especi-
fica de guiar una entrevista semi-estructurada. De esta manera el analisis de la informacion obtenida
por las distintas fuentes permitira acceder a aspectos mas o menos explicitos del pensamiento de los
adolescentes participantes en el estudio.

» Introduccidn

El trabajo® que aqui se presenta se incluye en la investigacion realizada en mi tesis doctoral en-
marcada en la Psicologia Social, especificamente en la Teoria de las representaciones sociales (en
adelante RS) para contribuir al esclarecimiento de los vinculos de los adolescentes con la politica,
en tanto objeto representacional. En la misma se trabajé con el enfoque estructural de las RS (Abric,
1996). El objetivo del trabajo consisti6 en describir las RS de la politica de adolescentes escolarizados
de Buenos Aires y sus posicionamientos diferenciales de acuerdo con su pertenencia a diferentes gru-
pos sociales (sexo, nivel educativo de los padres, nivel socioeconémico de la poblacién concurrente al
establecimiento educativo y participacién politica), algo de lo que no se habian hallado antecedentes
hasta el momento en adolescentes argentinos. Se realiz6 un estudio ex post facto y retrospectivo con
una muestra intencional compuesta por estudiantes de 5to afio de escuelas secundarias (n=203), con
edades entre 17 y 18 afios. Se les administro6 la técnica de asociacién de palabras a partir del término
inductor “politica”. Los resultados obtenidos pusieron de manifiesto que los participantes piensan la

6 Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigaciéon UBACYT 20020130100256BA: Investigaciones empiricas sobre el conocimiento de
dominio social y sus implicancias tedrico-metodoldgicas, dirigido por el Dr. José Antonio Castorina y co-dirigido por la Dra. Alicia Barreiro y en
el proyecto PICT-2014-1003: Narrativas sobre la historia endogrupal: juicios morales y justificacién de las desigualdades sociales en contextos
de conflicto, dirigido por la Dra. Alicia Barreiro.
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politica de manera institucional ya que la relacionan con la instituciéon politica y sus representantes,
al expresar que es una actividad que desarrollan los politicos, el gobierno, el estado y el presidente en
una sociedad. Ademas, los participantes de este estudio relacionan la politica con la democracia, es
decir, la consideran en términos de mecanismos de funcionamiento y cuestiones procedimentales
intrinsecas a una forma especifica de gobierno. Asimismo, la RS de la politica entendida como ex-
presion institucional y democratica es valorada negativamente por los sujetos que participaron en el
estudio, lo cual se expresa, principalmente en la alta frecuencia e importancia del término corrupcion
en las asociaciones de los participantes. A su vez, la politica se personaliza en figuras politicas actua-
les: Néstor Kirchner y Cristina Ferndndez de Kirchner (Bruno, 2013; Bruno & Barreiro, 2014). Resulta
relevante sefialar que los participantes del estudio piensan negativamente la politica porque la vincu-
larian a los modos tradicionales de participacion politica, relacionados con la participacion partidaria
y electoral ya que la piensan en términos de partidos politicos y elecciones. Al realizar un andlisis de la
RS de la politica de los participantes segtn su sexo, el nivel educativo de sus padres, el nivel socioeco-
nomico del establecimiento educativo al que asisten y su participacién o no en practicas politicas no
se encontraron diferencias relevantes en la estructura de la RS, ya que los sentidos que se le otorgan
a la misma son analogos. De esta manera, puede pensarse que se trataria de una RS hegemonica, es
decir, aquella que se impone como la visién de la realidad dominante en un grupo social (Moscovici,
1988). Sin embargo, fue posible identificar posicionamientos diferenciales segiin particularidades de
las identidades grupales involucradas. Por ejemplo, los participantes cuyos padres cuentan con nivel
educativo primario y terciario/universitario personalizan la politica cuando se la piensa en términos
de Cristina Kirchner, a diferencia de los sujetos cuyos padres cuentan con nivel educativo secundario
que la relacionan con presidente. Ademas, si bien los participantes que concurren a establecimientos
educativos de nivel socioecondmico bajo, medio y alto hacen referencia a un sentido negativo de la
politica; en el grupo de nivel socioeconémico bajo y medio lo relacionan con cuestiones morales al
manifestar: injusticia y mentira. En cambio, aquellos de nivel socioeconémico alto, lo vinculan con
sentimientos de miedo: inseguridad. Tomando en cuenta los resultados obtenidos puede pensarse
que esta RS es hegemonica, es decir, transversal y estable en diferentes grupos sociales (Bruno, 2013;
Bruno & Barreiro, 2014).

» Las relaciones entre las representaciones sociales, la ideologia y el
compromiso civico

El concepto de RS hace referencia al sistema de valores, ideas y practicas que posibilitan a los suje-
tos orientarse, comprender y tomar posicidn en relacién a situaciones y acontecimientos del mundo
social, permitiendo la comunicacién entre los miembros de una sociedad (Moscovici, 1961/1979).
Ademas, las RS contribuyen a modelar las practicas sociales, sirven de guia para la accién en la vida
cotidiana, mas aun, son creencias que inciden directamente sobre el comportamiento social (Jodelet,
2011; Markova, 2012; Moscovici, 1988). Aquellos significados que organizan la representacién como
un todo y permiten hablar de su existencia constituyen su ntcleo central (Abric, 1996). En torno al
mismo, se ubican los elementos periféricos cuya funcién es anclar una representacién a diferentes
contextos, constituyendo el sistema de defensa de la representacion. Los elementos periféricos pue-
den cambiar entre individuos o grupos y en el transcurso del tiempo, siempre que tales modificacio-
nes no sean contradictorias con los principios que organizan el nicleo central de la RS (Abric, 1996).
Asimismo, en funcién de los objetivos de este trabajo resulta importante sefialar que Jodelet (1991)
plantea que las RS se recortan sobre un horizonte ideolégico. Es decir, mediante el proceso de anclaje
los grupos sociales le otorgan sentido a un objeto especifico a partir de los significados que preexis-
ten en su cultura y entre los cuales adquiere un rol fundamental la ideologia entendida como inter-
pretacién del mundo (Barreiro & Castorina, en prensa; Castorina & Barreiro, 2006). En este sentido,
hasta el momento, se han realizado un conjunto de contribuciones tedricas acerca de los vinculos
entre las nociones de RS e ideologia (Castorina & Barreiro, 2006; Doise, 1982), no obstante son muy
pocos los estudios empiricos (Barreiro, 2010; Barreiro & Castorina, en prensa) que se han enfocado
particularmente en precisar la naturaleza que subyace a dicho vinculo.
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Especificamente, como modo de operacionalizar el concepto de ideologia, este trabajo se ocupara
de la Creencia en un Mundo Justo (en adelante CM]) (Lerner, 1980, 2003; Lerner & Clayton, 2011;
Lerner & Simmons 1966). Dicha creencia ideoldgica plantea que las situaciones de injusticia, resultan
amenazantes para los individuos, por lo tanto, para mantener una sensacion de control sobre el me-
dio, las personas necesitan creer que en la vida todos obtienen lo que merecen (Lerner, 1980; Lerner
& Clayton, 2011), es decir, que las cosas buenas tienden a pasarle a la gente buena y las cosas malas a
las personas malas (Furnham, 2003). De esta manera, la negacién de las injusticias y la justificacién
del sistema econdmico y social que implica la CM] conlleva consecuencias negativas para la conviven-
cia en sociedad, ya que se vincula con actitudes discriminatorias y autoritarias (Barreiro, Etchezahar
& Prado-Gasco, 2014; Castillo, Astin & Aceituno, 2001; Kay & Jost, 2003). En particular, con respecto a
la RS de la politica puede pensarse que la CM] operaria como una visién naturalizada del mundo que
obstaculizaria las formas de participacién politica (Furnham, 2003).

Asimismo, la orientacidn politica también actuaria como trasfondo ideoldgico de las RS de la po-
litica. Especificamente este trabajo se centrara en las preferencias politicas que los sujetos presentan
tal como se puso de manifiesto en distintas investigaciones (Barreiro et al., 2014; Delfino & Zubieta,
2010; Delfino & Zubieta 2011). En este sentido, la utilizacién de los términos derecha e izquierda si-
guen estando vigentes en el lenguaje politico actual a la vez que son el modo més extendido y comuin
de clasificar ideologias (Bobbio, 1995).

Por ultimo, se considera que las variables ideoldgicas mencionadas y su relacién con la RS de
la politica, intervendrian en el compromiso civico de los jévenes (Flanagan, Cumsille, Gill & Gallay,
2007). Este ultimo refiere al desarrollo de un sentido de pertenencia como miembros y ciudadanos
comprometidos en una comunidad politica (Flanagan et al., 2007).

En base a lo expuesto, la pregunta que guiara este trabajo es: ;Cudles son las relaciones existen-
tes entre las representaciones sociales de la politica, el compromiso civico, la creencia en un mundo
justo y el autoposicionamiento ideolégico en adolescentes escolarizados de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires?

> Método

El objetivo general del trabajo es analizar las relaciones existentes entre las representaciones so-
ciales de la politica, el compromiso civico, la creencia en un mundo justo y el autoposicionamiento
ideolégico en adolescentes escolarizados de la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires.

En tanto, los objetivos especificos son los siguientes:

» Analizar las representaciones sociales de la politica en adolescentes escolarizados de la Ciudad
Autédnoma de Buenos Aires.

» Analizar si existen posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales de la politica de
los participantes segun su autoposicionamiento ideoldgico y la presencia de la creencia en un mundo
justo.

»  Analizar si existen posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales de la politica de los
participantes seglin su compromiso civico y su participacion en practicas politicas.

Se llevara a cabo un estudio mixto (cuantitativo y cualitativo) de caracter ex post facto y de tipo
retrospectivo (Montero & Le6n, 2007). Los participantes se seleccionaran de manera intencional, por
cuotas. La muestra estara compuesta por 300 adolescentes concurrentes a escuelas medias de ges-
tién publica y privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires con edades entre 16 a 18 afios, in-
tentando igualar las cuotas segin sexo y nivel educativo de sus padres. Los sujetos seran invitados a
participar de la investigacidn de forma voluntaria y se solicitara su consentimiento informado.

Conrespecto a los procedimientos, en un primer encuentro se utilizara un cuestionario autoadmi-
nistrable compuesto de la siguiente manera: 1) técnica de asociaciéon de palabras (Wagner & Hayes,
2011) a partir del término inductor “politica”, se pedira a los sujetos que escriban las primeras cinco
palabras que les vienen a la mente al pensar en el mismo. La informacién obtenida mediante esta téc-
nica permite describir la estructura jerarquica de una representacién y su campo semantico (Barreiro
etal, 2014; Wagner & Hayes, 2011). 2) A continuacién se utilizara una escala de participacion politica
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desarrollada por Delfino y Zubieta (2010) que evalua distintos tipos de participacion politica (votar,
acudir a mitines, manifestaciones, etc.). 3) Asimismo, se pedira a los sujetos que sitiien su orienta-
cién politica en una escala de autoposicionamiento ideolégico donde 1= izquierda, 5= centro y 10 =
derecha (Delfino & Zubieta, 2011). 4) También se incluira la escala de creencias en el mundo justo
(Rubin & Peplau, 1975), constituida por 7 items compuestos por frases que abarcan distintas areas
de la vida cotidiana. El sujeto debe indicar su grado de acuerdo con cada una de ellas sobre una escala
de cinco opciones que sigue una gradacién desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente
de acuerdo). 5) Ademas, se utilizaran tres escalas de compromiso civico desarrolladas por Flanagan,
Cumsille, Gill y Gallay (2007): la primera esta constituida por 7 items referidos a caracteristicas del
compromiso civico en los adolescentes (como por ejemplo, ser patriotico, tolerante y ayudar a las
personas necesitadas), el sujeto debe sefalar la importancia que le atribuye a cada frase de acuerdo
a la siguiente gradacion desde nada importante hasta muy importante. La segunda escala estd com-
puesta por 10 frases relacionadas con atributos de los docentes (respeto, equidad y tolerancia) y la
tercera se compone de 19 items referidos al sentimiento de pertenencia a la comunidad (confianza,
eficacia colectiva e inclusion). En estas dos ultimas escalas el sujeto debe indicar su grado de acuerdo
con cada una de ellas sobre una escala de cinco posibilidades donde 1 (totalmente en desacuerdo)
hasta 5 (totalmente de acuerdo). 6). Por tltimo, se solicitara a los participantes la siguiente informa-
cion sociodemografica: edad, sexo, clase social autopercibida y nivel educativo de los padres de los
participantes. En un segundo encuentro a realizarse solo con 30 de los participantes se llevara a cabo
una entrevista semiestructurada basada en el método clinico-critico piagetiano (Delval, 2001, Piaget,
1926/1984). Los participantes seran elegidos al azar entre quienes respondieron el cuestionario y
se hayan ofrecido voluntariamente luego de hacerlo. El desarrollo de la entrevista se centrara en la
informacién recabada por el cuestionario en cada uno de los casos.

Para la carga de los datos obtenidos mediante la técnica de asociacion de palabras y el cuestiona-
rio se recurrird al paquete estadistico SPSS, utilizando las técnicas paramétricas y no paramétricas
que resulten pertinentes. Para describir la estructura de la RS de la politica se utilizara el software es-
tadistico Evoc2000 y SPAD 5.6. Respecto de la informacién obtenida mediante las entrevistas se rea-
lizara un andlisis de caracter cualitativo, con la finalidad de conformar categorias descriptivas de los
fenémenos bajo estudio, tomando como guia el método comparativo constante de Strauss y Corbin
(1990). Finalmente se analizaran las relaciones entre la informacién obtenida en las entrevistas, los
datos cuantitativos y los sociodemograficos.

» Conclusiones

Recapitulando, resulta preciso sefialar que, hasta el momento, se han llevado a cabo un conjun-
to de reflexiones tedricas sobre las relaciones entre los conceptos de RS e ideologia (Castorina &
Barreiro, 2006; Doise, 1982), sin embargo son escasas las investigaciones empiricas (Barreiro, 2010;
Barreiro & Castorina, en prensa) dedicadas especificamente a precisar la naturaleza del vinculo entre
estas dos categorias conceptuales.

Por otra parte, es relevante tomar en consideraciéon que el abordaje metodolégico propuesto en
este trabajo sigue los lineamientos del enfoque multimétodo (Flick, 1992) basado en la combinacién
de instrumentos de recoleccién cuantitativos y cualitativos, lo que permitira estudiar un fendmeno
complejo como las RS que implican diferentes niveles de andlisis. De este modo, la utilizacion de la
técnica de asociacion de palabras, el cuestionario con preguntas de opcién de respueta cerrada y el
método clinico critico piagetiano como una forma especifica de guiar una entrevista semi-estructura-
da permitirdn acceder a respuestas diversas que abarcan desde aquella mas automatica e irreflexiva
que caracteriza a la asociacion hasta el mecanismo mas reflexivo que conlleva brindar argumentos
para sustentar la mirada de los participantes. Por lo tanto, las diversas fuentes referidas posibilitaran
conocer distintos aspectos explicitos y no explicitos del pensamiento de los adolescentes teniendo
una mirada mas enriquecedora e integral del fendmeno bajo estudio.

Finalmente, se concluye que la teoria de las representaciones sociales resulta sumamente util
para avanzar en el andlisis de las creencias colectivas sobre el objeto de conocimiento social (“politi-
ca”), al estudiar su vinculo con posicionamientos que constituirian su trasfondo ideolégico (creencia
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en el mundo justo, orientacion politica) restringiendo las posibilidades de construccién de las RS y,
por lo tanto, las practicas politicas y el compromiso civico de los participantes del estudio.
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»  Palabras claves: Transicion - Ciclo Bdsico - Ciclo Orientado - Curriculum - Saberes

> Resumen’

El propésito de esta ponencia es conocer la transicion entre los ciclos de la educacion secundaria
desde lo que se expresa en los documentos normativos y en los Materiales Curriculares (MC) de la
provincia de La Pampa. En particular, focalizamos en el andlisis de la situacion del espacio curricular
de Construccion de la Ciudadania para comprender como se concibe la transiciéon desde la prescrip-
cién de la ensefianza. El objetivo es ofrecer una perspectiva amplia que incluya un andlisis general
asi como también dar a conocer elementos especificos y concretos por lo cual se recurre a un espacio
particular.

Para llevar a cabo este trabajo se consideran los documentos normativos elaborados desde el
Estado nacional y provincial. Partimos desde los aportes del marco nacional, la Ley de Educacién
Nacional N°26.206 sancionada en el afio 2006, y del Plan Nacional de Educacién Obligatoria y
Formacién Docente 2012-2016, documento elaborado por el Consejo Federal de Educacién (CFE).
Respecto a la jurisdiccién provincial, se trabaja en el marco de la Ley provincial de Educaciéon N22511
sancionada en el afio 2009 y de los MC para ambos ciclos accesibles desde la pagina del Ministerio de
Cultura y Educacioén de la provincia de La Pampa.

Concluiremos con la presentacién de un panorama del estado de situacién en el nivel prescriptivo
para los espacios curriculares, y en particular el seleccionado para el analisis que presenta caracte-
risticas diferenciadas por la discontinuidad en su desarrollo entre el Ciclo Basico y el Ciclo Orientado.

> Introduccidn

El estudio del curriculum prescripto considera al mismo como intencionalidad expresada en un cuer-
po de especificaciones normativas para ser cumplimentadas en la practica. En el curriculum se ex-
presa “el deber ser” de la ensefianza, que da cuenta de la voluntad de decidir la forma que tomara
esta actividad institucionalmente planeada (Contreras; 1994). Esta interpretacion lo considera como
texto que se manifiesta en la produccién de documentos escritos.

Nos interesa indagar estas prescripciones en los momentos de transicién que acontecen en el siste-
ma escolar. Estos momentos de pasaje son una parte consustancial de aquel, donde avanzar supone
un conjunto de escalones que son los grados y niveles, que responden a la propia organizacién del
sistema educativo, que estructura divisiones o parcelas mas o menos arbitrarias (San Fabian, citado
por Ruiz Guevara y otros, 2010, p.2) En este “avanzar”, la importancia de los momentos de transicion

7 El presente trabajo se elabord en el marco del Proyecto de Investigacidn “Las transiciones entre niveles obligatorios del sistema educativo
pampeano”, POIRe, Resolucion N2 070/2014, UNLPam. Dirigido por Dra. S. Alzamora y Co-dirigido por Prof. S. Ferrero.
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reside en que en ellos existe la posibilidad de que se trunque la coherencia y la gradualidad deseables
en la ensefianza, con los efectos negativos que todo ello puede significar para las experiencias de los
estudiantes (Gimeno, 1997). Ante estos cambios, como hecho inevitable que todo alumnado debe
vivir (Balls, citado en Herrero Martinez, 2012), nos interesa prestar atencion a los procesos de arti-
culacion. Por definicién propia, esta cualidad hace referencia a un conjunto coherente y eficaz, donde
existe integracion y légica entre cada uno de los tramos del sistema escolar (Scali 2015).

> Andlisis de las normativas estatales

La Ley de Educacién Nacional sancionada en el 2006 establece en su articulo 31 que la Educacién
Secundaria se divide en dos (2) ciclos. Un (1) Ciclo Basico, de caracter comun a todas las orientacio-
nesy el Ciclo Orientado, de caracter diversificado segun distintas areas del conocimiento, del mundo
social y del trabajo.

De los materiales que elaboré el Consejo Federal de Educacidn, tema ya trabajado por este mismo
equipo de investigacion en otra ponencia (2015), uno de los documentos que realizan un aporte a
la transicién entre ciclos en la Educacién Secundaria es el Plan Nacional de Educacién Obligatoria y
Formacidn Docente 2012-2016 (del afio 2013). Este documento menciona en las Lineas de accién,
logros y responsabilidades, objetivo 1, punto 2 (p. 31), el desarrollo de estrategias de articulacién
entre los ciclos con la finalidad de ampliar y mejorar las condiciones y formas de acceso, permanencia
y egreso. En cuanto a la responsabilidad provincial, se propone el “desarrollo de estrategias jurisdic-
cionales y/o institucionales para el incremento de la tasa de pasaje entre un ciclo y el otro” (p. 31).
Los “logros esperados” son precisamente que al 2016, todas las jurisdicciones mejoren anualmente
las tasas de pasaje entre ciclos. Interpretamos que la transiciéon entre ambos ciclos de la Educacién
Secundaria hace hincapié en el aumento cuantitativo de estudiantes en el pasaje de un ciclo a otro
por sobre otros indicadores.

En el nivel provincial se disefian los MC tanto del Ciclo Basico como del Ciclo Orientado. Fueron ela-
borados en Mesas de Discusion propuestas y coordinadas por el Ministerio de Cultura y Educaciéon
provincial; la ultima version de los mismos es del afio 2014.

En este sentido, nos preguntamos cudles fueron los criterios para justificar la seleccién de los saberes
que conforman los ejes presentados en dichos documentos porque en los Materiales Curriculares de
ambos ciclos no se encuentran explicitos; s6lo se menciona que han sido construidos por referentes
del Area de desarrollo curricular a través de un proceso colaborativo y que se tuvieron como docu-
mento marco los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP), reconocidos y aprobados por todos los
Ministros que conforman el Consejo Federal de Cultura y Educacién (2014,6). Como toda propuesta
curricular entendemos que no es neutral, universal e inamovible sino una construccién de la cual
se toman decisiones, se siguen opciones y se actda por orientaciones que no son las tnicas posibles
(Gimeno, 2010), atendiendo a este presupuesto es que nos realizamos la pregunta con la cual comen-
zamos este parrafo.

La propuesta curricular para ambos ciclos del Nivel Secundario parte de considerar ejes y un detalle
de saberes seleccionados. La categoria saberes en la totalidad de los MC de los espacios curriculares
es definida de la siguiente manera:

“Saberes: conjunto de procedimientos y conceptos que mediados por intervenciones didacticas en el
ambito escolar, permiten al sujeto, individual o colectivo, relacionarse, comprender y transformar el
mundo natural y sociocultural.” (MC CB Construccién de la Ciudadania 2009; 5; MC, CO Construcciéon
de la Ciudadania 2014; 6; MC, CO Quimica 2013; 3).

Entendemos que la utilizacién de este término se direcciona a una categoria amplia que incluye “pro-
cedimientos y conceptos que permiten al sujeto relacionarse con el mundo”. En este sentido, coinci-
dimos con Souto (2010) en que la concepcion de saber tiene otra profundidad respecto al conoci-
miento. Para esta autora, los saberes se vinculan a lo social-histdrico y a la practica humana, y sélo
el conocimiento puede transformarse en saber o conocimiento sabido si éste es digerido, trabajado,
elaborado y sentido desde la experiencia. En los MC presentados por nuestra provincia, observamos
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que se utiliza de forma diferenciada el término conocimiento respecto a los saberes. Respecto al pri-
mero, se observan expresiones como:

“...conocimientos basicos sobre legislacion, derechos del mundo del trabajo...” (MC, Construccién de
la Ciudadania, CO, 2013, 4).

“..promociéon del conocimiento y ejercicio de sus derechosy obligaciones...” (MC de la orientacién
Educacién Fisica, 2013, 1).

Asimismo, el sentido con que se utiliza el término no es acompafiado de una conceptualizacion de
aquello que significa conocer. Dada esta situacién interpretamos, desde la perspectiva antes comen-
tada de Souto, que faltaria la explicitacion del proceso por el cual los sujetos, es decir los estudiantes,
establecen su relacion con el objeto de conocimiento transformandolos en los saberes. Para esta au-
tora, conocer es siempre movimiento hacia el objeto y ese movimiento es permanente. Y el conoci-
miento, sera saber mediante este proceso de apropiacion.

» Organizacion de los ciclos de la educacion secundaria

Ciclo Basico

El Ciclo Basico es de caracter comun a todas las orientaciones y constituye un elemento fundamental
para la vertebracion interna del nivel. Presenta en su estructura curricular 13 (trece) espacios que
permanecen a lo largo de los tres afios de su duracidn.

En la presentacion de los espacios curriculares podemos observar que hay continuidad en la pro-
puesta curricular ya que se le ofrece al estudiante la posibilidad de desarrollar una construccioén or-
denada y coherente del aprendizaje (Gimeno, 1997); se mantienen los mismos espacios curriculares,
con igual carga horaria a lo largo de los tres afios de duracidn. Se entiende que hay una continuidad,
esto es, una progresion de elementos desde la propuesta curricular para que el aprendizaje pueda
construirse progresivamente.

En el caso de Lengua y Literatura y Matematica, la carga horaria semanal es de 5 (cinco) horas en los
tres afios. El resto de los espacios mantienen la misma carga horaria de 3 (tres) horas. Suponemos
que esta diferencia de horas de los espacios tiene relacion con el hecho de que la educacién secun-
daria se organizé alrededor de las disciplinas basicas para el desarrollo cognitivo que se consideran
necesarias para la continuacién de estudios superiores y para el ingreso al mundo del trabajo (Scali,
2015).

Los objetivos generales del Ciclo explicitados apuntan a formar ciudadanos que puedan desarrollarse
como personas auténomas, como seres productivos y como integrantes activos de diversos colectivos
sociales, asumiendo actitudes y valores propios de las sociedades democraticas.

Ciclo Orientado

El Ciclo Orientado de la Educacién Secundaria se presenta como una propuesta acorde a las nue-
vas necesidades sociales, que centra su atencion en la extension de la escolaridad obligatoria. En la
Fundamentacion de las orientaciones y sus espacios son recuperadas las finalidades de la Educacion
Secundaria mencionadas en el articulo 30 de la LEN, las cuales son habilitar a los/las adolescentes
y jévenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y la continuacién de estudios son
mencionadas. A modo de ejemplo de esto recientemente dicho pueden citarse el MC Artes Visuales
(2013, 2), MC Ciencias Naturales (2013, 1), MC Educacion Fisica (2013, 1).

En la fundamentacion de las orientaciones como Lenguas, Artes Visuales y Musica, se justifica la
estructura del Ciclo Orientado en dos campos: el de Formacion General y el de Formacién Especifica
aludiendo a que:
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(...) se debe garantizar el derecho a la educacién de todas y todos los adolescentes y jévenes, a partir
de reconocerlos como sujetos protagonistas de la sociedad actual, en el marco de diversas experien-
cias culturales y con diferentes medios de acceso, apropiacion y construccion del conocimiento (MC
Lenguas, Artes: Artes Visuales, Musica; 2013, 1).

Lo anterior puede considerarse una definicién politica que coloca en el centro al derecho a la
educacién.

En nuestra provincia existen trece (13) Ciclos Orientados, implementados en instituciones de las
diferentes localidades. Las mismas son: orientacion Agraria; Arte, que presenta cuatro orientaciones,
en Artes Visuales, Danzas, Musica y Teatro; Ciencias Naturales; Ciencias Sociales y Humanidades;
Comunicacién; Economia y Administracién; Educacién Fisica; Informadtica; Lenguas y Turismo.
Debemos mencionar que no encontramos justificacidon alguna sobre la cantidad de orientaciones se-
leccionadas en ningtin documento oficial, sélo se hace mencidn a ellas. En cada uno de estos Ciclos se
presenta una formacidn general y especifica, de las cuales se hablara a continuacidn.

Formacian General y Formacion Especifica

El campo de la Formaciéon General incluye espacios curriculares que son comunes a todas las
Orientaciones y apuntan a promover una experiencia educativa amplia y variada. El mismo presenta
quince (15) espacios curriculares comunes a todas las orientaciones, segtin lo expresa la estructura
curricular que presenta el Ministerio de Cultura y Educaciéon provincial.

El campo de la Formacion Especifica esta integrado por espacios que profundizan en el campo de co-
nocimiento propio de la Orientacién, propiciando el abordaje de una mayor cantidad y especificidad
de saberes referidos a las disciplinas que lo estructuran.

Al indagar sobre las estructuras curriculares de las trece orientaciones del Ciclo Orientado, 9 (nue-
ve) de ellas presentan 6 (seis) espacios de la Formacién Especifica. Encontramos que 3 (tres) de las
orientaciones -Agraria, Ciencias Naturales y Economia y Administracién- poseen siete espacios es-
pecificos. La inica excepcion es la orientacion Lenguas, ya que en su Formacion Especifica tiene s6lo
3 (tres) espacios curriculares de este campo. Esto muestra que hay diferencias, de 3 a 6-7 espacios
curriculares, sin mediar explicitaciéon de los motivos que llevaron a esas decisiones.

Al remitirnos al contenido de las fundamentaciones de los espacios curriculares de la Formacion
Especifica del Ciclo Orientado, observamos que la mayoria de ellas retoman y amplian y/o compleji-
zan conocimientos ya presentados en el Ciclo Basico. Ademas, se tomaron en cuenta en la instancia
de enunciacion de los saberes los criterios de progresividad, coherencia y articulacion al interior del
ciclo y con el nivel anterior; esto es expresado en las fundamentaciones de ciertos espacios, como
Comunicacién y Medios de 5to. afio de la Orientaciéon Comunicaciéon (2013, p. 16), y en Ciencias de la
Tierra de 4to. afio de la Orientaciéon Ciencias Naturales (2013, p. 5).

» La transicion curricular en el espacio Construccion de la Ciudadania

Ante la dificultad de presentar en una ponencia el analisis de todos los espacios, por una cuestion de
cercania y afinidad a nuestro perfil formativo profesional se selecciona el estudio de Construccién de
la Ciudadania para analizar cdmo se presenta la transicidn curricular en este nivel del sistema educa-
tivo. Este espacio esta presente en todos los afios del Ciclo Basico, mientras que en el Ciclo Orientado
s6lo se encuentra en el dltimo (que corresponde a 6to. afio).

En los denominados MC, elaborados por el Ministerio de Cultura y Educacion provincial, para este
espacio se seleccionan 3 ejes a desarrollar durante el Ciclo Basico y se propone que desde 1ro. hasta
3er. afio se realice una profundizacién paulatina en el abordaje de los contenidos. La justificacion de
esta disposicion refiere a que se tomaron en cuenta los criterios de progresividad, coherencia y arti-
culacidn hacia el interior del ciclo. Desde nuestra posicién con respecto a las transiciones curricula-
res coincidimos en que estas cualidades permiten pensar en una continuidad con una profundizacién
creciente.

Siguiendo con la linea argumentativa de Gimeno (1997), entendemos que en la propuesta del espacio
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de Construccién de la Ciudadania puede observarse una continuidad vertical; la misma se logra con
la combinacién de dos principios tenidos como deseables: por un lado, la conveniencia de alguna
secuencia entre los contenidos que se imparten y, por otro, la preocupacion por la progresion gradua-
da de la exigencia del aprendizaje (Youngman, 1986 citado en Gimeno 1997: 35). Esta continuidad
se manifiesta a partir de la interdependencia o conexién de temas y tépicos dentro de una misma
materia a lo largo de periodos limitados o en ciclos prolongados de tiempo. Situacién que ocurre en
Construccion de la Ciudadania, donde los ejes que se presentan a continuacidon en el Ciclo Basico son
los mismos en los tres afios. A continuacidon se mencionan los mismos:

- ;Como convivimos siendo todos iguales y diferentes?
- (Cémo se constituye un adolescente en sujeto de derechos?
- ;Como construir co-operativamente espacios de practicas ciudadanas?

Se presenta la gradualidad en la profundidad con la que se tratan los mismos temas al proponer dis-
tintas actividades, desde los Materiales Curriculares, para adecuar la progresién a las posibilidades
crecientes del estudiante, siguiendo una secuencia en espiral y presentando una continuidad a través
del tiempo. Al conjugarse estos elementos, estamos ante la posibilidad de pensar en una continuidad
vertical entre los afios del Ciclo Basico.

El Ciclo Orientado de Educacién Secundaria presenta una situacion diferente. Al revisar la propuesta
curricular para cada una de las trece orientaciones de nuestra provincia alli observamos que no se
selecciona el espacio de Construccidn de la Ciudadania sino hasta el tltimo afio de este Ciclo, como
se dijo previamente. Esto significa que existen dos afios de la escolarizacion, 4to. y 5to., en los cuales
se pierde la continuidad propuesta entre los afios anteriores. Unicamente hay una excepcién en la
continuidad de los contenidos para Construccidn de la Ciudadania y esta en el 4to. afio de la orienta-
cion de Sociales y Humanidades con el espacio Cultura y Ciudadania. En el eje del MC, denominado
“La construccion de practicas ciudadanas en una sociedad pluralista” (2013,9) la propuesta presenta
continuidad con los contenidos trabajados en el Ciclo Basico de Construccién de la Ciudadania, prin-
cipalmente en el eje “;Cémo construir co-operativamente espacios de practicas ciudadanas?”. Esto
se evidencia en la presentacidn de los contenidos que consisten en la comprension de la politica, del
espacio publico y de la participacién ciudadana en una sociedad plural. Pero fuera de lo antes men-
cionado, la situacién de discontinuidad se presenta en el resto de las orientaciones.

Los ejes que se proponen para el 6to. afio del Ciclo Orientado son los siguientes:

- Eje: La construccion de subjetividades en los jovenes;

- Eje: La incidencia de las diferentes concepciones sobre lo politico en la construccién de la esfera
publica;

- Eje: Los jovenes y el mundo del trabajo;
- Eje: Los jovenes como sujetos de derechos.

Puede decirse que ya no se presentan en forma de pregunta como los ejes presentados para el Ciclo
Basico. También observamos que no aparece una vinculacion explicita con los saberes dispuestos
en los Materiales Curriculares previos aunque los ejes propuestos expresan continuidades desde un
Ciclo a otro. Un ejemplo que refleja de manera evidente esta continuidad se observa en la relacién de
los ejes “;Como se constituye un adolescente en sujeto de derechos?” del Ciclo Basico y “Los jovenes
como sujetos de derechos” perteneciente al 6to. afio del Ciclo Orientado.

Frente a esta situacion nos preguntamos cémo esta pensada la continuidad vertical cuando no hay
un seguimiento en el tratamiento de los contenidos a lo largo de los diferentes afios de la educacién
secundaria.

Ante la particularidad de lo que sucede con el espacio de Construccion de la Ciudadania resulta
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inevitable pensar como los estudiantes establecen la significaciéon de los contenidos luego de dos
afios -a excepcion de los estudiantes de la orientacion de Sociales y Humanidades- al no contar con el
espacio dentro de la estructura curricular. Precisamente, la importancia de los momentos de transi-
cion reside que en ellos existe la posibilidad de que se trunque la coherencia y la gradualidad desea-
bles en la ensefianza, con los efectos negativos que todo ello puede significar para el proyecto educa-
tivo y para las experiencias personales de los estudiantes. Se supondria que cada espacio curricular
deberia pensarse en una continuidad, en tanto exista una secuencia espiral o lineal que posibilite el
progreso ordenado y coherente.

» Sintesis de la presentacion

La continuidad curricular hace referencia a la coherencia de toda la ensefianza y de las acciones edu-
cativas que persiguen unas mismas metas a lo largo de periodos largos de la escolaridad e incluso
de toda la vida académica del alumno (DEAN, 1985 citado en Gimeno, 1997). Los estudiantes a los
16 afios cuentan con el derecho al voto y al mismo tiempo, no existen espacios escolares que les per-
mitan acercarse a contenidos propios de Construccién de la Ciudadania a excepcién de una de las
orientaciones. Rescatamos que la transicidn curricular es importante por ser ante todo una experien-
cia vivida pero damos cuenta que estas experiencias pueden ser facilitadas o no por la continuidad
prevista desde el curriculum.

La situacidn escolar se sostiene por los contenidos que en ella circulan, los que se transmiten y los
que se construyen. En este sentido, Verénica Edwards (1995) entiende que tradicionalmente se ha
evitado la problematizacién de los mismos. Desde este posicionamiento, los contenidos presentados,
generalmente, no son cuestionados. Entendemos que la falta de discusion por parte de los docentes y
otros actores educativos involucrados de los criterios de seleccién de los saberes, quizas no esté co-
laborando en el desarrollo de estrategias de articulacion que luego se vean reflejadas en propuestas
curriculares coherentes y eficaces.

La logica de organizacidn que se presenta desde los MC constituye uno de los elementos que las ca-
racteriza. A partir del andlisis realizado damos cuenta que los espacios de la Formaci6on Especifica
en sus fundamentaciones proponen una articulacién con los contenidos abordados desde el Ciclo
Basico; esto darfa cuenta de una continuidad vertical desde la propuesta curricular. Asimismo, en-
tendemos que si bien se podria identificar una continuidad vertical en las fundamentaciones de es-
pacios entre el Ciclo Basico y el Ciclo Orientado, como Matematicas, Lengua y Literatura y Lengua
Extranjera: Inglés; no es posible argumentar como se sostendria dicha continuidad desde la perspec-
tiva curricular en aquellos espacios que se discontintian en el tiempo (tal es el caso de Construccién
de la Ciudadania). Nuestra propuesta es explicitar la situaciéon de discontinuidad en este espacio, sin
dejar de considerar que hacia el interior del Ciclo Basico existe continuidad vertical desde la propues-
ta curricular en los MC, tal como mencionamos anteriormente.

Consideramos que es necesario pensar y planificar a la educacién secundaria como una totalidad,
que al mismo tiempo integra un sistema mayor que es el educativo con sus tres niveles obligatorios.
Lograr una perspectiva sistémica implica actualmente un gran desafio que no se ubica solo en el
ambito institucional sino inicialmente de definicién de politica curricular. Las discusiones en torno a
esta cuestidn se llevan a cabo generalmente de forma aislada tal como acontece luego en cada espacio
curricular, que se centra en si mismo. Nuestra preocupacion se centra en la posibilidad de efectivizar
propuestas de integracion y légica entre las partes, mas aun considerando las actuales tendencias
normativas de respetar y acompafar las trayectorias escolares de los estudiantes en su paso por los
niveles educativos obligatorios (Scali 2015).

» Fuentes consultadas

»  Ministerio de Cultura y Educacion. Gobierno de la Pampa (2009). Materiales curriculares construccion de la
ciudadania. Educacion Secundaria. Ciclo bdsico. Santa Rosa, La Pampa.
»  Ministerio de Cultura y Educacion. Gobierno de la Pampa (2014). Materiales curriculares construccion de la
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» RESUMEN

El curriculum universitario entendido como dispositivo politico-académico no es ajeno al contex-
to social, econémico y cultural del cual forma parte. El objetivo fundamental de la presente investi-
gacion es indagar de qué modo el curriculum universitario se posiciona frente a problematicas que
emergen en el seno de la sociedad y como estas impactan en la sobredeterminacién curricular, las
politicas académicas y la construccion de conocimiento cientifico. Para ello, nos propusimos analizar
las propuestas universitarias que responden a problemas sociales, elaborar nociones tedricas sobre
el curriculum universitario frente a los desafios del siglo XXI y generar propuestas de transferencia
de saberes y conocimientos con aportes reales a las universidades. Cabe mencionar que este trabajo
forma parte de una investigacién cuatrienal finalizada en febrero de 2016.

A las mencionadas problematicas compartidas por los grupos sociales que, instaladas como de-
nuncia contingente merecen ser consideradas en la formacién universitaria, las denominamos deba-
tes emergentes. Si bien los debates emergentes analizados son: cambio tecnoldgico, problematicas de
género e inclusion social; este ultimo es el debate que desarrollamos en esta ocasion.

Para estudiarlo, tomamos como referente metodoldgico diversas articulaciones entre la Genealogia
y el Andlisis Politico del Discurso. La primera se focaliza en el acontecimiento, que aparece donde
menos se espera, captando su retorno para reconocerlo en las diferentes escenas curriculares. El
segundo, es una perspectiva que manifiesta el interés por la dimensién politica de una significacion,
por las fijaciones parciales de los significados construidos. Buenfil Burgos (2010, 2012) sostiene que,
mas que una teorfa o una metodologia, es entendido como una analitica u horizonte de inteleccién.
Esta perspectiva metodolégica nos permite analizar el campo del curriculum como una construccién
discursiva politicamente involucrada.

> PUNTO DE PARTIDA

Este trabajo pertenece a una investigacidn titulada “El curriculum universitario y las nuevas de-
mandas sociales”, inscripta en la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de
Rosario (UNR). El interrogante que orienta este estudio trata de conocer y analizar cémo el curri-
culum universitario, entendido como dispositivo politico, académico y cultural, se repiensa y se re-
construye en relacién a las demandas sociales actuales. Las mismas son entendidas como debates
emergentes. Se trata de problematicas, discusiones y demandas culturales compartidas por los gru-
pos sociales que, instalados como denuncia contingente, merecen ser considerados en la formacién
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universitaria. Si bien en esta investigacion tomamos como debates emergentes al cambio tecnolégico,
las problematicas de género y la inclusidn social; nuestro andlisis se focalizara en este ultimo.

El principal desafio de este trabajo es destacar dos momentos claves en la traduccién de una de-
manda social a un contenido curricular. El primero se desarrolla en el pasaje de una demanda social
a la construcciéon de un debate emergente; el segundo se realiza entre el debate emergente y su legi-
timacion como contenido curricular, como saber académico.

Para ello nos plateamos los siguientes objetivos:

Objetivo general

a) Analizar el impacto de los debates emergentes en la sobredeterminacion curricular, las politicas
universitarias y la construccion de saberes académicos.

Objetivos Especificos

a) Analizar las propuestas universitarias que atienden a la inclusién social como debate emergente.

b) Elaborar nociones tedricas sobre el curriculum universitario frente a las demandas sociales del
siglo XXI.

c) Generar propuestas de transferencia de saberes y conocimientos con aportes reales a las
universidades.

El curriculum universitario como proyecto politico pedagdégico y cultural constituye un campo de
luchas de las cudles los debates emergentes forman parte. Asi, el saber profesional no se construye
ni se produce de manera lineal y fraccionada como generalmente se trabaja en el curriculum univer-
sitario actual, sino que la irrupcion de los debates emergentes en el ambito académico nos desafia a
repensar el lugar de las disciplinas en la formacidn universitaria.

> HERRAMIENTAS METODOLOGICAS

Las categorias de andlisis que vertebran nuestro marco teérico son: nocién de curriculum, deba-
tes emergentes, conversacion complicada y arbitrario cultural.

Entendemos al curriculum como una construccién cultural que no escapa a la légica de la esfera
publica y de las relaciones de poder. Presenta una permanente articulacién entre lo prescriptivo y las
préacticas, entre lo global y lo local. Lleva el reconocimiento de discursos relacionados con las politicas
que los orientan y que marcan una tension entre la hegemonia y la contra-hegemonia ya que puede
ocurrir que esos discursos remitan a practicas dominantes, hegemonicas, conservadoras del orden
instituido o que se refieran a practicas no legitimadas, de resistencia.

Tomamos como herramientas metodolédgicas las articulaciones entre el Analisis Politico del
Discurso y la Genealogia. El plano de la filosofia permite el reconocimiento de los sujetos pedagé-
gicos, la cultura universitaria como escenario, las relaciones entre la universidad y la sociedad y las
relaciones de poder como constitutivas en la gramatica curricular. Se focaliza el acontecimiento, que
aparece donde menos se espera, captando su retorno para reconocerlo en las diferentes escenas cu-
rriculares. La genealogia permite construir discurso a través de las pequefias apariencias identifican-
do la manifestacion material de los acontecimientos. En un estudio de propuestas curriculares se le
otorga importancia al buscar y recaer en aquellos datos desconectados, que parecieran a simple vista,
sin sentido. Implica seguir el hilo de la procedencia y buscar qué pasé con la dispersidn, localizar
accidentes, desviaciones.

El Analisis Politico de Discurso es una perspectiva que manifiesta el interés por la dimensién po-
litica de una significacion, por las fijaciones parciales de los significados construidos en lo escrito, lo
dicho, los actos, los objetos y las relaciones sociales. Buenfil Burgos (2010, 2012) sostiene que, mas
que una teoria o una metodologia, es entendido como una analitica u horizonte de inteleccién. En su
configuracion interdisciplinar involucra conceptos provenientes de otras disciplinas (Buenfil Burgos,
2012:56) como la filosofia, la teoria politica, la semiologia y el psicoandlisis, y enfoques variados
como el posestructuralismo, posmarxismo, hermenéutica y el pragmatismo. Se construye sobre pi-
lares conceptuales como discurso, hegemonia y subjetivacion; consideradas, por esta autora, catego-
rias fuertes de uso frecuente con implicaciones hacia otras como antagonismo y articulacién (Laclau
y Mouffe). Esta perspectiva nos permite analizar el campo del curriculum como una construccién
discursiva politicamente involucrada. Es desde este enfoque que consideramos al curriculum como
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pliegue de una trama textual configurada por la sobredeterminacidn, la tensién hegemonia-contrahe-
gemonia, lo politico y la relacidn entre el conflicto y lo instituyente.

Resulta interesante la configuracion en la sobredeterminacion curricular y las politicas académi-
cas en torno a los debates emergentes. Cabe destacar que su significacion se articula con una recons-
truccién semantica del campo del curriculum enmarcada en las complejas relaciones con la sociedad
y la cultura. Los debates emergentes se ubican entre los problemas sociales y el saber académico. Es
su caracterizacidn problematica lo que genera nuestro interés para que se constituya en un objeto de
analisis. Objeto que no denuncia sino que agita lo que se percibia inmdvil, fragmenta lo que se pen-
saba unido, muestra la heterogeneidad de lo que imaginamos. La tarea que nos ofrece este estudio es
la de transformar un problema social, de sentido comin en un problema académico, dandole entidad
emergente.

Los debates emergentes, en su caricter contingente, pertenecen a un sistema de opciones que
fueron histéricamente desechadas, negadas como problematicas sociales y, por lo tanto, tratadas por
fuera de los espacios curriculares. Al posicionarse en el plano académico, incorporandose al discurso
universitario, toman cuerpo como significantes flotantes (Laclau, 1990).

“La flotacion de significantes es una consecuencia de la arbitrariedad estructural del signo, don-
de un mismo significante puede ser vinculado a distintos significados en distintos contextos con
sobredeterminaciones sociales, culturales, geograficas que impiden fijar estructuralmente un solo
significado a la categoria de flotante, que nunca se completa de sentido de manera plena” (pp. 44).

En lo que respecta a la construccidn subjetiva, los debates emergentes surgen en el antagonismo
social (Laclau, 1990) al impedirle al sujeto ser uno mismo tendiendo a la exclusién de las identidades
sociales: lo que queda escindido y fuera de las consideraciones sociales es la propia condicién de
sujeto.

> ANALISIS Y DISCUSIONES

La inclusion social se configura en la actualidad como una problematica instalada en la sociedad.
En las instituciones, en los medios de comunicacion, en diversos ambitos académicos, circula colan-
dose en todos los aspectos de la vida social. El problema de cdmo abordar la inclusién se constituye
en una preocupacion que desborda los limites de los Estados convirtiéndose en una preocupacion
internacional. Un primer aporte interesante para pensar y reflexionar al respecto lo constituye el
planteo que realiza Dubet, F (2014:76):

Se trata menos de actuar sobre la estructura que sobre las oportunidades, menos sobre las clases
que sobre los grupos discriminados: las mujeres, las minorias culturales, las minorias sexuales, las
personas discapacitadas. La solidaridad cambia entonces de naturaleza, porque no apunta tanto a
reducir las desigualdades de posicién como a hacer que las diversas pruebas de seleccion y eleccion
sean lo mas equitativas posible.

La universidad como parte de este escenario, es interpelada constantemente por los problemas
que emergen en el seno de la sociedad, entre ellos, la inclusion social. En el presente trabajo se inten-
tan esbozar, desde una perspectiva genealdgica, diferentes hitos donde el problema de la inclusion
social irrumpe desde lo heterogéneo, inédito e inimaginable. En este sentido, se acude a los juegos del
lenguaje (Wittgenstein, 1999) como categoria de analisis que permite esclarecer las diferentes pers-
pectivas desde donde enfocar esta problematica que, constituida como demanda social, se convierte
en un Debate Emergente (DE) que interpela al curriculum universitario. Al respecto, Boaventura de
Souza Santos (2007:53) postula que es de suma importancia “..recuperar el papel de la universidad
publica en la definicidn y resolucion colectiva de los problemas sociales”.

Bajo la categoria de inclusion social se articulan diferentes colectivos que han sido histéricamente
excluidos y hoy reclaman sus derechos en pos de convivir en una sociedad que respete las diferencias
y permita a los sujetos desarrollarse en igualdad de condiciones. En este escrito se hace referencia a
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como las producciones culturales de aquellos colectivos interpelan al curriculum universitario.

Por otra parte, se analizan dos perspectivas desde las cuales es posible problematizar la inclusiéon
social: desde el acceso y desde el contenido. En el primer caso, se trata de visibilizar quiénes y de qué
modo tienen acceso a la formacién universitaria. En el segundo, se estudia qué contenidos culturales,
qué saberes forman parte del curriculum universitario, y por ende, de la formacion profesional.

Resulta interesante recuperar los juegos del lenguaje planteados por Wittgenstein (1999) para
realizar un andlisis sobre la inclusion social como debate emergente en la universidad, ya que éstos
advierten sobre la complejidad de comprender la significacion semantica de un determinado signi-
ficante. Los juegos del lenguaje corresponden a diversas formas de vida y sdlo cobran sentido vincu-
lados a ellas.

A continuacién se hilvanan diversas teorizaciones acerca de la inclusién social que aportan dife-
rentes elementos para su andlisis. Siguiendo a Buenfil Burgos (1993:20), la inclusién social consiste
en “.. la insercidn fisica y simbdlica de los sujetos en la estructura social, lo que le permitira su ‘ser
parte’ de un colectivo o conjunto social, el cual brinda identidad, auto-estima y sentido de pertenen-
cia”. Por otra parte, Cueto y Salinas (2010:1) plantean que:

La inclusion social ofrece a los sujetos la posibilidad de vivir una ‘vida en plenitud’, es decir, de sa-
tisfacer sus necesidades basicas de subsistencia y proteccion fisica, y de otras vinculadas a la par-
ticipacion, el entendimiento, el ocio, la identidad, la libertad, la creacién y la trascendencia; con sa-
tisfactores acordes al desarrollo econémico y social del territorio en el que habitan. Esta situaciéon
se halla unida indisolublemente a la posibilidad de un ejercicio efectivo de los derechos ciudadanos,
entendidos como la pertenencia a una comunidad compartida de valores.

Se trata de una demanda social que emerge por parte de colectivos que han sido postergados,
discriminados, invisibilizados a lo largo de la historia. Es un objeto de andlisis que no denuncia sino
que agita lo que se percibia inmévil, fragmenta lo que se pensaba unido, muestra la heterogeneidad
de lo que se imagina.

Por el hecho mismo de que la universidad es una institucién publica, cuya funcién no sélo se re-
duce a transmitir y producir conocimiento sino también a vincularse con la sociedad, es que se halla
intimamente ligada e interpelada por la problematica de la inclusién social. Tal como sostienen Cueto
y Salinas (2010:1) “Las universidades son mucho mas que instituciones que crean y difunden cono-
cimientos. Porque la formacién profesional implica el desarrollo del capital humano que es también
capital social que transforma comunidades”.

La universidad es una institucion publica que interviene en la sociedad a la cual pertenece otor-
gandole formacién académica y cientifica. Entre sus funciones se hallala de consolidar su relacién con
ésta y trabajar conjuntamente para atender a sus demandas. En este sentido, Pérez y otros (2009:16)
manifiestan que:

Esta necesidad de compromiso urgente con los problemas concretos que hoy tiene la sociedad la-
tinoamericana, debe llevar a la universidad a interactuar con una profunda actitud ética, reformu-
lando las diferentes modalidades de accién comunitarias, observando los resultados en los distintos
escenarios de intervencién y el impacto en la formacién de profesionales con compromiso social.

Se espera que las universidades sean, entonces, inclusivas en dos sentidos: en el acceso de co-
lectivos sociales que han sido histdricamente excluidos de los espacios publicos-académicos, y en
incorporar al curriculum universitario saberes y tematicas que provienen de ambitos que desbordan
‘lo cientifico’; esto es, saberes de la cultura, de la experiencia, etc.

Miguel Gonzalez Arroyo (2010) realiza una clasificacién entre las curricula que incorporan sabe-
res populares y las que no. Denomina curricula universales a aquellas que se encuentran con

Lo que moviliza a los seres humanos con mayor radicalidad indagadora... las formas dignas de pro-
ducir la vida, de superar las formas indignas (...) Ahi los curricula y los conocimientos, cultura, cien-
cias y valores se tornarian universales (...) no particulares, abiertas al didlogo de esa rica diversidad
(Gonzélez Arroyo, 2010:147).
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En contraposicion a esto, llama a aquellas curriculas a través de las cudles se transitan las carreras
universitarias que habilitan, a través de los conocimientos legitimados cientifica y educativamente,
a ejercer una profesion en la sociedad, curricula pobres: “se tornan pobres en experiencias y sobre
todo muy pobres en indagaciones al negarse a incorporar las experiencias externas de numerosos
colectivos humanos...” (Ibidem: 147).

En este sentido, se analizan dos perspectivas de la inclusidn social en el &mbito universitario ten-
dientes a construir curriculas universales. La primera es el caso en el que la universidad toma la pro-
blematica de la inclusién social facilitando el acceso a sujetos que histéricamente han sido relegados.
La segunda, se trata de la incorporacion de la problematica de la inclusidn social como contenido
académico del curriculum universitario.

La inclusidn social en la universidad, desde el punto de vista el acceso, se relaciona con el hecho
de garantizar que, sujetos que fueron excluidos a lo largo del tiempo de dmbitos publicos, hoy tengan
el derecho de acceder a ellos. Ejemplo de esto lo constituye la Secretaria de Extension de la Facultad
de Ciencias Politicas y Relaciones Internacionales de la UNR a través de la cual, en palabras de su
coordinadora: se crea el drea de accesibilidad y es donde empezamos a trabajar de manera fuerte, com-
prometida, responsable y solidaria, todo lo que tenga que ver no solamente con discapacidad visual sino
también motriz, cognitiva, sensorial, con todo tipo de discapacidades... y pensando también de alguna
manera en la particularidad de cada uno... el objetivo de esta drea es lograr el ingreso, la permanencia
y el egreso de todos los chicos (Entrevista 3). Este proyecto tiene dos componentes importantes uno es
el edilicio, la construccién de bafios y rampas para la biblioteca de la facultad; y el otro es tecnolégico.
Ambos aspectos incentivan a que se visualice y se institucionalice el trabajo desde el modelo social
de la discapacidad.

Por otra parte, la universidad también tiene la responsabilidad de abordar la problematica de la
inclusién social en relacion al contenido, a aquello que los estudiantes tienen derecho de aprender.
En este sentido, resulta pertinente recuperar la experiencia de Analisis Proyectual I de la carrera de
Arquitectura de la UNR donde los estudiantes trabajan por proyectos que parten de problematicas
sociales reales en las cuales ellos realizan no sélo un abordaje sino también una intervencién concre-
ta. En esta catedra es de suma importancia distinguir la formacion de profesionales preocupados por
el problema de la vivienda individual en un country y la formacién intelectuales preocupados por el
problema de la vivienda social en un barrio en emergencia social o econémica. No es que la arquitec-
tura para pobres sea pobre arquitectura, sino que todo el entorno del problema del abordaje de lo social
y de los sectores populares es muy diferente a la problemdtica de la vivienda de las clases sociales benefi-
ciadas por el sistema economico y que tienen recursos para construir en otros lugares de la ciudad y con
otra manera de entender la relacién con la ciudad también (Entrevista 1). Sin embargo, este tipo de
practicas mayoritariamente no estan institucionalizadas en el curriculum universitario, dentro de los
programas académicos, planes de estudio, practicas de taller, etc. sino que quedan a voluntad de quie-
nes consideran que esto es importante incluirlo. Tal como sostiene Avila Huidobro et al (2014), desde
las politicas publicas en general, y las universitarias en particular, resulta sumamente necesario:

..integrar no sdlo a los sujetos que histéricamente han sido excluidos del nivel superior universi-
tario sino también a saberes con origenes diversos en experiencias de vida y en formas de conocer
el mundo (...) generar un modelo de universidad que, abierta y flexible, se estructure a partir de
problematicas sociales (p.17).

En este sentido, el modelo de universidad al que se aspira dista en gran medida de lo que la mo-
dernidad entendié por universidad, conocimiento, estudiantes, profesionales. Siguiendo al mismo
autor “el desafio seria pues, no sélo permitir el acceso y permanencia en la universidad de estudian-
tes provenientes de sectores populares, sino también garantizar el acceso de ‘lo popular’ a la univer-
sidad” (Avila Huidobro y otros, 2014:31).

Trabajar desde esta perspectiva aporta un perfil de un profesional preocupado por los problemas
del pais y de Latinoamérica. Un perfil de un estudiante que esta comprometido con la realidad, que
co-produce el conocimiento en su relacién con esta. Se trata, segtin Avila Huidobro y otros (2014) de
un aprendizaje contextualizado
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“...serescata el valor irreemplazable de ensefiar y aprender en contextos reales. Estos escenarios te-
rritoriales posibilitan que el estudiante resignifique y problematice los contenidos emergentes de la
realidad y participe con espiritu activo y auténomo de la construccién del conocimiento a la vez que
desarrolla habilidades criticas y reflexivas (...) este proceso en territorio incorpora ademas otros ac-
tores no universitarios en el marco de una perspectiva esencialmente dialégica (...) esta intervencién
compartida posibilita un enriquecimiento irreemplazable, en tanto convergen saberes procedentes
del &mbito académico con aquellos del entorno social (pp.12-13).

Desde esta perspectiva se apunta a una formacion profesional y social amplia que atiende, en lo
que respecta a la formacion de los estudiantes, no so6lo al saber académico sino también a saberes
sociales del campo popular, sin perder de vista su compromiso en tanto ciudadanos responsables y
activos en una sociedad plural. Esto implica:

Entender a los estudiantes como parte del tejido social, como parte de una institucién educativa,
vista como una institucidn social que coloca a los jévenes estudiantes en una permanente redefini-
cidn, desde donde puede haber encuentros y desencuentros en torno a la posicién de la universidad
frente a fendmenos sociales y la propia percepcion de los estudiantes, matizada esta por su origen
econémico y cultural (Gémez y Casillas, 2011:77).

Hasta el momento hemos puesto en relieve a la inclusién social como una problematica en nuestro
escenario actual y, por lo tanto, un debate emergente que interpela a la universidad como institucién
actuante en ese escenario. En este sentido, coincidimos con el siguiente planteo:

... la gran tensién que enfrenta el curriculum universitario latinoamericano: esta disefiado y legiti-
mado por los sujetos que circulan dentro del mismo y en estas primeras décadas del siglo XXI esta
siendo interpelado por la participacidn y las demandas de tantos otros sectores (Antequera, M. F. y
otras, 2015: 51).

Entonces, enfrentamos el desafio de generar y/o repensar espacios y dispositivos en la universi-
dad con profesionalidad y compromiso. Sin embargo, en nuestro analisis se hacen evidentes las ten-
siones que la inclusién en acceso y contenidos genera en la universidad publica. Es posible identificar
claramente dos tensiones: Politicas Académicas-Proyectos Educativos y Saberes académicos-Saberes
Populares.

En relacidn a la primera tension, reconocemos dos vertientes. La primera, son las politicas acadé-
micas disefiadas por el Ministerio de Educacién de la Nacién que ponen en escena la relacién entre
la institucién universitaria y el pueblo. A nuestro entender esto debe ser celebrado, ya que como
sostiene Rinesi (2012: 9) “muchas veces el Estado, lejos de ser una amenaza para nuestras liberta-
des, es una condicién para ellas. Lejos de ser un peligro para nuestra realizacion y para el ejercicio
de nuestros derechos, es una condicion de todo ello.” A partir de la implementacion de estas nuevas
politicas comenz6 un proceso de desnaturalizacién de las practicas cotidianas en las instituciones
universitarias, posibilitando visualizar y enfocar los rastros concretos de la penetracién de las politi-
cas educativas neoliberales y sus impactos en el curriculum universitario. La inclusién social para mi
es parte inescindible, deberia ser parte inescindible de los programas (...) Si la universidad entiende que
estd inserta en un proyecto de nacion no puede evitar el tema de la inclusion social en Argentina y en
Latinoamérica porque es un tema que lo tenemos que trabajar entre todos (Entrevista 1).

Como segunda vertiente estan las historias singulares de los actores institucionales que modifi-
can las curriculas universitarias a través de proyectos educativos propios, inspirados en su historia
familiar, profesional, social y/o militante. El siguiente pasaje muestra como en el discurso de una
docente que lleva adelante una practica de inclusién social en el curriculum universitario se mate-
rializa esta tensidn: Hay un programa de la cdtedra que va cambiando en funcién de la realidad socio
econdmica, cultural y artistica del pais y Latinoamérica. Pero si hay algunas cuestiones que quedan de
alguna manera fija, que tienen que ver con lo ideoldgico (...) los lugares que elegimos para trabajar y
los programas que elegimos para trabajar (Entrevista 1).En la segunda tensién que se establece entre
saberes es donde
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“la construccién de espacios de reflexion debe ligar de forma activa a todos los sujetos (docentes,
estudiantes, actores de la comunidad) tanto en funcién de poder revisar nuestras actividades y pro-
puestas, como para dinamizar la reconstruccién de nuestras creencias, concepciones y practicas
educativas” (Elsegood, L. et al,, 2014: 51).

Cuando el saber académico se separa de la experiencia comprometida con la inclusién social, de
los saberes populares, estos espacios de reflexiones se vuelven nulos. En palabras de una de las do-
centes: No entiendo de que estos trabajos tengan que estar separados del curriculum universitario,
porque si no se los ve como un acto de beneficencia. (...) creo que tienen que estar incorporados la cu-
rricula porque tienen que formar parte de la formacion de los estudiantes. (...) cuando el estudiante no
experimenta el contacto con la gente, el contacto con la pobreza y el contacto con la necesidad de tener
que construir conjuntamente algo como respuesta a eso, cambia completamente la manera que tiene
después el estudiante de entender el mundo que es muy distinto de decir bueno vamos a hacer una obra
de beneficencia a los pobres (Entrevista 1).

El hecho de abrir el contenido del curriculum universitario otorgando lugar a aquellos saberes
sociales, culturales, experienciales, que no poseen el status de cientifico, es una tarea de suma ur-
gencia e importancia. En el contexto actual, se presenta como condicidn necesaria la formacion de
profesionales comprometidos con la sociedad en la que habitan, que desarrollen su sensibilidad so-
cial y trabajen desde un lugar ético cuyos valores favorezcan el bienestar social y el respeto por los
derechos humanos.

Se trata de trabajar articulada y colectivamente generando contornos sociales (De Alba, 2007) que
permitan crear espacios y dispositivos a través de los cuiles la demanda social de la inclusién sea to-
mada por la universidad desde diferentes perspectivas, abarcando tanto el acceso como el contenido,
convirtiéndola en saber académico y potencidndola en la formacion de los graduados universitarios.

> BIBLIOGRAFIA

» Antequera, M. F.; Chevasco, M.; Craparo, Ry Serra M. F (2015). Articulacion social y practicas sociocomunitarias.
Un desafio para la universidad publica. Rosario: UNR editora.

»  Avila Huidobro, R. y otros. (2014). Universidad, territorio y transformacién social. Reflexiones en torno a procesos
de aprendizaje en movimiento. Buenos Aires: UNDAV.

» Boaventura de Souza, S. (2007). La universidad en el siglo XXI. Para una reforma democratica y emancipatoria de
la universidad. La Paz, Bolivia: Plural.

» Buenfil Burgos, R.N. (1993). “Responsabilidad, estado y funcidn social de la Universidad: pasado, presente y
futuro”. En Revista del Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacién. Afio Il. N 3. Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires.

» Cueto, A. y Salinas, D. (2010). “Proyecto de territorializacion: universidad e inclusion social”. Ponencia REDMUNI.
Universidad Nacional de Cuyo

» De Alba, A. (2007). Curriculum-sociedad. El peso de la incertidumbre, la fuerza de la imaginacion. México: Plaza 'y
Valdés-UNAM IISUE.

» Dubet, F. (2015). Solidaridad. ¢Por qué preferimos la desigualdad? (aunque digamos lo contrario). Buenos Aires:
Siglo XXI.

» Elsegood, L. et al. (2014). Universidad, territorio y transformacién social. Reflexiones en torno a procesos de
aprendizaje en movimiento. Buenos Aires: UNDAV

» Foucault, M. (1988). Nietzsche, la Genealogia y la Historia. Valencia: Editorial Pre-textos.

» Goldenhersh, H; Coria, A; Saino, M. (2011). “Desercion estudiantil: desafios de la Universidad publica en un
horizonte de inclusion”. En Revista Argentina de Educacion Superior (RAES). Afio 3. N°3. Julio 2011. Buenos Aires.
pp. 96-120.

» Gomez, E y Casillas, J. C. (2011). “Las representaciones de los estudiantes universitarios sobre la pobreza y la
intervencién socio-comunitaria”. En Revista Argentina de Educacién Superior (RAES). Afo 3. N°3. Julio 2011.
Buenos Aires. pp. 73-95.

» Gonzalez Arroyo, M. (1991). “Los colectivos depauperados repolitizan los curricula”. En Sacristan, G. (Comp.).
(1991). Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Madrid: Morata.

» Laclau, E. (1990). Nuevas reflexiones sobre la revolucidn de nuestro tiempo. Buenos Aires: Nueva Vision.

» Martinez Delgado, M. (2009). El curriculum universitario. Sujetos sociales y poderes de decision. Universidad

ISBN 978-987-4019-47-9 33



»

»

»

»

»

»

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Auténoma de Zacatecas. Zacatecas. México.

Morelli, S. (2010). El curriculum universitario. Entre la politica y la academia, las demandas y las reformas. Laborde
Editor. Rosario.

Mouffe, C. (2009). En torno a lo politico. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica.

Pérez, D. y otros. (2009). El compromiso social de la universidad latinoamericana en el siglo XXI: entre el debate y
la accién. Buenos Aires: IEC-CONADU.

Pugliese, J. C. (2003). Politicas de Estado para la Universidad Argentina. Balance de una gestion en el nuevo
contexto nacional e internacional. Buenos Aires: Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia.

Rinesi, E. (2012). “¢Cuales son las posibilidades reales de producir una interaccion transformadora entre
Universidad y Sociedad?” en Documentos para el Debate. Buenos Aires. IEC — CONADU — CTA.

Wittgenstein, L. (1999). Investigaciones filosoficas. Espafia: Altaya.

ISBN 978-987-4019-47-9 34



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Practicas de evaluacion formativa en
Matematica

CASTRO, Santiago / Consejo de Educacién Secundaria- ANEP - santicg79@gmail.com
MARSICANO, Ivana / Consejo de Educacion Secundaria- ANEP - ivanamarsicano@gmail.com
REQUENA, Gabriel / Consejo de Educacion Secundaria- ANEP - gabrielrequena75@gmail.com
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»  Palabras clave: evaluacion formativa, prdcticas de ensefianza de la Matemdtica, educacién media bdsica.

» Resumen

El presente trabajo se enmarca en la elaboracién de un proyecto de investigacion en curso, cuya
idea original es financiada por el Fondo Sectorial de Educacion® de la Republica Oriental del Uruguay,
para profesores investigadores en formacién dedicados a generar nuevo conocimiento sobre practi-
cas educativas.

Tomando como eje la pregunta ;como se transforman las practicas de ensefianza de la Matematica
a partir de la implementacion de evaluaciones de caracter formativo en el primer afio de la Educacién
Media Basica®’ Piblica en Uruguay?, se busca, por un lado, describir y analizar qué transformaciones
experimentan las practicas de los profesores en sus aulas al implementar practicas de evaluacién for-
mativa, asi como también, conocer las percepciones que ellos construyeron en torno a ellas. Por otra
parte, se pretende estudiar la viabilidad de la implementacion de la evaluacién formativa en las aulas
teniendo en cuenta los criterios oficiales de acreditacion vigentes y las condiciones laborales actuales.

Para ello, este proyecto se propone realizar una investigacion de naturaleza cualitativa que se
desarrollara en tres etapas: una diagnostica, en donde se relevaran datos de linea de base, otra se-
gunda etapa taller, de trabajo colaborativo en donde se desarrollaran las actividades de evaluacion
formativa que se implementaran en las aulas de los profesores participantes, y una tltima etapa de
implementacién y de relevamiento, que consistira en llevar a cabo las actividades y obtener infor-
macion relativa a las practicas de ensefianza para describir las transformaciones que se producen en
ellas. La informacion se obtendra a través de analisis de documentacion, observaciones de clases y
entrevistas semi-estructuradas en profundidad a los profesores participantes.

Con los resultados obtenidos de este estudio se prevé aportar conocimiento sobre posibilidades y
limitaciones relativas a las practicas de ensefianza de la matematica cuando se implementan evalua-
ciones de caracter formativo.

> Justificacion

La educacién media publica uruguaya ha tenido, en la tiltima década, un aumento de su cobertura
pero la misma se ha visto opacada por los altos indices de repeticién y el rezago en la culminacién
de los estudios (Ministerio de Educacién y Cultura, 2014). Por otro lado, existe un importante grado
de acuerdo respecto a la necesidad de un cambio profundo en el sistema educativo que vaya mas

8 Creado en el 2015 por la Agencia Nacional de Investigacidn e Innovacién (ANII), el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd), el
Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) y la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP).

9 La educacion Media Bésica en Uruguay equivale al primer ciclo de ensefianza secundaria donde los alumnos tienen entre 12 y 14 afios
aproximadamente.
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alla de las politicas concretas impulsadas por una administraciéon particular (Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, 2014). Las practicas de ensefianza y de evaluacion, constituyen un tema central
para lograr las metas planteadas en los perfiles de egreso que estan siendo establecidos por represen-
tantes del Consejo Directivo Central (CODICEN) y los cuatro consejos desconcentrados: Consejo de
Educacion Inicial y Primaria (CEIP), Consejo de Educacién Secundaria (CES), Consejo de Educacién
Técnico Profesional (CETP)y Consejo de Formacién en Educacién (CFE) de la Administracién Nacional
de Educacion Publica (2014). Por tal razén, son incipientes las necesidades de trabajar las practicas
evaluativas desde nuevos enfoques que contribuyan a la mejora de las practicas de ensefianza y no se
constituyan en un espacio que determine Unicamente el éxito o el fracaso de los estudiantes.

La importancia de indagar como afecta la evaluacién formativa a las practicas de ensefianza de
la matematica reside, en buena medida, en el desafio que constituye actualmente para la educacién
media repensar, construir y debatir sobre nuevos modelos de evaluacién que acompafien las trayec-
torias educativas de los estudiantes. Pero también, debido a la inminente necesidad de atender en la
evaluacion las diferencias existentes entre los individuos, es que debe considerarsela como parte de
un proceso formativo y no inicamente para informar logros (Casanova, 2011).

Finalmente, cabe mencionar que no existe en nuestro pais antecedentes especificos de este tipo
de estudios.

» Antecedentes

No suele ser frecuente en Uruguay acceder al conocimiento escolar, en términos de practicas de
ensefianza, que se despliegan en el interior de las aulas de las instituciones educativas. Sin embargo,
recientes investigaciones toman como objeto de estudio las practicas de evaluacién de aprendizajes
de los alumnos que se desarrollan a nivel de educacién primaria y a nivel de educacién media basica.

A nivel de educacion primaria, Ravela (2009) identifica tres problemas principales en las practi-
cas de evaluacidn en el aula en las areas de Matematica y Lengua: el caracter puramente escolar y des-
contextualizado de las actividades de evaluacion, la ausencia de devoluciones de caracter formativo y
la arbitrariedad y falta de significado de las calificaciones.

En dicha investigacidn, se constato:

..la omnipresencia de la practica de asignar calificaciones o notas a todas las actividades de los
estudiantes, asi como a otros aspectos tales como el aseo, la conducta, la puntualidad y la asistencia.
Todos estos ‘niimeros’ finalmente son resumidos en una tinica nota o promedio final. ( p. 6).

A nivel de educaciéon media basica, respecto a las practicas de evaluaciéon que desarrollan los do-
centes de ciencias naturales en Uruguay, Ravela, Leymonie, Vifias y Haretche (2014) reconocen la
falta de complejidad cognitiva de las propuestas de evaluacion y la ausencia de informacién para ana-
lizar situaciones reales. En este sentido, se sefialan importantes bemoles en dichas propuestas desde
la perspectiva de los estudiantes y docentes. Agregan que por sus caracteristicas, reducen el espacio
propicio para la reflexién de los estudiantes sobre sus propios procesos de aprendizaje y los docentes
no logran plasmar sus objetivos educativos en sus propuestas de evaluacion. Esto dltimo se explica-
ria, en parte, porque planifican las evaluaciones en forma individual, con escasa interaccién con otros
colegas y sin disponer de espacios y tiempos necesarios para el desarrollo de nuevas propuestas.

Otro estudio, desarrollado en Uruguay por el Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa (2015),
explora el papel de la evaluacion en la transicion del nivel primario al nivel medio y sugiere:

Recuperar la funcién pedagdgica de la evaluacién en la educacién media parece sintetizar la deman-
da de los estudiantes de primer afio que participaron del estudio, quienes sefialan la necesidad de
contar con mas y mejores oportunidades y tiempos para estudiar, aprender de los errores y conti-
nuar sus estudios. (p. 34).

Por otro lado, con respecto a la conceptualizacién de los docentes en la practica evaluativa dicho
estudio remarca:
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(...) la funcién pedagdgica de la evaluacioén, vinculada a la regulacion de los aprendizajes, ocupa en la
mayoria de los testimonios de docentes de educacion media un lugar subsidiario. El papel de la eva-
luacidn en la tarea de ensefiar tampoco tiene una presencia marcada en el discurso de los profeso-
res. En algunos casos, el error es visualizado tinicamente como una “falla” que debe ser “corregida”.
(INEEd, 2015, p.23).

A nivel de potencialidades de la evaluacién formativa, Sanmarti, Simén y Marquez (2006) sefialan
que algunas experiencias de implementacién de evaluacién formativa en Espafia han sido beneficio-
sas en el rendimiento de los estudiantes. Comprobaron una mejora importante en los resultados de
los alumnos con y sin dificultades y reconocen que aumento6 su autonomia, su autoestima y que se
interesan “algo mas por aprender y no solo por aprobar” (p. 39). Al respecto de la incorporacién de la
evaluacion formativa al trabajo en el aula, los autores subrayan que los cambios que requieren tanto
en la practica misma como en las concepciones sobre la ciencia, la ensefianza y el aprendizaje, son
lentos y complejos. Para puntualizar algunas de esas complejidades los autores mencionan:

En general, cada profesor integra aquellas estrategias y mecanismos que, de acuerdo con sus
experiencias y puntos de vista previos, le permiten sentirse comodo en su rol. Cualquier cambio
comporta la pérdida de pequeias rutinas, que son también las que nos dan seguridad en el trabajo
en el aula. Las dificultades mas importantes se centran en reconceptualizar la visién del error (tanto
en el profesorado como en el propio alumnado) y en organizar una gestion del aula que implique dar
mas protagonismo a los escolares. (Sanmarti et al., 2006, p. 40).

Cabe preguntarse entonces ;como se transforman las practicas de ensefianza de la Matematica
a partir de la implementacidn de evaluaciones de caracter formativo en la educacién media basica
publica en Uruguay? Es a partir de esta pregunta que se plantean los siguientes objetivos.

» Objetivo General

El estudio busca describir las transformaciones en la practica de ensefianza de la Matematica en
el primer afio de la Educacién Media Basica Publica en Uruguay, al implementarse actividades de
evaluacion formativa, desde la perspectiva de los profesores.

» Objetivos especificos

»  Enunciar limitaciones, posibilidades, resistencias y sentidos relativos a la practica de ensefianza de la
Matematica al desarrollar evaluaciones de caracter formativo.

» Conocer las percepciones que los docentes construyeron a partir del trabajo con practicas de
evaluacién formativa.

»  Describir los criterios oficiales de acreditacidon vigentes en la educacién media basica uruguaya y
explorar los modos en que los profesores de Matemadtica los interpretan y los utilizan en sus practicas
de evaluacion.

» Marco Conceptual

Evaluacion formativa en el aula

Para este estudio se parte de la nocidn de evaluacién que consiste en emitir un juicio de valor
respecto a una produccién, una accion, unas capacidades, etc. (Barbier, 1993). Dicho juicio debera
estar apoyado en informacién consistente. Por ello, el valor del juicio, dependerd en gran medida
de la informacion recogida y ademas, del analisis que se realice de ella y de la pertinencia de su
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comunicacidn.

La evaluacion puede referir a diversos fendmenos u objetos. En este caso, el objeto de evaluacion
se centra en la educacion, y mas especificamente en los aprendizajes de los estudiantes en el aula,
involucrando tanto a docentes como a estudiantes y enmarcada en un proyecto educativo. En ese
sentido, la evaluacién condiciona el proceso de ensefianza y el de aprendizaje al imbricarse con ellos
como un componente mas del proyecto educativo. Por esto, su finalidad es contribuir y brindar he-
rramientas para la accién didactica.

Un tipo particular de evaluaciéon es la formativa. El especialista en evaluacion Michael Scriven
en 1967 (citado por Camillioni, 2004) introdujo una clasificacion determinada por diferentes mo-
mentos de la evaluacion: la diagnostica (al inicio), la formativa (que se desarrolla durante la tarea
del estudiante) y la sumativa (al final). A partir de su clasificacién, son multiples los autores que
elaboraron definiciones de evaluacién formativa: Airasian (1971); Black y Wiliam (1998), Perrenoud
(1999), Pellegrino, Chudowsky y Glaser (2001) y Boston (2002) (citados por Camillioni, 2004). Las
distintas definiciones, con énfasis y relieves en diferentes aspectos, parecen compartir dos caracteris-
ticas: “Todas hacen alusion a su contemporaneidad con los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
también (...) a la intencidn de que la informacién recogida permita mejorar los procesos evaluados.”
(Camillioni, 2004, p.8). Ampliando la né6mina de autores que se especializan en evaluacién, también
se reconoce estas dos caracteristicas en conceptualizaciones mas recientes como la elaborada por
Alvarez Méndez (2007) y Mottier (2010).

Dentro de este modelo de evaluacidn, Mottier y Laveault (2008), presentan tres perspectivas des-
de las cuales poder teorizar con mayor profundidad en torno a la evaluacion formativa: la psicologia
del aprendizaje, las didacticas de las disciplinas y un abordaje pluridisciplinario. Cada una de estas
perspectivas contribuye a distinguir las distintas implicancias (por ejemplo en cémo regular la ense-
fianza) de la evaluacién formativa seguin el abordaje adoptado.

Anijovich (2010) presenta caracteristicas de la evaluacion formativa en términos de acciones que
realizan los docentes y los estudiantes. En términos de acciones compartidas, la autora menciona que
el docente debiera comunicar “con claridad los objetivos o expectativas de logro y los alumnos parti-
cipar activamente de su comprension”, construir “criterios y niveles de calidad de las producciones” y
ambos debieran ser “conscientes del impacto emocional de las retroalimentaciones (...)"”. En relacién
a las acciones exclusivamente desplegadas por los docentes, estos debieran “ofrecer retroalimenta-
ciones variadas (...) y frecuentes”, promover en los alumnos “procesos metacognitivos y reflexiones
sobre sus trabajos”, recoger “informacién de sus observaciones, del andlisis de las producciones (...)"
para ajustar la ensefianza. Respecto a los alumnos, es su responsabilidad “ofrecer retroalimentacio-
nes a sus pares” e identificar “fortalezas y debilidades que les permitan orientar sus aprendizajes”
(p- 16 -17).

Es por este conjunto de caracteristicas que se entiende que la evaluacién formativa es la que efec-
tivamente contribuye con mas fuerza al progreso de los aprendizajes, entendiendo por progreso al
cambio de posicidn del estudiante, donde en su nueva ubicacién tiene mayor autonomia en su apren-
dizaje de la matematica respecto al momento inicial.

Practicas de ensenianza de la Matematica

Uno de los componentes constitutivos de la profesiéon docente es la practica de ensefianza, prac-
tica que es necesario diferenciar de otras que también desarrolla el docente fuera y dentro de la
institucion educativa. Estas otras practicas, contemplan aspectos propios de su profesién pero no se
consideran particularmente de ensefianza. Solo a modo de ejemplo se podria mencionar distintas
demandas institucionales como la participacién en salas docentes, reunién con padres o la participa-
cion en un desfile patriético representando a la institucion educativa en la que trabaja.

Aline Robert (citado por Ardmburu, Gutiérrez, Requena y Rodriguez, 2014) define la practica de
ensefianza como “... el conjunto de lo que el docente piensa, hace o no, dice o no, antes, durante y
después de la clase (en relacion con la enseflanza)” (p.101). Bajo esta concepcién, por un lado, se
pueden distinguir acciones que el docente realiza fuera del aula y en el aula y, por otro lado, dichas
practicas remiten especificamente a las acciones desarrolladas por el docente en torno a la relacién
del estudiante con la produccién de conocimiento.
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Robert (2003) sostiene que la conformacion de la practica docente es el resultado de un proceso
social que obligatoriamente debe ser estudiado en un dmbito colectivo en el que participen los mis-
mos actores. Es asi que, junto a otros investigadores provenientes de la Didactica de la Matematica,
comienzan a considerar nuevas categorias para el estudio de las practicas de ensefianza. Robert y
Rogalski (2002) desarrollan una metodologia para el andlisis de las practicas de ensefianza denomi-
nado doble aproximacion (desde la didactica y 1a psicologia ergonémica): una al analizar las activida-
des del docente en relacion a los posibles aprendizajes de los estudiantes como resultado de enfren-
tarse a las actividades propuestas, y otra en que el docente es considerado como sujeto en situacion
de trabajo condicionado por las caracteristicas de la institucion en la que se desempeiia.

Bajo este enfoque de la doble aproximacion, Rogalski (citado por Aramburu, Gutiérrez, Requena
y Rodriguez, 2014) expresa que el docente que ensefia matemadtica “... es un actor inscripto en una
situacién de trabajo particular: el de ensefiar a los alumnos un contenido matematico dado, en un
contexto institucional particular...” (p.89). y se focaliza en dos nociones: la de sujeto y la de situacion.

La nocion central de sujeto: el enseflante de matematica es un sujeto, individualizado; con intencio-
nes (su actividad tiene fines y él puede tener conciencia de ello); con competencias que constituyen
un potencial de recursos para engendrar acciones para cumplir sus objetivos; marcado pero no iden-
tificado por una insercién social, y responsabilidades, comprendidas las juridicas.

La nocidn crucial de situacion de trabajo: el ensefiante de matematicas, como todo profesional, no
es el Uinico propietario de sus fines ni de sus medios; actia en una situacién que comporta su propio
sistema de obligaciones y de recursos; hay una tarea que realizar (o un conjunto de tareas, o mas
ampliamente: una misién) que lo liga a un prescriptor (su empleador, su jerarca) por un contrato
parcialmente implicito. (p.89).

Estas ideas aportan nuevos elementos para estudiar las multiples acciones desarrolladas al ense-
flar matematica a partir de cinco categorias: cognitivo, mediacional, personal, institucional y social.
Mientras las dos primeras permiten describir la planificacion y el desarrollo de la clase, las otras tres
posibilitan reconocer determinantes exteriores a la misma.

» Marco reglamentario

Gvirtz y Palamidessi (2006), denominan curriculum al conjunto de regulaciones especificamente
vinculadas con los procesos de seleccidn, organizacion, distribucién, transmisién y evaluacion del
contenido escolar que realizan los sistemas educativos. Segiin ésta concepcion, se constituye en uno
de los marcos de referencia para las practicas que despliegan los profesores y, mas especificamente,
las relativas a la evaluacién de los aprendizajes en el aula. En cambio, Perrenoud (2008) sefiala que:

Los programas dejan a los profesores un importante margen de interpretacién y una esfera de auto-
nomia en cuanto a su transposicidn didactica [...]. Por lo tanto, si nos limitamos a consultar los textos
oficiales, es bastante dificil identificar las exigencias que estdn en la base de la evaluacién escolar.

(p. 36).

Asi es que, ese “importante margen de interpretacion” (Perrenoud, 2008, p.36) brinda a los pro-
fesores cierto grado de libertad de accion relativa a las practicas de evaluacién que despliegan en las
aulas, por ejemplo en términos de exigencia.

Por el contrario, se explicita claramente en el Reglamento de Evaluaciéon y Pasaje de Grado
(REPAG) vigente en nuestro pais desde el afio 2010 para la Educacién Media Basica, que el modelo
de evaluacion “se inserta en los nuevos paradigmas en los cuales se evalia con valor formativo, para
contribuir al autoconocimiento y a la autorregulacion, tanto desde el punto de vista del docente como
del alumno.” (Consejo de Educacion Secundaria, 2010, p. 1). Es en el mismo reglamento se enumera
caracteristicas que debe tener la evaluacién en este nivel: inclusiva (abierta a la diversidad), demo-
cratica (incluye valoraciones de docentes y alumnos), integrada (es parte del proceso de ensefiar
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y de aprender), contextualizada (considera el escenario donde se desarrolla), cualitativa (pone el
énfasis en como se aprende), planificada (se piensa para el aprendizaje, ni burocratica ni impuesta),
prospectiva (caracter diagnostico con el objetivo de hacer ajustes dentro del aula y a nivel curricular),
continua (como parte de un proceso de motivacion y retroalimentacién) y procesual (las calificacio-
nes deben acompanar el proceso y no deben compartimentarse).

El REPAG prevé tres instancias obligatorias con actividades de evaluacién especificas: diagnostica
(arealizar entre la segunda y la tercera semana de comenzado el curso), semestral y actividades fina-
les de curso. El objetivo de la actividad diagndstica es el conocimiento del grupo que posibilite al do-
cente la eleccién de las mejores estrategias didacticas enriqueciendo su planificacién. Esta actividad
no lleva un juicio numérico como valoracidn sino un juicio conceptual ponderado por el docente. Las
otras dos aparecen con diferentes finalidades. La actividad semestral con dos objetivos: reformular la
planificacién del curso (de ser necesario) y fomentar la autoevaluacién de los alumnos como estrate-
gia para mejorar sus aprendizajes. El resultado de la actividad serd devuelto con un juicio numérico
y otro orientador personalizado hacia el alumno. Por tltimo, las actividades de cierre plantean, bajo
diversas modalidades, atender especificamente a todos los alumnos, tanto los que lograron un nivel
de suficiencia como asi también a aquellos que mantienen un nivel de insuficiencia. En el primer caso,
seran un componente mas del proceso y ayudaran a obtener la calificacién final. Mientras que en el
segundo, el éxito o el fracaso en ésta actividad resulta determinante para la aprobaciéon del curso.

En el capitulo IV del mencionado reglamento, se prevé la consideracién de regimenes especiales de
evaluacion para aquellos alumnos con dificultades de aprendizaje, como por ejemplo las denominadas
adecuaciones curriculares. Al respecto, el Departamento Integral del Estudiante del Consejo de Educacion
Secundaria (2015) en la guia para realizar adecuaciones curriculares, propone considerar la evaluacién
como una instancia de retroalimentacién tanto para alumnos como para docentes. En este sentido, se
plantea priorizar objetivos de ensefianza y de contenidos a partir de los cuales ajustar los criterios de eva-
luacién. Se considera necesario modificar los instrumentos de evaluacién de acuerdo a las fortalezas de
los alumnos, asi como también favorecer la frecuencia de las instancias de evaluacion para que no queden
aisladas del proceso y posibiliten una continua revision e informe de pequefios logros.

Las adecuaciones curriculares pretenden destacar las potencialidades de los alumnos sobre las
dificultades. En resumen, resultan ser un intento de articular el curriculum para favorecer la cons-
truccién del conocimiento de todos los alumnos. Otra forma de alcanzar este objetivo es el Espacio
Pedagdgico Inclusor creado por el Consejo de Educacidn Secundaria (2010) que prevé destinar una
de las cinco horas semanales de clase a trabajar especificamente con aquellos alumnos que presenten
mayores dificultades de aprendizaje.

Por otra parte, la Inspecciéon de Matematica del Consejo de Educacién Secundaria (2016), elaboré
un documento titulado “Nuevas miradas a los programas oficiales de Matematica. Orientaciones y
pautas para los docentes”, especificamente pensado para la Educacién Media Basica. Este documento
pretende ser un aporte mas que pueda guiar al docente en la planificacién de los cursos, pero nada
dice acerca de la evaluacidn.

A modo de cierre de este marco, consideramos pertinente la cita de Camilloni (2010) donde, con
su caracteristica precisidn, entrama e incorpora el valor de los tres componentes que lo integran:

Cuando encontramos que hay coherencia efectiva entre enseflanza y evaluacién, cuando la evalua-
cién estd alineada con el curriculo y con la programacion didactica, cuando evaluacién y ensefian-
za estan realmente entretejidas, cuando los nuevos aprendizajes de los alumnos se asientan sobre
aprendizajes previos y se establece una red que contiene los aprendizajes nuevos y lo que ya sabian
y entre ellos se enriquecen mutuamente, cuando lo que se ensefia y se aprende es interesante y
desafiante, y cuando se perciben estos aprendizajes como asequibles, entonces, en esa congruencia,
hallamos la "honestidad” de la buena ensefianza y de la buena evaluacién de los aprendizajes. (p. 40).

» Metodologia utilizada y tipo de disefio

Lanaturaleza de esta investigacion de caracter cualitativo viene dada por sus objetivos de conocer,
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desde dentro del aula con una mirada que considere las singularidades y particularidades que hacen
a los hechos educativos, la perspectiva de los docentes participantes en relacion al trabajo con prac-
ticas de evaluacion formativa.

Se pretende indagar en profundidad las representaciones de los docentes participantes de pri-
mer afio de la ensefianza secundaria, relativas a las limitaciones -posibilidades, resistencias y senti-
dos referentes a la practica de enseflanza de la matematica- al desarrollar evaluaciones de caracter
formativo.

Para esta investigacion se propone realizar un trabajo en tres etapas: una diagnostica en donde
se relevara informacidn sobre las caracteristicas de las evaluaciones y las practicas de los docentes
participantes. Una segunda etapa taller, de trabajo colaborativo durante tres encuentros, en donde
se elaboraran los instrumentos y actividades de evaluacién formativa que se implementaran en el
aula por los profesores participantes. Dicho trabajo colaborativo se desarrollara entre los investi-
gadores, los docentes y un especialista en evaluacién formativa. Los profesores participantes seran
los protagonistas del proceso de gestacion de las actividades para atender las particularidades de
la evaluacion y el contexto donde se llevaran al aula. Por ultimo, una etapa de implementacién y de
relevamiento, que consistira en llevar al aula las actividades de evaluacidn formativa por parte de los
profesores participantes, y de obtener informacién relativa a las practicas de ensefianza para llegar a
los objetivos propuestos por parte de los profesores investigadores.

Para la primera etapa se considerara relevar documentacién (planificacién anual y de clase, cua-
dernos de estudiantes y propuestas de evaluacion), realizar una entrevista y observacion de clase a
cada uno de los docentes participantes. El objetivo de esta etapa diagnoéstica es conocer y explicitar
las caracteristicas de la linea de base para luego poder conocer las transformaciones que se requirie-
ron para poder desplegar evaluaciones de caracter formativo.

La segunda etapa, taller de elaboracién de las actividades de caracter formativo, parte del su-
puesto de que los profesores participantes deben ser los protagonistas del proceso de gestacion de
las actividades para que las mismas sean implementadas atendiendo las particularidades que una
evaluacidn de caracter formativo requiere. Esta etapa taller se prevé realizar en tres encuentros con
un especialista en evaluacién formativa.

Por ultimo, para la etapa de implementacién y relevamientos de datos, los profesores investiga-
dores prevén realizar observacion de clase y entrevistas en profundidad a cada uno de los docentes
participantes.

La seleccidn de la muestra sera intencional y se recurrira a expertos calificados para identificar a
los docentes participantes utilizando la técnica de redes. Se seleccionaran docentes egresados, con no
mas de cinco afios de antigliedad laboral, que trabajen en primer afio de la Educacion Media Basica
del Consejo de Educacién Secundaria de Uruguay, de los departamentos de Montevideo o Canelones.

El objetivo de trabajar con docentes néveles viene dado por el hecho de que los mismos son pro-
fesionales de la educacién con mayor predisposicién al cambio y menos arraigo a las practicas tra-
dicionales. Se trata de elegir profesores con larga proyeccion profesional dispuestos a experimentar
cambios en su practica de ensefianza.

La eleccién de trabajar en primer afio del Ciclo Basico de la Ensefianza Media viene dada por dos
antecedentes determinantes: la gran distancia existente entre las formas de evaluar que hay entre
primaria y secundaria, y por ser el nivel en donde hay mdas alumnos que no logran calificaciones de
suficiencia en la asignatura.

Conrespecto a la elaboracién de las actividades de evaluacion formativa, las mismas se desarrolla-
ran: en coherencia con el curriculo del nivel para la asignatura, atendiendo los requerimientos apor-
tados por el especialista en la materia, y utilizando, si las mismas lo requieren, las herramientas y
recursos tecnolégicos para la asignatura brindados en forma gratuita por el Plan CEIBAL (Plataforma
Clic, Aula Virtual CREA 2 y Plataforma Adaptativa de Matematica, entre otras).

Para cuidar la validez y la confiabilidad del estudio se realizara una triangulacién de técnicas, de
datos y de los investigadores. Se prevé contar con el apoyo de un investigador experto que avale las
pautas de entrevista y observacion, asi como también hacer pilotos de las entrevistas. Por ultimo,
se prevé cambiar las parejas de investigadores que realizaran las observaciones pre y post taller de
elaboracion de las actividades de evaluacién formativa.
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> Resultados esperados y perspectivas de la investigacion

Con los resultados obtenidos de este estudio se prevé aportar conocimiento sobre, por un lado,
las posibilidades y limitaciones relativas a las practicas de ensefianza de la matematica cuando se
desarrollan evaluaciones de caracter formativo, y por otro, las percepciones de los profesores que las
desarrollaron en sus clases. Se pretende ademas realizar una primera conceptualizacion de la eva-
luacién formativa especifica para la matematica y brindar los insumos de actividades de evaluacién
formativa que fueron trabajadas.

Se espera que con los resultados obtenidos en esta investigacion se brinden elementos para rever
la curricula de formacién docente al respecto de la evaluacion de los aprendizajes en matematica.

> Referencias

»  Administracion Nacional de Educacidn Publica (2014). ANEP convoca a discusion sobre nuevos fundamentos y
perfiles de la Educaciéon Media. Recuperado de: http://goo.gl/CnMLgK

» Alvarez Méndez, J. M. (2007). La Evaluacién Formativa. Cuadernos de pedagogia, N2 364, 2007, pags. 96-101.

»  Anijovich, R. (2010). La evaluacion significativa. Editorial Paidds. Buenos Aires. Argentina.

» Aramburu, G., Gutiérrez, M., Requena, G. y Rodriguez, B. (2014). Formacion profesional y practicas de ensefianza
de la Matematica. Investigacion sobre el impacto de acciones de Formacion en Servicio en los Maestros de
Educacion Primaria. Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento - BIRF / Proyecto de Apoyo a la Escuela
Publica Uruguaya - Administracién Nacional de Educacion Publica — ANEP. Montevideo.

»  Barbier, J. M. (1993). La evaluacién en los procesos de formacidn. Paidds, Barcelona.

»  Camilloni, A. (2010). La validez de la ensefianza y la evaluacion: ¢todo a todos? En Anijovich, R. (comp.) La
evaluacion significativa. Buenos Aires. Paidds Voces de la educacion. Recuperado de: http://goo.gl/YIdtj5

»  Camilloni, A. (2004). Sobre la evaluacién formativa de los aprendizajes. En revista QuehacerEducativo, afio XIV, No
68, pp. 6 — 12. FUM-TEM. Montevideo. Recuperado de: http://goo.gl/uynWXc

» Casanova, A. (2011). Evaluacién para la inclusion educativa. Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa. Vol
4, N21. Recuperado de: http://goo.gl/S4foNM

» Consejo de Educacidn Secundaria. (2016). Nuevas miradas a los programas oficiales de Matematica. Orientaciones
y pautas para los docentes. Recuperado de: http://goo.gl/2yl6X)

» Consejo de Educacion Secundaria. (2015). Departamento Integral del Estudiante. Guia y grilla para hacer
adecuaciones curriculares. Recuperado de: http://goo.gl/xsQn5t

» Consejo de Educacion Secundaria. (2010). Espacio Pedagdgico Inclusor. Recuperado de: http://goo.gl/CiOy6U

» Consejo de Educacion Secundaria. (2010). Reglamento de Evaluacion y Pasaje de Grado. Circular 2956/2010.
Recuperado de: http://goo.gl/Qwc1WF

» Gvirtz, S. y Palamidessi, M. (2006). El ABC de la tarea docente: curriculum y ensefianza., Aique. Buenos Aires.
Recuperado de: http://www.unter.org.ar/imagenes/10062.pdf

» Instituto Nacional de Evaluacion Educativa. (2014). Informe sobre el estado de la Educacion en Uruguay 2014.
Recuperado de: http://goo.gl/SaR4CQ

» Instituto Nacional de Evaluacidén Educativa. (2015). Evaluacion y transito educativo. Montevideo. INEEd.
Recuperado de: http://goo.gl/NeRqu9

»  Ministerio de Educacién y Cultura (2014). Recuperado de: http://goo.gl/8mCSvVQ

» Mottier, L. (2010). Evaluacién formativa de los aprendizajes: sintesis critica de los trabajos francéfonos. En
Anijovich, R. La evaluacion significativa, pp.43-71. Buenos aires. Paidds. Recuperado de: http://goo.gl/0fZTL5

» Mottier, L. y Laveault, D. (2008). L'évaluation des apprentissages en contexte scolaire : développements, enjeux et
controverses. Mesure et évaluation en éducation, vol. 31, n° 3, p. 5-34. DOI: 10.7202/1024962ar

» Perrenoud, P. (2008). La evaluacion de los alumnos. De la produccion de la excelencia a la regulacién de los
aprendizajes. Entre dos ldgicas. Editorial Colihue, Buenos Aires. Recuperado de: http://goo.gl/UAOIWu

» Ravela, P. (2009). Consignas, devolucionesy calificaciones: los problemas de la evaluacién en las aulas de educacidn
primaria en América Latina. Paginas de Educacién. Vol. 2. Universidad Catdlica del Uruguay. Montevideo.
Recuperado de: http://goo.gl/otmfbn

» Ravela, P., Leymonie, J. Vifias, J., y Haretche, C. (2014). La evaluacion en las aulas de secundaria basica en cuatro
paises de América Latina. Propuesta Educativa 41. Vol. 1. 20-45. Recuperado de: http://goo.gl/IFY9K9

» Robert, A. y Rogalski, J. (2002). Le systeme complexe et cohérent des pratiques des enseignants de mathématiques.
Une double approche. En Revue Canadienne de I'Enseignement des Sciences, des Mathématiques et des
Technologies (RCESMT/ CISMTE), 2(4), pp. 505-528.

ISBN 978-987-4019-47-9 42



»

»

»

»

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Robert, A. (2003). De I'idéal didactique aux déroulements réels en classe de mathématiques: le didactiquement
correct, un enjeu de la formationdes (futurs) enseignants (en collégeet lycée). Didaskalia - n° 22 - 2003 - pages 99
a 116, INRP. Paris. Recuperado de: http://goo.gl/U8ZYSo

Sanmarti, N.; Simdn, M. y Marquez, C. (2006). La evaluacidn como proceso de autorregulacion: diez afios después.
Alambique: Did4ctica de las Ciencias Experimentales. N248 pp.32-42. Recuperado de: http://goo.gl/4FOW5w
http://goo.gl/4AFOW5w

http://goo.gl/4AFOW5w

ISBN 978-987-4019-47-9 43



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Produccion de conocimiento matematico
escolar: s Los de afuera son mads grandes gque
los de adentro?

DAMISA, Carla / carladamisa@gmail.com

DODIN, Laura /laura.dodino@gmail.com

PIEDRA CUEVA, Inés /inespcm105@gmail.com

Consejo de Formacidn en Educacién Uruguay (CFE)- Universidad Pedagdgica de Buenos Aires (UNIPE)

»  Palabras clave: - Produccién matemadtico- diddctico, enseiianza de la geometria, trabajo colaborativo,
interacciones, uso de GeoGebra

» Introduccidn

En la escuela publica de nuestro pais, desde el 2007 se cuenta con la incorporacién en las aulas de
las X0, Cada nifio y cada maestro de la escuela publica cuenta hoy dia con un computador portatil,
sin embargo su utilizacién para ensefiar matematica es escasa.

Interesa analizar el programa GeoGebra, que esta instalado en todas las XO como un recurso di-
dactico para ensefiar un contenido geométrico; la idea es trascender la reduccion de la brecha digital,
analizando limitaciones y potencialidades de esta herramienta. El interés es integrar las computado-
ras a las planificaciones y acciones de clase.

El foco de la ponencia se ubica en uno de los conocimientos didactico- matematico que se han
construido, de manera colaborativa entre maestros e investigadores, durante el trabajo en el campo.
Este conocimiento es los dngulos de “afuera y los de adentro” en poligonos.

Estableceremos las relaciones de cémo fuimos determinando este conocimiento didactico - ma-
tematico, las transformaciones que fue sufriendo y justificaremos porqué ese conocimiento es nuevo
en este ambiente.

Nos apoyaremos en Sensevy (2011), Boavida y DaPonte (2002), para el trabajo colaborativo. Asi
como también en Sadovsky (2005, 2012).

El analisis se centrara en el seguimiento de los posicionamientos de los docentes que se van pro-
duciendo durante el proceso mencionado. Se analizaran las interacciones como medio de producciéon
del conocimiento matematico-didactico mediado por el GeoGebra.

» Desarrollo

El objetivo general de nuestra investigacion es “Describir y analizar el proceso de produccion de
conocimiento matematico- didactico en la ensefianza de un contenido geométrico en primaria me-
diado por GeoGebra, en un espacio de trabajo colaborativo entre maestros e investigadores.”

La metodologia usada en la investigacion es de caracter cualitativo, descriptivo, de corte etno-
grafico, asumiendo la constitucién de un espacio de trabajo colaborativo y reflexivo. Para el trabajo
colaborativo se apoya en los aportes de Boavida y Da Ponte (2002) y Sadovsky, Quaranta y otros
(2012). Parece pertinente la eleccién de corte etnografico porque el anlisis se centra en caracterizar
el modo en que se produce conocimiento a raiz de las interacciones que se dan en el equipo docente

10 Se le llama XO a la primera generacidon de computadoras entregadas por el plan ceibal haciendo alusién al logo que tiene en su carcaza.

ISBN 978-987-4019-47-9 44



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

al planificar, implementar actividades de un contenido geométrico especifico, utilizando la XO, en
una escuela primaria de practica espoecifica, en 5to- 6to grado, bajo ciertas condiciones, con el fin de
reconocer patrones o principios que se puedan utilizar en otras organizaciones del mismo tipo que
el analizado. Asimismo este estudio se sustenta en Guber (2014) para sostener la relacion entre el
trabajo colaborativo y reflexivo.

Por ser una investigaciéon que articula un centro de Formaciéon Docente, una escuela de prac-
tica, maestras, practicantes e investigadoras se tomaron algunas consideraciones a la hora de la
eleccién de la escuela de practica donde se lleva a cabo la investigacidn. Se present6 un llamado
en la sala de departamento de Didactica de los IINN a las profesoras - directoras de las escuelas de
practica. Para participar debian cumplir con ciertas condiciones: afios de experiencia como direc-
toras de practica, poseer un equipo docente dispuesto a participar y colaborar en la investigacidn,
espacios destinados una vez por semana a las reuniones, etc. El equipo docente queda conformado
finalmente por dos maestras una de 5to grado y otra de 6to, la maestra directora y 3 practicantes
de la Escuela N°14.

» Interacciones en la conformacion y desarrollo del espacio colaborativo

Desde un principio el equipo docente abrié las puertas de la escuela, se sostuvo el espacio de in-
tercambio en los tiempos acordados, en el espacio fisico, mejorando progresivamente las condiciones
bajo las cuales estas reuniones se llevan a cabo.

El equipo docente esta por formado por la directora de la escuela, dos maestras una de 5to grado
y otra de 6to grado y 3 practicantes (estudiantes de Formacién Docente).

Si bien el lugar fisico y los tiempos estaban disponibles atin el espacio de trabajo colaborativo
estaba en proceso de conformacién. La asimetria desde los roles entre docentes e investigadoras
estuvieron marcadas durante las 4 primeras sesiones. A modo de ejemplo en las primeras sesiones
el saber matematico estaba depositado tacitamente en el equipo de investigadoras: “ustedes son las
que saben matemdtica”

Una posible explicacién de este hecho podria ser que se trate del rol habitual que las investigado-
ras desarrollan: profesoras de Matematica. Por otro lado también puede relacionarse con la percep-
cién que las maestras tienen de si mismas en relacion al conocimiento geométrico del que disponen.

Las investigadoras sostuvimos las discusiones redireccionandolas para depositar en el equipo
docente la toma de decisiones fundamentada. Se organizaron las reuniones a partir de los hechos
discutidos y de los gestos producidos por parte del equipo docente para reinvertir las condiciones de
asimetria. Esto supone la construccién de otro lugar del rol docente y por lo tanto una ruptura con
su rol tradicional. Es asi que el sentido que los docentes van atribuyendo a los espacios colectivos
comienza a cambiar, (Sadovsky, et al. 2012).

A partir de la sesion 5, se evidencia que el equipo docente asume el espacio generado como real-
mente colaborativo, en algunos momentos expresan: “nuestra investigacion”, para referirse al proceso
que se esta llevando a cabo.

El espacio conjunto del equipo docente e investigadores estd siendo asumido como propio y
esta situacion se evidencia pues el equipo docente mantiene reuniones de discusién y produc-
cién fuera del espacio semanal acordado. Las maestras contintian pensando y elaborando ideas,
tomando decisiones que luego son puestas a discusion en el espacio colaborativo. A su vez, a
partir de las sesiones de planificacién de la secuencia de actividades el equipo docente comienza
a escribir documentos donde se van proponiendo algunas actividades, ideas para la enseflanza
en relacién al uso de GeoGebra, que luego comparten. Se evidencia asi un hacer publico la voz
desde la practica, tomando el espacio colaborativo como lugar donde potenciar y desarrollar lo
pensado por parte del equipo docente, (Suarez, 2012 p.71). De este modo se comienza a ensa-
yar reflexiones pedagoégicas y didacticas en torno al problema de ensefianza que se detecta y a
su vez se aborda la construccién de posibles respuestas bajo las condiciones propuestas de la
investigacion.
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» La produccidn de contenido matemdtico - diddctico

» Preocupaciones que las maestras traen al espacio

Inicialmente durante las dos primeras sesiones, las preocupaciones relacionadas al contenido
geométrico estan vinculadas con el rectangulo y la relacion de la perpendicularidad. Pareceria que
los nifios no identifican que si hay rectas perpendiculares hay angulos rectos. Detectamos problemas
en la relacion entre angulos y poligonos.

Analisis de los aspectos del contenido poligono: angulos interiores

A partir del problema detectado se construye una lista de manera desorganizada, se genera una
lluvia de ideas en relacién al tema en cuestion.

La lista genera un cumulo de relaciones que obliga a comenzar a acotar y tomar ciertas decisio-
nes para poner el foco en el disefio de las actividades usando GeoGebra. En la imagen que se adjunta
aparece el pizarron que muestra la variedad de ideas que surgieron en el intercambio. La figura la
adjuntamos como elemento del desorden de ideas que hasta el momento se tenia.

La discusidn va transitando sobre los distintos elementos y propiedades de los poligonos en gene-
ral. Se pone el foco en el problema de los angulos en relacion a los poligonos, sus caracteristicas, qué
cosas se evidencian de ellos y qué no. Surge la idea de probar que la suma de los angulos interiores
de un triangulo es 1 llano (180°).

Tension entre nuevas propuestas y adaptacion de viejas al Geobebra

En este momento de definicion del contenido a trabajar, el centro pasa a ser la adaptaciéon de ac-
tividades que se realizan habitualmente en un 3er grado para validar que la suma de los tres angulos
interiores de un triangulo es 180°.

Esta discusion genero las condiciones para que el equipo docente pensara en realizar esta activi-
dad usando GeoGebra. Se pone asi en evidencia la tensién que se genera en el equipo docente cuando
se instala el uso de GeoGebra. Se ubica en el espacio colaborativo la pregunta ;es necesario adaptar
actividades o sera mejor pensarlas desde el recurso? Esta tensidn se va a sostener durante varias
sesiones. Aqui se plasma de cierta manera como a partir del espacio colaborativo, se generan discu-
siones, que se siguen fuera y vuelven al espacio en el proximo encuentro, en este caso a partir de la
presencia de GeoGebra como centro “molesto” para la ensefianza. En este sentido poner el ojo alli y
explorar lo que sucede nos ofrece un posible elemento para dar respuesta al porqué las computado-
ras no estan siendo utilizadas para la ensefianza.

Interacciones a partir de producciones de los alumnos a traves de los "'yoya sé..”

El equipo de maestras trae al espacio colaborativo varias actividades propuestas a los alumnos
de 5to grado sobre “Lo qué sé del rectdngulo..., “Lo qué sé de dngulos...”. Se evidencia asf una tensién
entre lo que los alumnos saben, lo que las maestras piensan que ellos saben y qué hacer con eso.
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A su vez el trabajo con el contenido geométrico, para nuestro propoésito, esta mediado por el
uso de GeoGebra. La presencia del recurso condiciona las decisiones a nivel didactico. Sostenemos
que el uso de GeoGebra para la ensefanza de la Geometria hace posible que emerjan algunas ideas
Matematicas que con otras herramientas no surgen, como veremos en el préximo punto. No es sola-
mente la presencia del GeoGebra en el aula la que hace que esos conocimientos matematicos se pro-
duzcan sino que es la gestion docente la que posibilita esa produccién. Y esa gestion docente surge
en la discusidn con otros docentes, practicantes e investigadores donde se lleva a cabo el disefio, la
planificacién y la implementacion de un proyecto de ensefianza de Matematica.

Esa gestion pone al docente y al estudiante en un lugar de produccién de conocimiento (Chevallard,
1991, 2007) de distintos tipos. Esta forma de sostener la tarea docente y la tarea del alumno interpela
la relaciéon produccién - reproduccién con respecto a la funcion de la escuela y a los modos en que
circula el conocimiento dentro de ella.

En otro nivel de reflexiones aparece el uso de GeoGebra como generador de contenidos mate-
maticos no explicitados con lapiz y papel. Esta es una de las escenas que hemos llamado hitos. Se
identifican algunas cuestiones matematicas nuevas: los angulos de adentro y los de afuera de un
poligono. Esta denominacién se acordé como consecuencia de decisiones asumidas en el espacio
colaborativo con el fin de que no se manejara en clase ese dngulo con el rétulo de angulo exterior.
Debido a que ese término no define el &ngulo en cuestién como lo hace la matematica. En este caso
estamos usando el nombre angulo “de afuera” para determinar el dngulo céncavo asociado a uno
interior. Se decidié que con esta denominacion seria mejor nombrar a los dngulos interiores como de
“adentro” para que no se deslizara el de afuera como sinénimo de angulo exterior.

Determinacion del contenido geometrico - didactico

El abordaje de la determinacion del contenido a trabajar lleva un proceso de 6 sesiones de encuen-
tros, discusiones, idas y vueltas, de reflexiones sobre las producciones de los alumnos como elemento
sustantivo de evidencia sobre lo que ellos explicitan saber. Como consecuencia de esta determinacion
a nivel del espacio colaborativo teniamos que considerar qué decisiones matematico-didactica se
iban a tomar a la hora de la planificacién de la secuencia de actividades de ensefianza.

Es asi que durante la sesién 6, luego de muchas idas y vueltas, se produce el siguiente didlogo:

M3: “.. yo ahora pensaba para ayudarlos a conceptualizar en forma mds amplia dngulos, relacionados
con los dngulos en los poligonos que tal si trabajamos con el de afuera (el céncavo), y no solo con el de
adentro, no solo con el externo, sino poder descubrir los otros dngulos que estdn y de esa manera ... no
solo es informarnos acerca de la cantidad de dngulos que se pueden ver, sino que aporta a la concep-
tualizacion de dngulo y lo saco de esa idea de que el dngulo estd solo relacionado al dngulo interior de
poligono y lo saca de esa idea de porcion de plano al que el poligono estd incluido.” (......... )

M2: “Pero al intentar medir surgen otros y opa! Es porque hay otro dngulo...” (........ )

M2: “El tema dngulos es que todo el mundo le saca el cuerpo, porque no sabes cémo entrarle. Sabes que
a través de los poligonos pero nunca le hincas el diente. Es como que lo rondas, lo rondas, lo rondas. Por
otro lado lo que obtuve de lo chiquilines es enquistamiento. Angulos'* hay de tres tipos y no hay otra
cosa después de esto (...) A mi me parece super interesante. Personalmente es algo nuevo y me genera
un desafio, no es algo que se diga a mird yo lo trabajé asi...y me parece que desde la investigacion apor-
ta, que es algo nuevo porque no hay material al respecto. Desde GeoGebra sabemos que estd el tema
de alturas, pie de altura, potencia, corro la altura, corro los tridngulos, etc. Pero de dngulos no hay
secuencias hechas, no hay reflexiones hechas...no hay de dngulos cosas elaboradas, no hay reflexiones.”

M3: “para mi el concepto de dngulo, no la informacion sobre..., para mi es una pieza clave en la cons-

truccién geométrica... es un elemento importante.”

11 Lo citado por M2 tiene relacién a lo relevado por ella y M1 en una actividad propuesta a sus alumnos.
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En este momento se concreta, se define la importancia del trabajo con los angulos. El equipo do-
cente lo justifica en términos de “él debe de la escuela”, “él debe de la formacion”. Surge asi una pro-
blematica sentida, que viene a intentar llenar un hueco en la ensefianza de angulos. Los angulos han
pasado a ser el centro de la discusion, ya no desde los poligonos sino por ellos mismos, revirtiendo el
énfasis establecido inicialmente que era Poligonos: angulos. El contenido queda ahora establecido
como “Angulos en: triangulos, cuadrilateros,...”.

Este cambio es sustantivo a varias puntas. Por un lado el espacio colaborativo se conforma y las
docentes se apropian de él. Esto se constata a través de los distintos didlogos presentados, la forma
en cdmo se plantean los problemas que se van detectando en el sentido de horizontalidad de las
discusiones. Por otro las investigadoras, en los analisis e interpretaciéon que hacemos de lo sucedido
en el campo, vamos problematizando lo sucedido en el encuentro siguiente. Este forma de abordar el
trabajo en el espacio colaborativo se vuelve en términos de tensiones, como la definen Sadovsky et
al. (2012 pp. 8-10), no en blanco y negro, no entre lo que estd bien o lo que esta mal, sino la tensién
como herramienta de andlisis ya que permite ubicarse a cada integrante del espacio colaborativo en
“alglin punto” de un trayecto cuyos extremos serian los polos. En este caso desde los poligonos hasta
terminar en los angulos, asi como también en un continuo con un extremo en usar solo lapiz y papel
y el otro extremo usar solo GeoGebra.

Es asi que el estudio de las relaciones entre los angulos de afuera y de adentro en triangulos
y cuadrilateros son las que se plasman en la secuencia de actividad que se producira en el espacio
colaborativo, para luego ser implementada en el aula.

La foto adjunta es una muestra de lo producido en el espacio colaborativo durante las distintas
sesiones donde se fue determinando el contenido matematico a ser ensefiado.

» Conclusiones hasta el momento

A continuacién presentamos algunos puntos que se relacionan con las conclusiones que estamos
construyendo en este proceso que estamos transitando.

El espacio colaborativo se constituye como un espacio de produccién didactico- matematico don-
de se desarrollan tareas que son invisibles en la tarea docente tradicional y diaria del docente en
relacién al disefio y planificacién de secuencias de ensefianza.
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Esta invisibilidad es asumida tanto por el propio docente como por toda la comunidad.

El espacio colaborativo se constituy6 en un lugar donde los maestros en conjunto con los investi-
gadores pueden pensar sus practicas y actuar sobre ellas.

Es asi, que a modo de eje central en relacion a la construccion del espacio colaborativo, éste se
constituy6 en lugar de encuentro y de pensamiento activo. Entonces podemos contraponer con el
trabajo habitual docente en soledad, con la generacion de espacios que favorecen y propician pensar
cuestiones matematicas de enseflanza. Es alli, en ese espacio, donde surgen nuevas ideas usando
nuevos recursos.

De igual modo los efectos de las modificaciones y retroalimentaciones en la secuencia disefiada, a
partir de lo que se analiz6 en las producciones de los nifios, se vincula con el analisis didactico como
herramienta que posibilita proyecciones y cambios en el pensar del docente.

El espacio colaborativo se volvié también como espacio de formacién no solo de los maestros e
investigadores sino también para la formacion de estudiantes que estan realizando su practica en la
escuela. El espacio colaborativo en donde las estudiantes “viven” lo que estan estudiando y aprenden
a planificar, implementar y analizar conjuntamente sus practicas. De este modo no es un conocimien-
to declarativo sino que hay marcas de ese proceso, hay huellas.

En relacién al punto anterior, surgié explicitamente el reconocimiento y uso del andlisis didactico
(Brousseau, 1986) como herramienta para pensar la ensefianza de manera consciente, y es en este
espacio donde se centra la intencionalidad didactica. Pensar a partir de lo que los nifios pueden pro-
ducir, lo que van produciendo durante la secuencia y de cdmo ésta se modifica ayud6 a generar nue-
vas ideas de ensefanza. En ese sentido nos permite describir las regulaciones que el equipo docente
hace en relacion a la ensefianza de un contenido matematico en interaccion con nosotras, en este caso
de los angulos en poligonos.

Bajo estas condiciones se produjo la determinacién de un contenido “nuevo” desde la ensefianza
de la matematica para dar lugar a generalizaciones y nuevas relaciones fundadas: los angulos de
adentro y los angulos de afuera, sus relaciones en los distintos poligonos. Es decir que al recorrer las
relaciones matematicas y analizar sus transformaciones, en relacion a los distintos recursos, se con-
fronta y se producen ideas nuevas. Observar que lo construido no es objeto de ensefianza habitual y
sin embargo ayuda a la conceptualizacién de la idea de angulo.
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Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: evaluacion de los aprendizajes, formacion pre profesional, universidad, trabajo social.

®» Resumen:

Presentamos andlisis de una investigacion sobre la evaluacién de los aprendizajes en la formacién
pre profesional de trabajadores sociales. Se estudia un caso correspondiente a un espacio curricular
que adopta para la formacién la modalidad de taller. Este incluye horas de trabajo en el aula y otras
en el Centro de Practica (instituciéon donde los estudiantes experimentan el trabajo pre profesional
acompafiados por un referente institucional). Para este trabajo, nos proponemos caracterizar rasgos
de la evaluacidn y la formacién desde una mirada pedagdgica y didactica e identificar el lugar que
ocupa la profesion en la definicion de las practicas e instrumentos de evaluacion.

En términos metodoldgicos, la investigacién se enmarca en el enfoque clinico en sentido amplio
desde una légica cualitativa y presenta un interés por estudiar en profundidad las singularidades de
las situaciones desde interpretaciones entendidas como atribuciones de sentidos realizadas por el
investigador. Se recogieron documentos curriculares (plan de estudio de la carrera y programa del ta-
ller), consignas de trabajos practicos, fichas de evaluacién del desempeno y se realizaron entrevistas
en profundidad a la docente y a nueve estudiantes y ocho observaciones de clases.

Desde el andlisis de los datos, elaboramos tres hipotesis interpretativas. Una referida al disefio
y desarrollo del dispositivo de formacién y de evaluacion desde una légica de alternancia. La otra,
vinculada al modo de trabajo en las clases, centradas en torno a modos de trabajar el conocimiento
que articulan modos de pensar y actuar la formacién y la profesion. La tercera hipétesis enuncia una
légica de comprension, recursividad y gradualidad en la evaluaciéon que emplea diferentes instru-
mentos con la finalidad de hacer pensable la experiencia de la practica pre profesional en el Centro
de Practica.

» Introduccidn

Este trabajo presenta avances de analisis de una investigacién'? cuyo objetivo consiste en caracte-
rizar rasgos de un dispositivo de formacién y de evaluacién de los aprendizajes en un curso universi-
tario de formacion pre profesional desde una mirada pedagégica y didactica e identificar el lugar que
ocupa la profesidn en la definicién de las practicas e instrumentos de evaluacion.

La investigacion se enmarca en el enfoque clinico en sentido amplio (Souto, 2010) desde una l6gi-
ca cualitativa y presenta un interés por estudiar en profundidad las singularidades de las situaciones.

12 La investigacidn forma parte de una tesis doctoral dirigida por la Dra. Diana Mazza. Tiene sede de trabajo en el Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, de la Universidad de Buenos Aires.
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Desde aqui la construccién del conocimiento implica elaborar hip6tesis interpretativas con una fina-
lidad comprensiva antes que explicativa. Esa interpretacion se entiende como construccion de senti-
dos (Mazza, 2015) por parte del investigador sobre las situaciones de estudio.

Para el disefio de investigacién, se adopta un estudio de casos!®. Para esta ponencia se toma el
de Taller 1V, un curso de practica pre profesional perteneciente a la carrera de Trabajo Social de la
Universidad de Buenos Aires. Taller IV es un espacio curricular de duracién anual, con una carga ho-
raria total de 180 horas y semanal de 6 horas que se distribuyen entre el aula (2 horas) y el Centro de
Practica (4 horas) y un tiempo extra, pero sin carga horaria prefijada, es requerido para los espacios
de supervision. El Plan de Estudios define al aula como “espacio privilegiado donde abordar los conte-
nidos tedricos - metodolégicos propuestos para cada Taller y donde describir, analizar y problematizar
los sucesos ocurridos en el centro de prdctica.”(2012:28). Centro de Practica es la denominacién em-
pleada para referirse a la institucién u organizacién social que interviene en la atencién de diversas
problematicas sociales, donde los estudiantes, acompaiiados por un profesional a cargo -llamado re-
ferente-, experimentan el quehacer disciplinar. Finalmente, el Plan de Estudios define a los espacios
de supervision como parte de la propuesta de formacion, desde los que se propone el abordaje de los
obstaculos y las potencialidades operativas y subjetivas del desarrollo del proceso de aprendizaje a
través de un trabajo individual o en pequefios grupos de estudiantes. Desde una planificacién estra-
tégica (Morin, 1996) se prevé uno por cuatrimestre y otros en funcién de la demanda de los estudian-
tes, razén por la que no tienen carga horaria definida anticipadamente.

Curricularmente, Taller IV se situa en el subtrayecto de Practica Pre profesional, el que se propone
la articulacién de elementos tedricos y metodolégicos y el empleo del conocimiento para la futura
intervencion profesional. Segun el programa, son objetivos del curso: analizar la cuestion social y el
escenario de intervencidn, aplicar saberes para intervenir con sujetos y familias en la institucién de
la practica pre profesional.

En cuanto a materiales empiricos, se recogieron documentos curriculares (plan de estudio de la
carrera y programa del taller), consignas de trabajos practicos, fichas de evaluacion del desempefio,
se observaron ocho clases (dieciseis horas) y se realizaron entrevistas en profundidad a la docente y
a nueve estudiantes. El analisis de la informacion se realiz6 segin cada fuente. Para el plan de estu-
dios se considera: el perfil del graduado, la estructura curricular con especial referencia a trayectos y
sub-trayectos de formacion y las concepciones tedricas sustentadas. El andlisis del programa focaliza
en sus componentes, la consistencia interna, los propdsitos y objetivos del taller, los contenidos, la
propuesta metodoldgica y las formas de evaluacidn. Se analizan los trabajos practicos haciendo una
descripcidn técnica de cada instrumento, la modalidad de administracién y resolucion, el tipo de
tarea y demanda cognitiva. Para el analisis de las observaciones de clase se emplea el analisis di-
dactico multirreferenciado (Souto, 2000), desde el que se acerca a la comprensién del objeto desde
diferentes dimensiones: técnico instrumental, social y psiquica- emocional. Las entrevistas fueron
analizadas de acuerdo con el denominado ordenamiento conceptual dado en el marco del método
comparativo constante (Glasser y Strauss, 1967). Una vez construidas las familias de categorias, se
elaboran hipoétesis interpretativas a partir de esos datos.

» Discusion y resultados preliminares

Hipotesis 1: La formacion pre profesional en Taller IV asume una logica de alternancia

Centralmente, la propuesta de formacion de Taller IV tiene como eje analizar y problematizar la

13 Los casos seleccionados corresponden a cursos de carreras de diferentes dreas del saber: medicina, ingenieria y trabajo social. Todas
pertenecen a universidades publicas nacionales de la Argentina, situadas en la Ciudad de Buenos Aires. El caso de Medicina es el “Mddulo de
Salud Mental”, espacio curricular anual que forma parte del Internado Anual Rotatorio, Gltima instancia de formacion de grado de los futuros
médicos. El caso de Ingenieria es la “Practica Profesional Supervisada”, espacio curricular que se desarrolla a través de tutorias individuales
en las que un docente ingeniero va siguiendo el proceso de analisis y escritura de informe a partir de una practica profesional efectivamente
realizada por el estudiante.
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experiencia de practica pre profesional que los estudiantes llevan a cabo en los Centros de Practica.
Esta experiencia es retomada en el aula desde actividades y los trabajos practicos que forman parte
de la propuesta de evaluacion y en instancias de supervision. Asi, el disefio y desarrollo de esta pro-
puesta pedagdgica parte del supuesto segtn el cual asistir al centro de trabajo y observar practicas de
otros profesionales no garantiza en si misma la formacién (Ferry, 2008). Para que esa potencialidad
formativa se haga acto es necesario un trabajo de analisis y reflexiéon sobre esa acciéon (Schon, 1991).

De acuerdo con lo sefialado por la docente y lo observado en las clases, inicialmente, los estudian-
tes analizan materiales producidos por compafieros de afios anteriores y a medida que transitan los
Centros de Practica, los propios son los insumos a analizar. Segun el tipo de insercion alli, se requiere
un particular trabajo analitico. En la primera etapa (de dos meses de duracién aproximada), los estu-
diantes recogen informacién sobre la institucién y observan las entrevistas que realizan los referen-
tes, deben describir y analizar las politicas publicas y sociales que la enmarcan y el/los programas
que ejecuta, los objetivos, la/s problematica/s social/es que aborda, los recursos disponibles para su
prestacion, la dindmica institucional de los Centros de Practica, los modos de ejercicio profesional de
los referentes entre los principales aspectos. En esta instancia se espera una insercion institucional
cuidada y el desarrollo de una mirada profesional que defina problemas y los aborde tedricamente,
expresando un modo de pensar la profesiéon desde la ubicaciéon institucional, el analisis teérico y la
problematizacion. En la segunda instancia de trabajo en los Centros de Practica (con seis meses de
duracion), los estudiantes deben disefiar y emplear su estrategia de intervenciéon mediante entrevis-
tas y seguimientos a sujetos y familias y ser criticos y propositivos en la aplicacién de instrumentos,
basandose en la bibliografia. En este proceso, el foco se coloca en el trabajo de intervencién y la teoria
es empleada como herramienta para reflexionar sobre la propia accién (Schén 1991).

Desde el punto de vista de los estudiantes, las clases enfatizan una modalidad de trabajo centrada
en problematizar y tomar distancia de las experiencias vividas en los Centros de Practica, situacién
que colocaria a la propuesta en el marco de la profesionalizacién (Barbier, 1999). Aquellos sefialan
que el eje se sitda en el trabajo de analisis sobre el hacer de la practica pre profesional, reflexion
realizada a posteriori de esa accion y mediatizada por la teoria, los intercambios con compafieros y
la docente en las clases y también desde los trabajos de evaluacion. Sobre ello, cuatro de nueve estu-
diantes entrevistados diferencian a esta forma de trabajo de aquella centrada en la mera descripcién
de vivencias con una finalidad de hacer catarsis o terapia (como ellos la llaman), situacién que, segin
sefialan, han vivido en talleres de practica pre profesional previos, lo cual no favorecia la problema-
tizacion. Esto permite pensar que para que haya formacion es necesario un tipo de analisis sobre
la propia practica que fomente la inteligibilidad de los procesos, de las historias, de las dinamicas y
especialmente de las condiciones de produccién del cambio (Barbier, 1999).

Hipotesis 2: Las clases de Taller IV asumen un entramado que articula un trabajo sobre el

conocimiento centrado en modos de pensar y actuar la disciplina y la profesion.

Construimos esta hipotesis a partir del analisis didactico multirreferenciado de las clases (Souto,
2000), es decir desde las perspectivas instrumental, social y psiquica.

Desde una perspectiva instrumental las clases presentan los siguientes rasgos. Los objetos de
conocimiento (Chevallard, 1997) refieren a teorias y conceptos, procesos metodolégicos y analisis de
experiencias profesionales; objetos a ensefiar que coinciden generalmente con el objeto de ensefian-
za (Chevallard, 1997). Estos ultimos incluyen situaciones y experiencias de practica, procedimientos
metodolégicos en Trabajo Social; teorias, conceptos y normativas y nociones del orden de la episte-
mologia de la practica y otras del campo de la sociologia de las profesiones. En las clases se observa
una predominancia de ciertas nociones que se enfatizan en el desarrollo de los contenidos: referidos
al rol del trabajador social y otros ligados a enfoques sobre la formacion pre profesional. En ciertos
sentidos, se infiere una estrecha relaciéon entre esos modos de pensar el ejercicio de la profesiéon y
los modos de concebir la formacién pre profesional desde las clases en el taller. Las demandas de
aprendizaje explicitas (Doyle, 1998) se manifiestan mediante consignas de actividad expresadas al
inicio de cada clase y requieren: presentar las instituciones Centro de Practica, emplear el corpus
tedrico conceptual construido a lo largo de la carrera para analizar situaciones y reflexionar sobre
el posicionamiento y rol profesional del trabajador social en diferentes areas de trabajo y contextos.
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Las demandas implicitas (Doyle, 1998) refieren a sentidos construidos sobre: ser estudiante desde
su trayectoria académica, analizar situaciones o casos reales vividos por los mismos actores, usar la
teoria orientada a pensar en la practica profesional de intervencion, valorar la propia subjetividad
como parte del analisis y respetar y valorar al otro en la formacidn. Las supervisiones se entienden
como medios y contenidos de la formacién pre profesional. En cuanto al tipo de conocimiento pro-
movido predomina el situacional (Edwards, 1997) en tanto se interpela a los estudiantes a analizar
situaciones reales, generalmente, producto de su propia practica pre profesional y como futuros tra-
bajadores sociales.

Desde una perspectiva social, las clases de Taller IV se caracterizan por los rasgos que se enuncian
a continuacion. La docente ejerce un liderazgo basado en los aspectos socio afectivos (Maissoneuve,
1977) que se expresan mediante la modalidad de las interacciones, la valoracién del trabajo y de la
palabra de los estudiantes, el clima de contencién, de apertura, de disposicién a aprender, de la in-
tencion por compartir las experiencias y los pensamientos, la emocién que predomina y el bajo nivel
de directividad de la docente. Esa intervencidn desde un liderazgo socio afectivo le permite a la do-
cente encauzar las emociones y ansiedades de los estudiantes hacia la tarea académica; es decir ello
posibilita su intervencién desde un punto de vista de gestién socio operativa (Maissoneuve, 1977).
La profesora interviene articulando lo socio operativo y lo socio afectivo a través de una modalidad
que asume una forma de trama: relaciona el objetivo de la clase, el desarrollo conceptual, los sentidos
de los estudiantes y las interpretaciones de ella misma. Esto expresa que la no hay una prescripcién
sobre una tinica manera de orientar la clase hacia el objetivo, sino que toma en cuenta los emergentes
y busca alternativas para intervenir desde ellos. Esta modalidad de intervencidon en la ensefianza y
la formacidn en Taller IV podria pensar como un modo de concebir también la practica profesional.

En cuanto a la dindmica de grupo de los estudiantes, predomina la cooperacién (Johnson y
Johnson, 1998) en tanto las metas de la docente y los estudiantes se ligan entre si. Los roles de los
estudiantes se encuentran centrados en la tarea (Anzieu y Martin, 1971). La comunicacién en las cla-
ses transcurre de manera fluida y compartida entre la docente y los estudiantes (Watzlavick, 1997),
con transmision tanto contenidos tedricos y metodoldgicos como de un clima de disponibilidad, ho-
rizontalidad, receptividad, atencidn, asertividad, interés y compromiso con la tarea por parte de la
profesora. La horizontalidad y clima de trabajo como practicas expresarian una concepcién de sujeto
tanto de la formaciéon como de la intervencion en el Trabajo Social. Desde este nivel de andlisis se
infiere también un configuracion de didactica de lo grupal (Souto, 1993), en tanto el grupo es objeto
de trabajo e intervencion pedagogica.

El analisis de los datos de las observaciones de clases de Taller IV desde una perspectiva psiquica
permite sefalar que predomina una mentalidad de tipo grupo de trabajo (Bion, 1980), en tanto cobra
fuerza el trabajo racional desde las consignas explicitas en cada clase, un predominio de contenidos
tedricos y metodolégicos y una comunicacion referida a andlisis conceptuales. En cuanto a los mo-
dos de intervencion, la docente desempefia una capacidad de réverie (Bion, 1980), actuando como
continente que aloja contenidos, representaciones, dudas y temores para devolverlos transformados
ayudando a pensar y a construir conocimientos. En este sentido, las clases adquieren un vinculo tole-
rante (Bion, 1980), en donde los distintos puntos de vista no se juzgan, sino que se comprenden, ello
posibilita que el pensamiento emerja. Estos modos de intervencién suponen que la docente entiende
que la profesién y la formacion pre profesional movilizan y pone en juego los aspectos emocionales
del sujeto de la formacidén. Esta interpretacion puede hacerse extensiva a los modos de pensar la
intervencion profesional.

Hipotesis 3: La evaluacion de los aprendizajes. recursividad, gradualidad, comprension y el

uso de multiples instrumentos.

La centralidad otorgada a la experiencia y andlisis de practica pre profesional se expresa, como
hemos visto en la propuesta del Taller tanto en su disefio como en el desarrollo. Esta demanda de
aprendizaje atraviesa también lo requerido desde la evaluacion.

Desde el programa, se enuncia que la evaluacion refiere tanto al proceso como a los resultados
del aprendizaje de los estudiantes. En la primera, se considera el trabajo de los alumnos en clase, sus
producciones, sus desempefios en el Centro de Practica y el aula y las supervisiones. La evaluacién
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de productos del aprendizaje se basa en los cuatro trabajos practicos y las fichas de desempefio. Los
trabajos (dos por cuatrimestre), contienen consignas de analisis sobre lo observado y realizado en
los Centros de Practica, se elaboran individualmente (solo uno es grupal) y de manera domiciliaria.
Docente y referente institucional completan en cada cuatrimestre las fichas de desempefio para cada
estudiante.

De acuerdo con el andlisis de las entrevistas, de las observaciones de clase y del seguimiento del
trabajo en los Centros de Practica, los trabajos practicos acompanan la actividad realizada en estos
ultimos. El primero de ellos requiere la presentacion de la institucioén, la identificacion de proble-
maticas sociales sobre las que trabaja, el analisis de los modelos de intervencion social del Estado
y su implementacion en los espacios institucionales en los que realizan sus practicas; la docente y
los estudiantes llaman a este trabajo, informe de insercién. El segundo, focaliza en el analisis teérico
de alguna problematicas de la familia y el sujeto desde el punto de vista de las Politicas Publicas y
Sociales. El tercero demanda la elaboracién de una presentacion escrita de una situacién de interven-
cion de la practica pre profesional construida como problematica -vivida por el estudiante-, la cual
se presentara y analizara en clase bajo la modalidad ateneo. Y el cuarto, es un trabajo final integrador
que retoma el analisis situacional (realizado en el primer trabajo), el abordaje tedrico, el disefio y
la estrategia de intervencién desarrollada por el estudiante en el Centro de Practica y su evaluacién
junto con la elaboracién de un informe social. Como se expresa, la propuesta de evaluacién a través
de los trabajos practicos supone un modo de concebir al aprendizaje de manera recursiva y gradual
tal como se observa en la demanda de los trabajos practicos, desde los que se requiere, gradualmente,
una profundizacion y focalizacién en una tematica del campo disciplinar y profesional del Trabajo
Social. Estos requerimientos transmiten un mensaje sobre la profesion segun el cual el ejercicio pro-
fesional implica una articulacién entre un eje teérico metodolégico, un ético politico y otro instru-
mental operativo (Arias, 2013).

Desde la perspectiva de los estudiantes, los trabajos practicos son entendidos como graduales y
formando parte del trabajo de acompafiamiento y formalizacién del proceso de trabajo y formacion
en el Centro de Practica. Al respecto sefialan “acompaiia y da cuenta del proceso a lo largo del afio”,
“son como pasitos, todos escalonados y que acompaiia la profundizacién que se va dando en el tra-
bajo en el Centro de Practica”. La evaluacion es también vista como instancia que ayuda a reflexionar,
pensar, analizar y conceptualizar lo que se estd haciendo, tarea que, por esta via, enriquece las inter-
venciones posteriores, asi lo expresan permite “Echar luz a situaciones complejas y analizar a la luz
de la teoria”. Por ultimo, se destaca la idea segtin la cual la evaluacién implica una articulacién, una
sintesis y una integracion de contenidos tedricos y situaciones vividas en el Centro de Practica. Asi,
seflalan que la modalidad de evaluacién es integral, que supone una sintesis y articulacion de lo que
van aprendiendo y que integra teoria y practica.

Es posible sefialar, también, que la evaluaciéon asume una légica comprensiva y se conforma por
diversas situaciones, practicas e instrumentos de evaluacién que recogen diferentes perspectivas y
voces sobre el proceso de formacion pre profesional de los estudiantes. Esa légica comprensiva se
expresa en la finalidad de conocer el proceso en los distintos momentos del trabajo en la practica pre
profesional para comprenderlo, revisarlo y re direccionar la tarea en caso de que haga falta “mejorar
aquello que hay que reforzar”, “ver qué trabas u obstaculos surgen”, “conversar sobre el plan de la
segunda mitad de afo, lo que se planifica, los objetivos y actividades que se pueden plasmar”. Esta
l6gica comprensiva concibe al aprendizaje como un proceso recursivo, gradual, que transcurre en un
devenir y se sitia en una larga temporalidad de este modo reconoce la formacién desde sus aspectos
singulares e idiosincraticos.

Para dar cuenta de ese complejo proceso de formacidn, se recurre a situaciones, practicas e ins-
trumentos que brindan informacién sobre diferentes aspectos o facetas del proceso de aprendizaje
del estudiante. Esas formas de evaluacion, entendidas como artificios (Souto, 2010) comparten la
finalidad de hacer pensable y analizable la experiencia de practica pre profesional que acontece en
los Centros de Practica y, con especial referencia, analizar los momentos del proceso metodolégico
en el Trabajo Social. Este objetivo se enmarca en la sefialada légica de la alternancia (Ferry, 2008),
es decir supone momentos de enseflanza que se parecen a la ensefianza en la formacioén inicial y
otros de formacion que se ligan al universo de la formacién (Barbier; 1999). Las distintas consignas
de las situaciones, practicas e instrumentos de evaluacién implican y refieren también a momentos
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de desarrollo de las competencias en situaciones de trabajo -pre profesional-, ubicandose asi en el
espacio y la cultura de la profesionalizacién (Barbier, 1999).

Entre los diferentes aspectos que se consideran para construir la evaluacion se incluye el encuadre
de trabajo, la participacion, la implicacion, el involucramiento con la tarea, la autonomia, el trabajo en
equipo, las competencias comunicativas (orales y escritas) y en mayor medida a las llamadas capaci-
dades operativas (analisis critico de los problemas, integracién del marco tedrico en el analisis de los
problemas, conocimiento, interpretaciéon y manejo de las politicas sociales del area tematica y del te-
rritorio de insercion, posicionamiento ético, valorando la responsabilidad frente al usuario y el secreto
profesional, desarrollo de entrevistas, delimitacion del problema objeto de intervencion, elaboracion de
diagnésticos sociales, disefio de estrategias de intervencion, elaboracion de informes sociales ajustados
a los destinatarios y a los objetivos de intervencién). Debido a esta toma de conciencia de la multiplici-
dad de dimensiones que consideran parte de la evaluacién en la formacién pre profesional, la construc-
cién de la evaluacidén incluye modalidades escritas, orales, de desempefio, individuales, grupales. Ellas
son: la observacion que la docente realiza del desempefio de los estudiantes en el aula, la observacién
por parte del referente sobre el desempefio de los estudiantes en el Centro de Practica, la observacion
de la docente considerando conversaciones con el referente y los estudiantes, los trabajos practicos, las
clases especiales a cargo de los alumnos, los espacios de supervisidn. La triangulacién entre situaciones,
instrumentos y actores de la modalidad de evaluacién de Taller IV permite construir una mirada tanto
global como particular y singular del proceso de los estudiantes -no de modo normativo o prescriptivo-
considerando las dimensiones de la formacién en la practica pre profesional.

» Consideraciones finales

El analisis sobre el disefio y desarrollo de las practicas e instrumentos de evaluacién de Taller IV
requirid de su contextualizacion en la propuesta de formacion, situada en una légica de la alternancia
(Ferry, 2008) entre el centro profesional, donde los estudiantes observan a otros profesionales y rea-
lizan sus practicas pre profesionales, y el centro de ensefianza que acontece en el espacio institucio-
nal del aula. El trabajo en este tltimo tiene como eje el andlisis de la practica con el fin de analizarla
y problematizarla tomando herramientas teéricas que permitan tomar distancia de lo inmediata y
emocional y hacer pensable esa accién para favorecer una intervencion situada y con justificacion
tedrica. La misma asume la propuesta de evaluacion.

La modalidad adoptada supone la toma de conciencia de la evaluacién como proceso multidimen-
sional que se entrama con la ensefianza y la formacion y requiere del empleo de una diversidad de
situaciones, practicas e instrumentos de evaluacién que permiten comprender el proceso del sujeto
desde diferentes dimensiones: su insercion y desenvolvimiento en la institucién, sus conocimientos
teodricos y metodoldgicos requeridos para la profesion, su implicacién personal, entre otros. Esta for-
ma asume que la evaluacion es una construccion e interpretacion -siempre en curso-, a partir de in-
formacion proveniente de diversas practicas e instrumentos de evaluacion. Esta modalidad -compar-
tida con la ensefianza y la formacion- se caracteriza también por incluir al sujeto de la formacioén y su
subjetividad. Adopta una finalidad centrada en contribuir a que los estudiantes desarrollen una ma-
yor inteligibilidad de la practica -pero no desde un encuadre prescriptivo y normativo- (Andreozzi,
1998) y que la docente comprenda —no controle ni prescriba- para revisar y mejorar la practica.

Todos esos rasgos permiten pensar que la evaluacion en la formacién pre profesional en Taller [V
se asemeja a un trabajo clinico desde el que se aborda la formacién como transformacidn y trabajo so-
bre uno mismo (Ferry, 2008). Estas practicas expresarian el pasaje de la nocién de ensefianza a la de
formacién (Barbier, 1999) en tanto suponen un acompafamiento de la formacién, no interviniendo
desde la prescripcion sino desde la comprensién en profundidad y desde la construccién con el otro.
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: Plan de estudios, geografia, escuela ptiblica, interdisciplinaria, Brasil.

» Resumen:

La discusion sobre la ensenanza y el aprendizaje de la geografia y las practicas disciplinarias,
interdisciplinarias y transversales en la escuela basica surgi6 de la necesidad de reflexién de las prac-
ticas pedagdgicas de los profesores de geografia de las escuelas publicas de la regiéon metropolitana
de Rio de Janeiro y la comprension de como estos maestros de curriculo minimo efecto recursos en la
escuela publica fluminense y financiaba la Fundacdo de Apoio a Pesquisa Carlos Chagas (FAPER]). Ha
establecido el concepto de interdisciplinariedad, en la escuela todos los dias, alrededor de dos ideas:
la interdisciplinariedad como un trabajo conjunto de profesores de los diferentes componentes cu-
rriculares en proyectos u otras formas de accion colectiva. Bajo cualquiera de estas perspectivas, son
comunes engafiosa representaciones que llevan a exageraciones y omisiones que si quieren ensefiar.
El conocimiento parcial no dan cuenta para resolver problemas que requieren conocimientos espe-
cificos relacionados con un propdésito comun y central, es decir, es imprescindible el didlogo entre
estas parcial conocimiento (o especifica), especialmente para la comprension de los objetos y el logro
de objetivos comunes sin descartar sin embargo, las especificidades de cada componente curricular.
Sin embargo, es necesario, en primer lugar, el profundo conocimiento de la disciplina que permita el
didlogo con otros conocimientos, aquellos que quieren construir. En esta perspectiva, la interdiscipli-
nariedad se consolida como una consecuencia natural del proceso de enseflanza-aprendizaje. Como
resultado principal libr6é un debate centrado en las diferentes practicas pedagogicas dirigidas desde
una perspectiva reflexiva y contextualizada en la relaciéon teoria-practica; sobre el interdisciplinario
y transdisciplinario practicar en escuela y hecho posible el desarrollo del curso de extensién para
estudiantes y profesores de Colégio Estadual Aréa Ledo en Nova Iguacgu-R], ademas de la accién de los
extensionistas y, sobre todo por profundizar el didlogo con la educacién basica.

» Introducéio

A pesquisa sobre a analise do Curriculo Minimo (CM) de Geografia do estado do Rio de Janeiro
integra o projeto O Ensino-Aprendizagem da Geografia e as Prdticas disciplinares, interdisciplinares
e transversais na Escola Bdsica e conta com o apoio da Fundagio de Apoio a Pesquisa Carlos Chagas
(FAPER]) via Edital de Apoio as Escolas Publicas no Estado do Rio de Janeiro em parceria com o
Instituto Multidisciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro e do Colégio Estadual
Engenheiro Aréa Ledo no Municipio de Nova Iguacu, localizado na Regido Metropolitana do Rio de
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Janeiro.

0 Colégio Estadual Eng® Carlos Frederico de Aréa Ledo foi inaugurado em 1965, hoje o colégio con-
ta com 107 professores e 47 funcionarios extraclasse tendo como diretor geral, o professor Cristiano
Alex da Silva. O Colégio foi escolhido por ter algumas caracteristicas relevantes para a pesquisa como
a oferta tanto do Ensino Fundamental, como do Ensino Médio, nos periodos da manh3, tarde e noite.

A pesquisa tem como objetivo analisar como os focos bimestrais presentes no Curriculo Minimo
(CM) de Geografia para o estado do Rio de Janeiro, conseguem orientar a abordagem conceitual da
disciplina escolar Geografia.

A metodologia utilizada é embasada no referencial tedrico da area de Educacdo e do Ensino de
Geografia, especialmente em trabalhos focados nas praticas docentes e na analise dos questionarios
aplicados aos professores do Ensino Médio da escola envolvida na pesquisa. Dentre os referencias
destacam-se: Cavalcanti (2005, 2011), Morin (1990, 2002), Fazenda (2005, 2008); Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2007), Santos (2013) e Farias (2013, 2014).

As entrevistas foram realizadas com os 8 professores de Geografia de Ensino Médio do Colégio
Estadual Aréa Ledo, estas entrevistas foram registradas por meio de gravacdo em audio apds consen-
timento dos entrevistados, e seguiam uma estrutura semiaberta com questdes relacionadas ao uso
do Curriculo Minimo de Geografia na escola, como eles trabalhavam com os focos bimestrais, suas
leituras sobre as praticas disciplinares e as praticas interdisciplinares. As entrevistas nos guiaram
para contextualizar a discussdo apresentada ao longo da pesquisa. Optamos em ndo apresentar a
tabulacao dos dados, ja que eles foram articulados ao longo do desenvolvimento do texto e também
ndo apresentar as transcri¢gdes das respostas, ja que elas aparecem como as praticas pedagogicas
utilizadas pelos professores.

A ideia do trabalho interdisciplinar no ensino regular continua sendo uma pratica desafiadora.
Propostas para sua efetivagdo vém encontrando resisténcias nas salas de aula sejam elas conscientes
ou nao, com reflexos diretos no trabalho dos professores e na rotina dos estudantes, assim como no
processo de ensino-aprendizagem.

» A construgéio do Curriculo Minimao de Geografia no Estado do Rio de Janeiro

A construgdo do Curriculo Minimo de Geografia (CM) para o estado do Rio de Janeiro foi realizada
em dois momentos, um que resultou na primeira versido do Curriculo Minimo em 2010 organizado
pela SEEDUC e sua reformulagdo feita em 2012, realizada pela SEEDUC em parceria da Fundagao
CECIER] resultando na segunda versao do CM.

De acordo com a SEEDUC o Curriculo Minimo de Geografia é apresentado da seguinte maneira:

Neste documento é apresentada uma revisdo do Curriculo Minimo de Geografia para os anos finais
do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio Regular da rede estadual do Rio de Janeiro, efetuada
ao final do ano de 2011 e inicio de 2012, com base nas analises criticas e sugestdes apontadas em
escutas presenciais e virtuais, e apoiada em estudos realizados no campo do curriculo e na Geografia
escolar. Nesta releitura do Curriculo Minimo aplicado em 2011, buscamos torna-lo mais préximo da
realidade escolar, considerando as varias questdes que perpassam a pratica docente e a estrutura
escolar (SEEDUC, 2012, p.03).

A fala oficial deixa claro que mudangas foram incorporadas no CM de Geografia seguindo as con-
tribui¢bes das criticas feiras pelos professores da rede que utilizaram a primeira versio. Nesta segun-
da versdo o CM tem como caracteristica uma estruturacdo que levou em conta as escutas presenciais
e virtuais.

Essa concep¢do de um curriculo em construcdo é denunciada na apresentagdo do documento:

Acreditamos que o processo de elaborar um curriculo minimo é permanente, e se faz em espacos e
tempos diversos, o que o torna extremamente desafiador. A diversidade encontrada nas escolas do
nosso Estado refor¢a a importancia de um curriculo minimo estruturado por habilidades e compe-
téncias, bem como do trabalho interdisciplinar. (SEEDUC, 2012, p.03).
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Dois focos sdo destacados no documento um curriculo minimo estruturado por habilidades e
competéncias; e por outro lado ndo contraditdrio prevé o didlogo entre as habilidades e competén-
cias com o trabalho interdisciplinar.

0 documento oficial ndo detalha sobre habilidades e competéncias, elas sdo enunciadas, porém,
ndo sdo articuladas. O mesmo ocorre com o denominado trabalho interdisciplinar.

De acordo com Farias (2014:96): Formular um curriculo minimo que contenha os elementos es-
senciais da geografia para que a almejada construgao critica ocorra é dificil e considerada por muitos
impossiveis, devido as particularidades das regides, escolas e individuos.

O trabalho de Faria (2014) detalha como foi a construcido da segunda versdo do CM de Geografia
no estado do Rio de Janeiro.

O Curriculo Minimo seria uma referéncia a todas as escolas do Estado, apresentando as competén-
cias e habilidades que deveriam ser seguidas nos planos de curso e nas aulas. Sua finalidade prin-
cipal seria orientar os itens considerados essenciais no processo de ensino-aprendizagem ano de
escolaridade e bimestre de modo a garantir uma esséncia basica comum, alinhada com as atuais
necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislacdes vigentes, Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de referéncia dos principais exames nacionais e
estaduais. (Farias, 2013, p.59)

De certa forma a organizacdo do CM de Geografia como das demais disciplinas escolares com-
pdem um conjunto de medidas para responder a baixa classificacdo do estado no cenario nacional em
avaliacdes como o Sistema de Avaliagdo da Educagio Basica (SAEB).

A concepgao, redacio, revisdo e consolidacdo do CM de Geografia foram conduzidas por equipes
disciplinares de professores de Geografia da rede estadual, coordenadas por professores de diversas
universidades do Rio de Janeiro (Na segunda versdo a UFR], a UER] e a PUC-Rio), que se reuniram
em torno dessa tarefa, a fim de promover um documento que atendesse as diversas necessidades do
ensino na rede.

Segundo Farias (2013), durante as reunides conjuntas na Secretaria de Educacao do Rio de
Janeiro (SEEDUC/CECIER]) os professores eram orientados a estabelecer critérios bem definidos
para a confecgao dos curriculos. Esses critérios deveriam servir para orientar e definir os contetidos
e as habilidades e competéncias imprescindiveis na sua area e que elas estivessem contempladas
nas especificidades e contetidos programaticos das avaliagdes federais e estaduais. As reunides eram
marcadas semanalmente em locais previamente combinados e de acordo com as disponibilidades
dos integrantes

A questdo que ndo fica muito clara nos textos de Farias (2013, 2014) sobre a constru¢do do CM de
Geografia é tempo de duragao dessas atividades presenciais.

De acordo com Farias (2014):

Apbs a analise de cada tema, separado por turmas e bimestres do ensino fundamental e médio, era
iniciada uma discussdo sobre as concepgdes e abordagens de cada area tematica definida e selecio-
nada as consideradas necessdrias para a supressao, aglutinacdo ou melhora da redacdo da habili-
dade e competéncia ja estabelecida. Depois de cada alteracdo necessaria o material seguia para a
equipe do CECIER] fazer corregdes ortograficas e formatar dentro dos padrdes de edigdo. (Farias,
2014, p.89)

Dois recursos sdo destacados no processo de elaboragcdo CM de Geografia pela SEEDUC: a escuta
presencial e a virtual.

Ao longo da realizagdo do projeto eram programadas consultas virtuais e audiéncias presenciais nas
sedes das coordenadorias com divulgac¢do pelo site da SEEDUC e nas escolas, convidando os profes-
sores para discutir os modelos refeitos pela equipe de professores. Na maior parte delas a presenga
era baixa (em média 30-40 individuos) se comparado com o quadro de professores da respectiva
coordenadoria. Esse fato possui muitas explica¢des entre elas, as reunides serem em dias de semana
e algumas coordenadorias terem municipios muito distantes da sede. (Farias, 2014, p.90)
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Apesar da grande estrutura formada e dos grandes investimentos estaduais na idealizacdo e exe-
cucdo de projetos educacionais como o do CM, ndo podemos deixar de constatar que a a¢do ndo
priorizou as necessidades da educacdo estadual do Rio de Janeiro carente de tantas outras reformas.

Iniciativas como a do estado do Rio de Janeiro refor¢a a ideia da criacdo de sistemas educacio-
nais compactos e eficazes para atender muitas vezes apenas as necessidades politicas de governos e
deixam de fora consideracdes e constatacoes de décadas de discussdo académica.

Apesar de ndo aprofundar a questao da interdisciplinaridade, o documento oficial reforca nossas
preocupacdes de entender um pouco mais como vem sendo implementadas essas praticas discipli-
nares e as interdisciplinares pelos professores da escola publica. Dessa forma, a seguir discutiremos
essas praticas docentes.

» As praticas disciplinares dos professores de Geografia e a dificuldade dos
focos bimestrais

A visao sobre o ensino de geografia vem sofrendo mudangas significativas ao longo do tempo e
ha& muito se fala de uma geografia relacionada com a realidade do aluno, em formacao do cidadao, ou
seja, do sujeito pronto para exercer sua cidadania. Discussdes sobre o ensino de geografia nesse sen-
tido avan¢am, gerando inumeras pesquisas, mudancas nos documentos que regem a educagao como
os Parametros Curriculares Nacionais e também mudancas nos cursos de formacao, entre outras. No
entanto, a realidade da geografia escola ainda é de uma disciplina fortemente presa ao livro didatico,
desconectada a realidade do aluno e de cunho memorizador, que dificulta o interesse por esta disci-
plina por parte dos alunos, ja que ndo véem nesta aplicagao pratica a sua vida.

Apesar de ser um recurso bastante utilizado nas aulas de geografia, o livro didatico nao esta pre-
sente em todas as salas de aula do ensino basico, apresentando maior auséncia nas turmas noturnas,
o que faz com que os textos impressos pelos prdprios professores e a escrita de extensos textos no
quadro faca parte do cotidiano do professor de geografia. A realizagdo de questionarios é também
muito comum na sala de aula com a finalidade de preparar o aluno para a prova, estimulando-o a
memorizag¢do dos contetdos.

Alguns professores de geografia dispdem de métodos que sdo capazes de facilitar o processo de
ensino aprendizagem, no entanto, necessita-se do emprego destes em metodologias que estimulem
a participacdo do aluno, para que este faga parte da aula enquanto sujeito ativo. Um destes métodos,
que apesar de ndo ser peculiar da geografia, desde o principio da aporte a compreensio do espago
geografico é o uso de mapas, ou seja, a cartografia. Entende-se que o aluno deve ser capaz de ler a
realidade, interpreta-la e agir sobre ela. Para isso o uso de mapas pode colaborar para o alcance de
tais objetivos, pois este é uma forma de representacio, que pode esclarecer fendmenos por vezes
ndo compreendidos. No entanto, o que se encontra na sala de aula é um professor de geografia que
apresenta de forma timida os mapas, fazendo uso de forma rapida dos mapas ilustrados nos livros
didaticos, perdendo, desta forma a esséncia da disciplina distanciando-se de seu objetivo, de facilitar
a leitura do mundo.

A tentativa de mudanga na realidade é encontrada na pratica de professores engajados em sua
missdo de contribuir para a construc¢do do conhecimento, através do desenvolvimento de metodolo-
gias que permitam a troca de saberes, a valorizacdo do aluno, o trabalho em equipe e a valorizacdo da
geografia enquanto disciplina capaz de contribuir para a compreensao da realidade vivida.

Porém alguns problemas sio identificados quando uma proposta de geografia como o Curriculo
Minimo de Geografia do estado do Rio de Janeiro indica os focos bimestrais.

Segundo CM Geografia do Estado do Rio de Janeiro para o 4° bimestre do 1° ano do
Ensino Médio o foco € A questdo ambiental, sendo esperado as seguintes habilidades e
competéncias:

» Analisar diferentes formas de ocupagdo ao confrontar os interesses socioculturais, politicos,
ambientais e econdmicos existentes na paisagem.

»  Discutir criticamente o modelo de civilizagdo baseado na exaustao dos recursos naturais.
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»  Contextualizar as principais conferéncias internacionais para o ambiente, seus principios e propdsitos.

» Identificar, comparar e analisar os principais problemas ambientais em diferentes escalas. (SEEDUC,
2012, p.10)

A primeira questao, seria o que este foco bimestral tem a ver com os anteriores que sdo: No 12
bimestre - Representagdes graficas e cartografica; no 22 bimestre — A dindmica climatica e os biomas;
no 32 bimestre - Dindmica ambiental: as transformacgdes do relevo e as bacias hidrogréafica.

Temos algumas dificuldades, ja que no primeiro bimestre temos a proposta do uso da linguagem
grafica e nos outros bimestres a tematica ambiental predomina. A légica poderia dizer que o primei-
ro bimestre permitiria a discussao inicial da linguagem grafica e ela, poderia permear em todos os
demais bimestres sobre a tematica ambiental. Mas essa ldgica de uso ndo se materializa no documen-
to oficial.

A segunda questdo, tem a ver com a metodologia de como implementar tais habilidades e compe-
téncias esperadas como analisar “Analisar diferentes formas de ocupagio ao confrontar os interesses
socioculturais, politicos, ambientais e econdmicos existentes na paisagem” (SEEDUC, 2012, p.10).
Temos inimeros caminhos para chegar a tal analise das formas de ocupacgdo, porém nenhum ¢ indi-
cado ou comentado ao longo do CM de Geografia.

Esses questionamentos se fizeram presentes em nossa pesquisa, pois justamente foi neste bi-
mestre que nos aproximamos da sala de aula e trabalhamos com o professor de Geografia do Colégio
Estadual Aréa Ledo, numa sala de primeiro ano do Ensino Médio. Para auxiliar a responder essa
habilidade e competéncia, como as demais, vamos nos aproximamos das praticas interdisciplinares.

» As praticas Interdisciplinares para a efetivagéo dos focos bimestrais

A interdisciplinaridade surge no século XX como um esforgo de superar a especializa¢do da cién-
cia, além de superar a fragmentacdo do conhecimento em diversas areas do estudo e pesquisa. Em
sintese, podemos dizer que a interdisciplinaridade € a integragdo de duas ou mais areas curriculares
com o objetivo de gerar conhecimento, formulando assim um saber critico-reflexivo no processo de
ensino-aprendizagem.

No Brasil a difusdo da desta metodologia se deu a partir da Lei de Diretrizes e Bases N2 5.692/71.
Sendo posteriormente refor¢ada pela nova LDB 9.394/96 e com os PCNs.

No ensino da Geografia, a interdisciplinaridade pode se materializar em diversos ramos do con-
hecimento como a arte, a musica, o cinema e a literatura. Neste ultimo, ocorre uma sinergia com tex-
tos literarios de grandes autores brasileiros, como Machado de Assis, Jorge Amado, Erico Verissimo,
Graciliano Ramos, Guimaraes Rosa, entre outros. Estes autores citam em algumas de suas obras pai-
sagens do Brasil, aspectos culturais e sociais da sociedade brasileira. Podendo assim correlacionar
com o conteudo geografico ministrado em sala.

De acordo com Frederico e Teixeira (2009, p.2):

[..] a interdisciplinaridade deveria ser uma proposta curricular elaborada em conjunto com todo o
corpo escolar objetivando algo Uinico que venha a oferecer perspectivas positivas na vida do aluno
e melhorias no ensino e em sua qualidade de vida refletindo-se na comunidade em que este esta
inserido, sendo uma constante no cotidiano educacional. Dessa forma acreditamos que a utilizacio
de recursos como os textos literarios e as composi¢des musicas em suas diferentes expressoes sdo
importantes instrumentos para a aproximacdo do contetdo geografico do cotidiano do aluno e que
o0 mesmo pode ser oferecido com uma abordagem interdisciplinar.

Ao se apropriar de conhecimentos de outras areas, que nio sdo do dominio do professor; ele tende
a encontrar dificuldades para a elucidacdo do caso em questdo. Porém, na busca pelas respostas, o
professor pode sanar esse déficit de conhecimento com seus colegas, fato este que pode estimular
ainda mais o processo.

Na busca pela pratica interdisciplinar, o professor acaba por se tornar pesquisador, sendo a pes-
quisa interdisciplinar diferente das demais, pois, segundo Fazenda (2005, p.5): [...] a pesquisa inter-
disciplinar distingue-se das demais por revelar na sua forma de abordagem a marca registrada do
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pesquisador. O exercicio de buscar a marca registrada envolve uma viagem interior, um retrocesso no
tempo, em que o autor ao tentar descrever a agio vivenciada em sua histdria de vida identifica-se com
seu proprio modo de ser no mundo, no qual busca o encontro com sua metafora interior.

Para se trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar, os saberes ja produzidos - que muitas
vezes permanecem separados uns dos outros - A interdisciplinaridade como possibilidade de dialo-
go e trabalho coletivo no campo da pesquisa e da educagdo devem integrar-se. Diante disso, o0 movi-
mento pela interdisciplinaridade pode ser visto como uma forma de promover o didlogo entre con-
hecimentos, que ndo mais sdo tomados de maneira fragmentada e passam a colaborar mutuamente
para o enfrentamento dos problemas complexos que nos sido colocados pela realidade.

Esse dialogo refere-se ndo apenas a interagdo entre duas ou mais disciplinas, mas pressupde o
trabalho em conjunto, que pode ocorrer tanto entre pesquisadores quanto entre professores na es-
cola. Esse trabalho coletivo é, ao mesmo tempo, uma maneira de reconhecer as limita¢gdes dos cam-
pos disciplinares e uma forma de buscar um conhecimento que sé pode ser produzido a partir da
articulacgio.

O principio que embasa essa concepc¢do de interdisciplinaridade é o de que nenhuma area do
conhecimento pode ser considerada completa por si sé. Tal principio, no entanto, ndo significa que o
movimento pela interdisciplinaridade é anti-disciplina ou que tem por objetivo integrar todos os sa-
beres existentes em busca de um conhecimento completo. Essas sdo visdes dicotdmicas que frequen-
temente ocasionam mais confusdo do que esclarecimentos sobre o conceito de interdisciplinaridade.

Segundo Bovo (2012, p. 60): Reconhecer a necessidade de integracdo entre os diferentes saberes
ndo significa abandonar as disciplinas tradicionais, da mesma forma que a interliga¢io entre discipli-
nas ndo significa almejar um conhecimento completo e totalizante. Ao contrario disso, na concepgio
de interdisciplinaridade abordada neste texto, as disciplinas tradicionais ndo perdem sua importan-
cia e sdo vistas em suas relagoes de complementaridade e interdependéncia. Tal ideia est4 baseada
no pensamento complexo proposto por Morin (1990, 2002), que reconhece a importancia do estudo
disciplinar, embora destaque sua insuficiéncia em explicitar a complexidade da realidade.

No ambito da educacio, tais ideias se traduzem em propostas que almejam ndo sé a integracio
entre as classicas disciplinas escolares, como também a mudanca na énfase frequentemente dada ao
ensino. Ainda que sejam apontadas limita¢des no alcance da ideia de interdisciplinaridade atualmen-
te, como destaca Aratjo (2003), podemos afirmar que o pensamento interdisciplinar na educagao
proporciona as bases para um questionamento que pode ser assim resumido: como a escola pode vir
a se conectar com a vida das pessoas e priorizar o estudo dos problemas sociais considerados rele-
vantes para a transformacdo da sociedade?

Ainterdisciplinaridade, muito embora nao ofereca todas as respostas a esse questionamento, abre
caminho para o trabalho coletivo, que fornece as bases para um trabalho pedagégico cujo objetivo é
a aproximacdo entre as disciplinas escolares e as questdes relacionadas a vida cotidiana de alunos e
alunas. E esse trabalho coletivo que pode ajudar a conectar as disciplinas curriculares com a vida das
pessoas, mantendo a escola aberta a complexidade e disponivel as questdes transversais presentes
na sociedade em que vivemos. Embora apresente limites, a interdisciplinaridade pode nos ajudar,
portanto, a considerar uma dupla necessidade de reorganizacio das praticas A interdisciplinaridade
como possibilidade de didlogo e trabalho coletivo no campo da pesquisa e da educagao escolares.
Ao mesmo tempo em que é importante favorecer a interligagdo metodoldgica entre os saberes dis-
ciplinares - tanto na escola quanto na pesquisa —, também é essencial questionar quais os tipos de
conhecimento a ciéncia vém produzindo, em seus aspectos epistemoldgicos.

Para Bovo (2004:61): Dessa maneira, a intencdo é ir além da interdisciplinaridade como relagao
entre saberes e promover um debate sobre a falta de contextualizacdo da ciéncia ao deixar de lado as
tematicas e problemas que afetam a maioria das pessoas, o que se reflete em uma escola que acaba
por trabalhar com conhecimentos distantes da realidade de seus estudantes. Diante disso, ao invés de
se preocupar com a transmissdo de informagoes isoladas, a escola poderia trabalhar com as discipli-
nas de modo que alunos e alunas aprendam a articula-las para identificar e atuar sobre os problemas
da realidade em que vivem.

Assim, compactuamos com os autores anteriores que a ideia de interdisciplinaridade pode auxi-
liar a repensar ndo s6 os modelos cientificos pautados na ética disciplinar, como também os objetivos
da educacdo, que passaria a se preocupar com a formacao global do ser humano, para além da mera
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transmissdo de conhecimentos. E importante destacar, no entanto, que o dialogo proposto pela inter-
disciplinaridade deve ser pensado enquanto uma necessidade e ndo enquanto modismo.

Destacamos também que ndo se trata, de considerar o pensamento interdisciplinar como uma
salvacdo para os problemas presentes na educagdo, mas como uma perspectiva que oferece camin-
hos e reflexdes para superar certos modelos de ciéncia e de educagao fortemente influenciados pelo
pensamento cartesiano e simplificante, presente nas praticas disciplinares.

» Consideracdes finais

Concordamos com Farias (2014), que frisa que apesar da grande estrutura formada e dos gran-
des investimentos estaduais na idealizacdo e execug¢do de projetos educacionais como o do Curriculo
Minimo (CM), ndo podemos deixar de constatar que a agdo nao priorizou as necessidades da edu-
cacdo estadual do Rio de Janeiro carente de tantas outras reformas.

A discussdo sobre o Curriculo de Geografia abre novas portas para que possamos refletir o trabal-
ho que vem sendo desenvolvido nas escolas, em busca de novos rumos para a educacdo e o ensino.
Dessa forma podemos até possibilitar o que o Curriculo de Geografia preconiza em sua introduc¢ao:

O Curriculo Minimo tem o papel de ser um eixo norteador para as escolas. O professor, de posse
desse documento, deve ampliar a discussido na escola para pensar a sele¢do dos contetdos trabal-
hados e a metodologia utilizada. Certamente é um processo de repensar a nossa pratica de sala de
aula com autonomia, o respeito as diferencas e a visdo interdisciplinar. A Geografia é uma disciplina
escolar que, através dos seus conceitos e temas, dialoga com outras disciplinas, contribuindo para
uma formacdo geral critica dos nossos alunos frente as questdes da contemporaneidade. (SEEDUC,
2012, p.4)

Mas, para que isso ocorra, o Curriculo Minimo que ndo é minimo e sim Curriculo de Geografia, nao
pode deixar de fora os grandes projetos educacionais, as consideragdes e constata¢des de décadas de
discussdo académica sobre os processos educativos.

Os focos bimestrais presentes no CM de Geografia ndo conseguem orientar uma abordagem con-
ceitual da disciplina escolar Geografia, sdo indicados como temadticas soltas que exigem muito do
professor para uma efetivagdo coerente. O curriculo se esconde no termo “minimo”, como se sé por
sua simples denominagdo o estado enquanto politica educacional estaria isento de sua efetivacio,
cabendo Unica e exclusivamente ao professor o sucesso ou insucesso da Educagio.

As diferentes praticas disciplinares, interdisciplinares e transversais presentes nesta pesquisa,
devem estar presentes na discussao e na efetivacdo do Curriculo de Geografia na Escola Basica e ace-
na para um dialogo desejado, porém ainda pouco efetivado na escola publica.
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»  Palabras clave: educacion- prdcticas inclusivas- ensefianza- integracion escolar- teoria socio-historica.

» Resumen

El presente proyecto dirigido por la Mg. Silvia Dubrovsky, pretende investigar de qué modo se
configuran las practicas pedagégicas en el marco de lo que se ha denominado el paradigma de la
inclusion, interpelando saberes, dispositivos y practicas que dan forma a la cultura institucional de
las escuelas.

La promulgacion de documentos nacionales e internacionales constituy6 un avance en cuanto a
los procesos de inclusion de las personas con discapacidad en los sistemas educativos. Sin embargo,
ese reconocimiento juridico formal no se traduce en practicas efectivas que garanticen una educaciéon
digna y de calidad para los nifios y jévenes. Muchos alumnos con discapacidad entraron en las escue-
las, pero ello no supuso necesariamente una renovacién organizativa, curricular y pedagogica. Este
equipo de trabajo, se propone analizar las practicas de ensefianza que tienen lugar en las aulas de las
escuelas comunes a las que asisten alumnos con proyectos de integracion. La perspectiva de analisis
de las practicas esta basada en la teoria socio-historica de Vigotski y Leontiev (1983) para quienes el
rol que los diferentes modelos pedagdgicos otorgan a la actividad del alumno es un indicador de las
concepciones subyascentes del desarrollo infantil. Investigaremos el modo en que las practicas deno-
minadas inclusivas influyen el desarrollo del alumno “integrado”. Asimismo desde la perspectiva cua-
litativa adoptada, analizaremos las conceptualizaciones de los docentes acerca de las posibilidades
de aprendizaje de sus alumnos denominados “integrados”, posteriormente analizaremos el sistema
de actividad del aula.

» Temay problema.

La segunda mitad del siglo XX y comienzos del XXI estuvo marcada por la promulgacién de diver-
sos documentos y leyes por parte de los organismos internacionales y los gobiernos nacionales que
proclamaron el derecho a la educacién para todos y, especificamente para las personas con discapa-
cidad. entre ellas podemos mencionar la Convencién Internacional de los Derechos de las Personas
con Discapacidad en su articulo 24, la Constituciéon Nacional, la Constitucién de la Ciudad de Buenos
Aires, la Ley Nacional de Educacién 26.206 (2006), la Ley Nacional de Promocién y Proteccion de
los derechos de las Nifias, Nifios, y adolescentes 26061(2006) las actuales resoluciones de consejo
federal 154y 155/2011, la Declaracion de Salamanca (1994), el Acuerdo Marco A-19 (1994). La con-
ceptualizacion de la Educacion Especial como una modalidad dentro del sistema educativo significa
un avance respecto de los modos tradicionales de entender a la misma como un sistema paralelo al de
la educacién comun (Ministerio de Educacién, 2008 citado por Dubrovsky (2012). En muchos paises,
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como el nuestro, coexisten escuelas de educacién especial y experiencias de inclusién o integracién
de alumnos en la escuela comun. La ley de Educacién 26.606 introduce el concepto de trayectorias
educativas que implica el deber del estado de garantizar para los alumnos el transito por espacios
educativos lo menos restrictivos posibles.

Esto constituye un importante avance en cuanto al impulso de procesos de inclusién de las perso-
nas con discapacidad en los sistemas educativos asi como en otras instancias de participacién social.
A pesar de estas declaraciones a nivel juridico, se puede observar que ese reconocimiento juridico
formal no se traduce en practicas efectivas que garanticen una educacién digna y de calidad para los
nifios y jovenes con algun tipo de discapacidad. Los discursos dominantes avalados por las norma-
tivas impulsan practicas de educacidn inclusiva, sin embargo no se observa ese mismo consenso en
cuanto a los modos en que se desarrollan las practicas concretas en las instituciones. En este sentido
no ha sido la escuela la institucién que “ha pedido” el cambio del paradigma del cual debera tomar
parte. Este aspecto es central al momento de entender las resistencias a las practicas de integracién
tanto del subsistema de educacion comun como del subsistema de educacién especial.

En investigaciones anteriores (Dubrovsky, Navarro, Rosenbaum, 2000) hemos analizado las ex-
periencias de integracidn escolar de nifios denominados con “necesidades educativas especiales”.
La cotidianeidad de las aulas nos mostré que esos proyectos se desarrollan segtin un modelo al que
Parrilla Latas (1998, citado por Porras Vallejo) denomina de “intervencién sectorial” es decir, como
un proceso que so6lo afecta al alumno integrado y no repercute ni en los demas compafieros ni en el
sistema educativo, ya que sectoriza la intervencién en los déficits del alumno. De este modo, pare-
ciera interpretarse que la escuela inclusiva es la misma escuela de siempre, que incluye servicios de
educacion especial que resuelven en apariencia los casos dificiles. Por lo que se genera una suerte
de doble moral institucional y una exclusiéon incluyente que permite a los docentes no envolverse ni
implicarse en la relaciéon pedagoégica con aquellos nifios y nifias con discapacidad. Se produce una
situacién paradojal, un aumento de la poblacién considerada anormal por parte de los docentes de
la modalidad comun y un incremento de la atencion individualizada de los profesionales de la educa-
cion especial hacia esa poblacion.

» Objetivos y pregunta de investigacion.

La incorporaciéon de los docentes de apoyo a las escuelas de la modalidad comin produce un
encuentro entre docentes de dos modalidades educativas dentro de una “cultura institucional” deter-
minada, instalandose con la incorporacién de los mismos, nuevos discursos y practicas pedagogicas
que problematizan no sélo los nicleos duros del dispositivo escolar ( el tiempo, el espacio, el colec-
tivo de la clase, los contenidos, las metodologias des-contextualizadas, la relacién docente -alumno)
sino también las formas de concebir a los sujetos y las causas del fracaso escolar.

Estudios realizados en los ultimos afios (Donato, Kurlat, Padin, Rusler, 2014 y Dubrovsky, Navarro
y Rosenbaum 2001) sumados a nuestra propia experiencia nos permiten afirmar que la “integraciéon”
sigue constituyendo un proceso que involucra a los nifios, nifias y adolescentes y a su docente inte-
gradora, mientras los demds contintian con su quehacer cotidiano, sin que se alteren sus practicas.

Sefialan Moro y Rickermann (2004) que los saberes o conocimientos en juego en los contextos
formales de ensefianza y de aprendizaje influyen de manera certera en la configuracion, en la dindmi-
cay en las acciones de los participantes de toda situaciéon educativa. Los contenidos del conocimiento
determinan en cierta medida las maneras de ensefiar y de aprender.

Desde nuestra experiencia, el andlisis de las practicas de ensefianza encuentra en la teoria so-
cio- histérica herramientas que permiten articular las caracteristicas de la practica docente con los
procesos de desarrollo de los alumnos, aspecto habitualmente no tenido en cuenta en las explica-
ciones sobre las denominadas practicas inclusivas. El modelo vigotskiano articula los procesos de
ensefianza a los procesos de aprendizaje y hace de la accidon educativa el factor central del desarrollo
de los individuos.

Ahora bien, la presencia en el aula de ese otro, diferente, distante del alumno esperado, perturba
al docente quien muchas veces apela a un argumento de “desconocimiento” o de no haber estudiado
para trabajar con “esos” chicos.
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En este sentido, es que tomaremos el concepto de practicas y profundizaremos su analisis utili-
zando para el mismo la perspectiva socio-histérica que permite orientar la mirada a partir del con-
cepto de “actividad”, término tomado por la teoria socio-histérica del materialismo dialéctico mar-
xista, parareferirse a la necesidad de tomar para la investigacion el analisis de sistemas de actividad.
Un sistema de actividad integra al sujeto, el objeto y los instrumentos en un todo unificado que inclu-
ye relaciones de produccién y comunicacién intercambio y consumo.

Nos proponemos develar el modo en que las practicas denominadas inclusivas influyen el desa-
rrollo del alumno “integrado”.

Objetivo general:

Analizar la relacién existente entre las practicas de ensefianza escolar y desarrollo cognitivo en
los alumnos integrados con o sin discapacidad en aulas de escuelas comunes.

Objetivos especificos:

» Indagar las conceptualizaciones de los docentes de escuela comiin acerca de las posibilidades de
aprendizaje de los alumnos en proyectos de integracién

» Analizar los diversos elementos implicados en la situacién de ensefianza: interacciones, entre
alumno y docente, entre pares, los objetivos, la tarea a realizar.

» Analizar los tipos de relaciones que se establecen entre los docentes de grado e integrador en la
actividad de ensefianza en el aula.

» Relevancia de la investigacion.

Las practicas educativas concretas se vinculan entonces con los modos en que los actores sociales
en general y los educativos en particular conceptualicen a la discapacidad. Como bien sefiala Jacobo
(2012) existe un modo de concebir la discapacidad como algo que compete al sujeto, que se centra
en él. Se interpreta que la falta, la carencia se encuentra en el sujeto e impide, dificulta o trastorna la
entrada del sujeto al mundo y con los otros. Esta forma de concebir la discapacidad desde el sujeto
es la que justifica todas las perspectivas: rehabilitatorias, remedial, correctiva, integrativa, inclusiva,
etc. Se requiere invertir la problematica y abordar como y desde donde se constituy6 la discapacidad
como figura de la separacion, de exclusion, de discriminacion, a tal punto que ahora vienen los mo-
vimientos de integracién e inclusién como intentos de revertir los efectos nocivos de esta condicion.

Entendemos que el malestar que produjo la politica de inclusién o integracion fue por la altera-
cién que produjo en la normatividad y cotidianidad de las practicas de los maestros. Los maestros de
Educacion Especial debieron “hacerse un lugar” y los maestros de comun, tuvieron que aprender a
compartir el espacio del aula con otros adultos.

Muchos alumnos con discapacidad entraron en las escuelas, pero ello no supuso necesariamente
la renovacidén organizativa, curricular y pedagégica. Cuando no ocurren transformaciones culturales,
tampoco las practicas suelen cambiar sustantivamente, son relegadas a espacios especiales, profeso-
res especiales y medidas especiales. Se observa, entonces, una suma de elementos yuxtapuestos, no
cambios sustantivos en las regularidades culturales y practicas preexistentes. Muchas veces significé
la justificacion de otras formas de derivacion y exclusion aplicada no ya a los venidos de afuera, sino
alos que estaban dentro.

El discurso de la integracion e inclusién sostiene el acto bondadoso de hacer entrar al otro a ser
parte del nosotros, a que goce de los beneficios de la normatividad mayoritaria. Por eso las estrate-
gias de la integracion consisten en realizar evaluacién Psicopedagogica, como base para la deteccién
de las NEE que le corresponden a cada alumno y elaborar las adecuaciones curriculares correspon-
dientes a la normatividad del curriculum, el de la mayoria. A partir de alli, el avance lo marca lo que el
sujeto puede hacer, lo que confirma, explica y ratifica la existencia del diferente en su propio atributo
del déficit, se reitera su movimiento su separacidn, su diferencia connotada como menos. Se mantie-
ne intacto el discurso y la conviccién de haber hecho todo lo posible por la integracion e inclusién del
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otro. La inclusién deberia obedecer mucho mas a un proceso y transformacién generados y ejercidos
por el propio sistema comun de ensefianza que al de especial .

Sin embargo, a partir del sistema de prestaciones reglamentadas por el Estado para las personas
con discapacidad, se han generado una serie de situaciones que merecen un analisis particular, Las
obras sociales y de medicina prepaga deben garantizar los servicios denominados de “apoyo ala inte-
gracion” para lo cual las familias deben tramitar el certificado de discapacidad para su hijo. Son esas
instancias de salud las que pagan los honorarios de los profesionales de apoyo que son seleccionados
fundamentalmente por las mismas familias, por los equipos terapéuticos y en una significativa menor
medida por la escuela. La situacion paradéjica que se produce, es que la misma escuela que abre sus
puertas a la “inclusion” muchas veces se desentiende del proceso pedagégico de su alumno catego-
rizado como “integrado” delegando en los equipos externos a la escuela el disefio, implementacién y
evaluacion de la ensefnanza. Estos proyectos pedagoégicos individuales se basan en el desarrollo de las
denominadas “adecuaciones curriculares”, entendidas en la mayoria de los casos como una reduccién
o disminucion de contenidos. De este modo, este modelo basado en la adecuacién curricular encap-
sula al alumno integrado con su maestro/a integrador en el espacio del aula.

En la mayoria de los paises, la investigacion sobre la integracion parece bifurcarse en dos inter-
pretaciones opuestas: por un lado, ver las practicas educativas como resultado de un texto juridico
que las habilita, contiene y define, y, por el otro ver las practicas educativas como aquello que se esta
haciendo en el interior de una comunidad particular. Desde esta segunda perspectiva nos propone-
mos analizar las practicas de ensefianza que tienen lugar hoy en dia en las aulas de las escuelas comu-
nes que tienen alumnos con proyectos de integracion. Se trata de recuperar las practicas educativas,
documentarlas, analizarlas, repensarlas desde el entramado de relaciones de los distintos agentes
que la conforman. Se trata de rescatar las buenas practicas: es decir aquellas donde se generado una
transformacion en todos los agentes involucrados. Para esto es necesario reconocer que la unidad
epistémica minima no es el individuo aislado sino la persona en relacién con otros. (Salmerén, 2009).
La perspectiva de andlisis de las practicas esta basada en la teoria socio-histérica con los aportes de
Vigotski y Leontiev para quienes, el rol que los diferentes modelos pedagdgicos otorgan a la actividad
del alumno es un indicador de las concepciones subyascentes del desarrollo infantil y, por lo tanto, un
medio de estudio de los diversos tipos de practica docente que han materializado estas concepciones.
La diferencia central de esta concepcion es que define la actividad no centrada en el sujeto (como el
modelo de adecuaciones curriculares) sino fundamentalmente como colectiva. Para Vigotski (1998)
el desarrollo se considera como un paulatino proceso de individuaciéon en el que los instrumentos
socio-culturales son interiorizados y apropiados por el sujeto, gracias a ellos, el sujeto dispone de los
medios para construir sus relaciones con el mundo y con él mismo. Toda accién particular se cons-
tituye socialmente y recibe su significado de su ubicacién en sistemas de actividad generados social
e histéricamente. El significado no se crea por las intenciones individuales, sino que se constituye
mutuamente en las relaciones entre sistemas de actividad y personas que actiian y tiene un caracter
relacional. Un sistema de actividad integra al sujeto, el objeto y los instrumentos en un todo unificado
que incluye relaciones de producciéon y comunicacidn intercambio y consumo. (Lave,2001).

» Tipo de Disefio y Metodologia utilizada.

El disefio del presente proyecto se enmarca dentro de la perspectiva de la investigacion cualitati-
va. Entendemos a la misma en tanto acto interpretativo que explica, define, clarifica, elucida, ilumina,
expone, descifra, traduce, construye, aclaray descubre los fenémenos sociales.

Teniendo en cuenta la complejidad de los fendmenos a estudiar de los cuales se debe considerar
las conductas, las representaciones, los contextos y los momentos histéricos en los que se inscriben
se considera pertinente que el abordaje cualitativo tiene que ser holistico y global. Lo que se busca ex-
plorar (representaciones, creencias, actitudes, opiniones, practicas, comportamientos, etc.) requiere
proceder progresivamente en la exploracion del tema abordando grupos de personas “significativos”
(Moscovici, 1988).

Paraindagar las conceptualizaciones de los docentes acerca de las posibilidades de aprendizaje de
sus alumnos, en especial, lo que llevan el rétulo de “integrados” realizaremos una serie de entrevistas
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a docentes de escuela tanto de gestion publica como de gestion privada en tanto entendemos que las
modalidades de integracion pueden diferir entre una y otra.

Asimismo, en un segundo momento y en el marco de la perspectiva cualitativa que adoptamos, nos
proponemos observar la actividad en sala de clase donde se encuentran integrados alumnos cuyas nece-
sidades educativas especiales requieren el disefio de estrategias especificas para lograr los aprendizajes.
Se entiende a la observacién no como una mirada superficial, casual y ocasional. Es una observaciéon que
requiere un estado de atencién, de modo de poder captar de la forma mas completa posible el conjunto
de fendmenos que aparecen en las situaciones de ensefianzay de aprendizaje. Se intenta captar la vida
cotidiana del aula. Los hechos se registran tal como se presentan en forma espontanea y se van consignan-
do por escrito. La calidad de un registro de observacioén esta dada por la transcripcién, de la manera mas
completa y clara posible, de los fenémenos que se observan en la situacién. (Woods, 1987).

Orientan teéricamente nuestras entrevistas y observaciones un enfoque conceptual fundamenta-
do enlateoria de la actividad de Leontiev (1983) segtin la cual la actividad se rige fundamentalmente
por las motivaciones, las finalidades, las reglas y/o normas de orden colectivo y social. En el plano
motivacional se distinguen los determinantes externos, de origen colectivo, materiales o del orden de
las representaciones sociales y los motivos que son las razones para actuar al ser interiorizadas por
una persona singular. En el plano intencional, se distinguiran las finalidades de origen colectivo y so-
cialmente valido y las intenciones como para actuar en tanto interiorizadas por una persona singular
y finalmente los instrumentos (herramientas concretas) y las capacidades.

Para el analisis de las practicas de ensefianza haremos una adaptacion del modelo propuesto por
Bronckart (2004). Su analisis se centra en lo que él denomina : “trabajo real del docente” (en oposi-
cién al trabajo prescrito ). Es decir, el analisis de la conducta verbal y no verbal que se produce en una
situacién real de ensefianza.

El autor propone analizar algunos factores que considera ejercen una influencia muy importante
(necesaria pero no mecanica) en la produccién de tareas. A estos factores los denomina “contexto
de produccion” y los divide en 2 : contexto fisico y contexto socio-subjetivo. El primero se refiere a
los parametros relacionados con el lugar fisico, el dia, la hora, las personas reales que participan. El
contexto socio-subjetivo implica el mundo social (normas, valores, reglas) y el mundo subjetivo (vi-
vencias personales, imagen de si).

Bronckart explica que cuando un sujeto produce una tarea lo hace en relacién a “un modelo” de
tarea que él ya conoce, pero cada vez que resuelve una tarea tiene que tomar decisiones especificas
que hacen ala particular situacidon que estd viviendo en un determinado momento y son esa decisio-
nes particulares las que producen un tipo de aprendizaje concreto. Asi, en cada situacion podemos
analizar estas “huellas de decisiones tomadas por el productor individual en funcién de la situacién
de comunicacién particular en la que se encuentra”.

Afirma que sobre la base de las investigaciones sobre el trabajo real de los docentes se puede
observar que, si bien el docente debe estar bien formado en la disciplina que ensefia y en el saber
didactico de esa disciplina, esos saberes no son lo especifico de su profesion. Desde una 6ptica mas
general, su profesionalismo reside en la capacidad de conducir su proyecto didactico teniendo en
cuenta miultiples aspectos (socioldgicos, materiales, afectivos, disciplinarios) a menudo subestima-
dos y que sin embargo, son lo real mas concreto de la vida en una clase. No se trataria entonces de
correr al alumno como centro del dispositivo pedagogico, y colocar en su lugar al ensefiante, sino que
de lo que se trata es de estudiar las interacciones reales docente-alumno. Son las interacciones do-
cente-alumno las que constituyen el centro de la actividad docente y la comprensidn del trabajo real
del docente que implica la comprensidn de las caracteristicas del funcionamiento no del alumno-tipo
sino de alumnos concretos en una situacion de clase efectiva.

» Discusiones y resultados/grado de avance de la investigacion.

El equipo se encuentra en etapa de conformacidn. El proyecto ha sido recientemente aprobado'*

14 El dia 20 de julio de 2016 el equipo recibid la resolucién 2830/16 por parte de la Facultad de Filosofia y Letras a través de la cual se le otorga
al presente proyecto el Reconocimiento Institucional.
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por parte de la Facultad de Filosofia y Letras como “Proyecto de Reconocimiento Institucional” por
Resolucion 2830/16.

Tanto la Mg Silvia Dubrovsky, como las investigadoras tesistas tienen un amplio recorrido vincula-
do ala tematica del proyecto. La Lic Vanesa Casal fue Directora de educacion especial del Ministerio
de educacion del GCBA al igual que la Mg. Dubrovsky. Esta circunstancia ha permitido tomar contacto
muy cercano con las dificultades que se plantean en las instituciones al llevar adelante proyectos que
implican la inclusion en el aula de alumnos con discapacidad. Asimismo, los resultados observados
en la investigacion “Los procesos de ensefianza escolar. Un andlisis desde la perspectiva socio-his-
torica , proyecto de Reconocimiento Institucional, dependiente del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras, realizado entre 2010 y 2012, dan cuenta
del valor de la observacién de las practicas desde el modelo de la teoria de Vigotski para analizar
los elementos presentes en la situacién de clase que facilitan u obstaculizan los procesos de desa-
rrollo cognitivo en los alumnos que presentan mayores dificultades en las tareas del aula. La Lic.
Vanesa Casal se desempend como investigadora del proyecto UBACyT dirigido por la Prof. Erausquin
en el marco del andlisis de las politicas inclusivas y educacion especial desarrollado en la Catedra
Psicologia Educacional de la Facultad de Psicologia de la UBA.

La Lic. Carla Lanza, es docente del ciclo focalizado en Psicopedagogia de la Carrera de Ciencias de
la Educacion, se desempefié como maestra integradora y como profesora en los niveles secundario y
terciario y desarrollara su tesis de maestria en el marco del presente proyecto.

Finalmente , es de destacar que la Prof. Dubrovsky se desempena en el ambito de las escuelas
de gestion Privada como coordinadora del Programa Incluir de AMIA (Asociaciéon Mutual Israelita
Argentina) que brinda apoyos a las escuelas en el desarrollo de proyectos inclusivos, realizando
talleres para los equipos docentes donde se abordan las tematicas relacionadas con las practicas
pedagogicas, la relaciéon maestro de grado-maestro integrador, entre otras.

Por lo expuesto, consideramos que el equipo cuenta con sé6lidos conocimientos y vasta experien-
cia parallevar a cabo la presente investigacion en pos de contribuir no sélo a la inclusién de los nifios
integrados, si no también a generar condiciones que garanticen el aprendizaje.
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»  Palabras clave: diversidad, ensefianza, escuela primaria, experiencia formativa escolar, homogeneidad.

» Resumen

La ponencia se presenta en el marco de una investigacién en curso, desarrollada como pro-
yecto de tesis doctoral. El estudio propone la indagacién de procesos de construcciéon de expe-
riencias formativas en el nivel primario en clave de ofertas de sentido. Se plantea el analisis de
politicas curriculares y de ensefianza asi como de practicas de ensefianza en grados del primer
ciclo en escuelas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, con la intencién de reconstruir los
rasgos sustantivos que asumen las experiencias de formacion ofrecidas. Se pretende asimismo
reconstruir los modos en que se produce la ensefianza frente a la alteracion de ciertas reglas de
funcionamiento del nivel. E]l marco tedrico-metodolégico de la investigacion estd inicialmente
construido desde categorias curriculares y didacticas clasicas, resignificadas a partir de aportes
de la sociologia del curriculum y de la perspectiva socio-antropoldgica en investigaciéon edu-
cativa. A través del analisis de observaciones de clase y de entrevistas a docentes y miembros
del equipo directivo en una escuela de la referida jurisdiccién, se propone en este texto que la
homogeneidad configura un rasgo fuerte en la construccion de las clases analizadas. Se advier-
te esta homogeneidad en relacién con la organizacién del tiempo para el trabajo en el aula, asi
como respecto de las actividades propuestas para el abordaje de los temas escolares. Se sefiala
un espacio de tensién entre esta estructura de trabajo y otras alternativas institucionales que
plantean la necesidad de atender a la diversidad de los procesos de aprendizaje reformulando
ciertas logicas tradicionales del nivel.

» Introduccidn

En la presente ponencia se comparten avances de una investigacién en curso centrada en el es-
tudio de la construccién de experiencias formativas en el nivel primario. La referida indagacion se
propone el andlisis de politicas curriculares y de ensefianza oficiales vigentes para la educacion pri-
maria asf como el de practicas de ensefianza que se realizan en grados de primer ciclo de escuelas de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y en el marco del espacio curricular Conocimiento del Mundo,
con la intencién de reconocer rasgos sustantivos que asumen las experiencias formativas del nivel en
términos de ofertas de sentido. Se intenta en este proceso caracterizar los modos en que se constru-
yen las practicas de ensefianza frente a la alteracion de ciertas reglas convencionales del nivel, intro-
ducidas por regulaciones oficiales. Se alude con ello al agregado de tiempo para laimplementacion de
jornadas escolares completas y a la reformulacién de los regimenes de promocién mediante unidad
pedagogica y promocién acompanada (Res 174/12 CFE).

ISBN 978-987-4019-47-9 4l



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

En este texto, se formulan algunas lineas de andlisis en torno a la problematica propuesta a partir
de registros de observaciones de clases asi como de entrevistas a docentes y miembros del equipo di-
rectivo de una escuela primaria de la jurisdiccion seleccionada para la investigacion. Se plantea como
tesis central que la homogeneidad emerge como un rasgo fuerte que caracteriza a la construccion de
las clases. Esto se identifica en relacion con el ritmo de avance para las distintas tareas propuestas y
el tiempo dedicado a su abordaje, a la vez que en cuanto al tipo de actividades que se proponen para
el acceso a los temas de ensefianza del area. Se identifican, simultdneamente, algunas alternativas
institucionales y aulicas (algunas enmarcadas en politicas oficiales nacionales y jurisdiccionales) que
promueven la individualizacidn de los procesos de formacién de los/as chicos/as y por ende plan-
tean su diversificacion. Tales alternativas dan cuenta de tensiones entre concepciones y practicas que
sostienen al éxito/fracaso escolar centralmente como producto de capacidades/dificultades indivi-
duales de los chicos/as, y otras que promueven el cuestionamiento de un funcionamiento escolar
normalizado como problema para el logro de aprendizajes de todos/as los/as chicos/as, apelando en
consecuencia a su reformulacion.

» El estudio de experiencias formativas en clave de ofertas de sentido

Tal como sostiene Rockwell (1995), la complejidad de las practicas e interacciones que ocurren
en las escuelas primarias torna imposible sistematizar de manera acabada el contenido de la expe-
riencia escolar que en ellas tienen lugar. En esta linea, las dimensiones aportadas por la autoral® se
constituyen en herramientas que permiten describir analiticamente la comunicacion de mensajes en
el cotidiano escolar aunque sin pretension de agotar el entendimiento de lo que para ella constituye
el contexto formativo real de maestros y alumnos.

En simultaneo con el reconocimiento de la multidimensionalidad de la experiencia escolar, se ad-
vierte que el conjunto de practicas cotidianas que tienen lugar en las primarias no se producen como
reflejo ni ain como simplificacion de las normas oficiales que pretenden regularlas. En otro sentido,
es solo mediante el intermedio de procesos locales de apropiacion que las formulaciones de la poli-
tica educativa se hacen presentes de maneras singulares en las practicas institucionales. Asimismo,
tampoco se deja de desconocer la no necesaria equivalencia entre aquello que la escuela transmite y
lo que los alumnos aprenden.

Atn asi, el interés por indagar la construccion del contenido de la experiencia escolar cotidiana se
afirma en la consideracion de que este “... condiciona el caracter y sentido de lo que es posible apren-
der en la escuela” (Rockwell, 1995: 15). Sin desconocer la distancia entre transmision y apropiacion,
interesa analizar rasgos de los contenidos de la experiencia escolar dadas su selectividad y afirmando
inicialmente su potencial para condicionar el sentido de los mensajes que alli se ponen en circulacién.
En esta linea, se entiende que “Si bien la experiencia no puede ser controlada o determinada, puede
ser influida por las condiciones con las que el individuo interactia” (Eisner, 1998: 76).

En este marco la investigacion adquiere potencial para caracterizar algunos rasgos de la experien-
cia escolar asi como los procesos en que esta se construye bajo contextos institucionales ciertamente
novedosos, aventurando nuevas exploraciones en torno de las relaciones entre ensefiar y aprender.
Esto ultimo mas particularmente en términos de repensar la posibilidad de atribuir rasgos y sentidos
al contenido de la experiencia escolar en términos de los mensajes que de muy diversas maneras
circulan en la escuela.

En tal direccion, recuperar la nocién de sentido como perspectiva global desde la que mirar la
configuracion de experiencias formativas en la escuela primaria supone por una parte interrogar la
potencialidad de aquello que se construye en el cotidiano escolar y mas especificamente en el marco
del aula para constituirse como un didlogo permanente entre los sujetos y la(s) cultura(s). Significa
analizar lo que de esta manera la escuela pone a disposiciéon de alumnos y alumnas desde la perspec-
tiva de una pedagogia de la cultura'® en tanto conjunto de recursos, modelos y obras elaboradas por

15 Estas son: 1) la estructura de la experiencia escolar, 2) la definicién escolar del trabajo docente, 3) la presentacion del conocimiento escolar,
4) la definicidn escolar del aprendizaje y 5) la transmisidn de concepciones del mundo (Rockwell, 1995).

16 Se cree necesario sin embargo problematizar ciertas formulaciones de P. Meirieu (1998, 2001, 2016) que se entiende tienden a plantear
una concepcion singularizada y homogénea de cultura, desde una perspectiva universal, como objeto de transmision escolar.
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los seres humanos que “...nos vincula con nuestro pasado, que nos permite afrontar nuestro presente
y nos da la materia y la fuerza para inventar nuestro futuro” (Meirieu, 2016: 72). Se trata de advertir
las posibilidades de aquello que las politicas curriculares oficiales y sus procesos de especificacion
(Terigi, 1999) en el cotidiano de las escuelas ofrecen para constituirse como invitaciones para que
nifios y nifias entren en mundos no conocidos, de configurar transmisiones de saberes que supongan
el pasaje de la herencia cultural y que de este modo habiliten futuros (Coria, 2014).

En esta linea, la perspectiva de la investigacién propone el andlisis de las practicas de ensefianza
entendiendo que el trabajo de maestras y maestros no se configura exclusivamente desde la puesta
en juego de la individualidad de biografias, trayectorias de formacion, saberes y competencias pro-
fesionales, sino que, en otro sentido, se trata siempre de desempefios y trayectorias construidas en
contextos sociopolitico e institucionales. En consecuencia, la exploracién de la construcciéon de ofer-
tas de sentido que habilita la escuela debe necesariamente incorporar el analisis de las condiciones
de escolarizacién'’, materiales y simbdlicas, que delimitan las politicas para el trabajo institucional
en el que se inscribe el quehacer diario de los docentes.

Estos analisis se complejizan recuperando aportes socioldgicos de Basil Bernstein (1977, 1990,
1993, 1998) sobre curriculum, pedagogia y evaluacion, en tanto que permiten pensar el ofrecimien-
to escolar de sentidos en términos de la distribuciéon de diversas formas de conocimiento que se
suscitan a través practicas pedagoégicas variables, y de sus efectos en términos de construccion de
distintas formas de conciencia. Es necesario en este marco advertir algunas de las reglas sobre las
que se configuran las practicas pedagdgicas analizadas como dispositivos sociales de transmision
cultural, es decir: los modos en que se construyen los roles de transmisores y adquirentes y se regu-
lan sus relaciones; los procesos de regulacion de las secuencias y ritmos que ordenan la transmision;
asf como los criterios que se espera interioricen aquellos que se posicionan como aprendices. En
este sentido, aquello que la escuela pone a disposicion de nifios y nifias como experiencia escolar se
identifica no solo en su potencial caracter de pasaje de herencia(s) cultural(es) y sus posibilidades
de recreacidn, sino simultineamente en las caracteristicas que asumen los procesos de transmision
y su poder para conformar formas de conocimiento, relacion e identidad en tanto relacion social es-
pecifica (Bernstein, 1998).

Se evidencia un marco tedrico-metodolégico complejo en el que el andlisis del contenido de la ex-
periencia escolar exige siempre la inscripcion relacional de los temas que son objeto de ensefianza en
un conjunto de reglas que enmarcan su transmisién y que les imprimen rasgos particulares, demar-
cando influencias mutuas entre forma y contenido del conocimiento escolar (Edwards, 1995). Dado
que “El contenido de la experiencia escolar subyace en las formas de transmitir el conocimiento, en la
organizaciéon misma de las actividades de ensefianza y en las relaciones institucionales que sustentan
el proceso escolar” (Rockwell, 1995: 13), desentrafiar la oferta de sentidos que habilitan las escuelas
exige analizar lo que ocurre en el cotidiano escolar desde un rico entramado de dimensiones articu-
lando interpretativamente rasgos de los temas que se abordan en el espacio curricular y de las reglas
que se delinean y sobre las que se construye su transmision.

» Homogeneidad del trabajo escolar en el aula

Las observaciones realizadas'® sefialan que la forma de trabajo que predomina en el espacio cu-
rricular considerado®® es la de todo el grupo (compuesto en promedio por 30 alumnos mas el docen-
te) avanzando en torno ala/s misma/s actividad/es?’ a un ritmo que se pretende comiin y que marca

17 Al respecto las producciones reunidas en Alterman y Coria (2014) dan cuenta de un trabajo de investigacion sostenido a lo largo de varios
afios que busca promover una comprension de procesos de transmisidn en instituciones del nivel primario y secundario de Cérdoba, aten-
diendo a la reconstruccion de las condiciones que interpelan (y que se generan en) dichos procesos.

18 Se trata de observaciones de clases de Conocimiento del Mundo realizadas entre los meses de agosto y diciembre de 2015 en una escuela
primaria de gestion publico-estatal de jornada completa de la Ciudad Auténoma de la Ciudad de Buenos Aires. Los registros se produjeron a
partir de la presencia en ambas secciones de cada grado del primer ciclo, recuperando aportes de la observacién de tipo etnogréfica y por ende
atendiendo no solo al conjunto de interacciones y practicas de los alumnos y docentes involucrados en cada clase sino también a los materiales
utilizados, asi como a su disposicién en el espacio del aula. Las observaciones se complementaron con el registro de audio de cada clase.

19 A lo largo del escrito, las referencias al “espacio curricular” o a “la escuela” remiten estrictamente al caso considerado en el marco de las
observaciones y entrevistas realizadas.

20 La clase puede organizarse en torno a una Unica actividad o dar lugar a la realizacién de mas de una actividad en el marco de una hora
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una unica duracion para cada una de ellas. De esta forma, la homogeneidad se plantea como una serie
de consigna/s, promovidas siempre por el/la docente, que proponen una misma actividad para todos
los alumnos en un tiempo compartido de abordaje que culmina con el sefialamiento de una nueva
consigna o bien con la finalizacidn del horario correspondiente al espacio curricular. Esta forma de
trabajo es independiente de que la tarea se plantee para ser abordada en la totalidad del grupo-clase,
en grupos mas pequefios o individualmente, puesto que en todos los casos se mantiene la consigna
Unica, y el mismo momento de pasaje a una nueva actividad para todos. Es importante sefialar que
en esta estructura de trabajo las consignas delinean el mismo marco para todos/as: plantean una/s
misma/s operaciones a realizar®! (analizar, identificar, describir, etc.), el uso del/los mismo/s mate-
rial/es (el libro de texto, la computadora, imagenes repartidas por el maestro, afiches) e incluso en
la mayoria de los casos, la construccion de la/s misma/s respuesta/s o resultado/s como producto
esperado de la actividad.

Aunque se trate de la estructura de trabajo predominante no implica que, de hecho, las/os alum-
nas/os se desempeifien acopladas/os a ella: No todos/as los chicos/as estan igualmente involucra-
dos/as en la actividad propuesta por el/la docente, a la vez que tampoco el tiempo de duracion de
cada actividad coincide estrictamente con el tiempo que demarca, si lo hace, inicialmente el/la maes-
tro/a. Sin tratarse de una diferenciacién individualizada de los ritmos de aprendizaje (Perrenoud,
2015) puesto que lo que opera usualmente es una acomodacién a un supuesto progreso del grupo, el
tiempo establecido por el docente para resolver la tarea se va configurando en la propia realizacion
de la actividad. Por lo general, el/la maestro/a propone pasar a una nueva tarea cuando considera
que un numero suficiente de alumnos/as ha terminado. Prima asi una suerte de “ritmo de mayoria”
que se erige como norma estandar y que dirige el paso de todos a otra tarea, tanto de los que quedan
dentro como de los que quedan por fuera de este limite. En algunos casos, el maestro habilita el re-
creo como tiempo/espacio para que aquellos que no terminaron resuelvan la tarea pendiente??. En
contadas ocasiones, la clase parece seguir el ritmo de los que marchan mas lento, en tanto que no se
promueve otra actividad hasta que todos hayan terminado. La flexibilidad para configurar el ritmo,
pareciera en cambio no estar presente para reformular otros atributos de las actividades, como los
materiales de trabajo involucrados, las operaciones solicitadas para su abordaje o incluso los produc-
tos que se espera devengan de la tarea planteada.

Lo que se evidencia es que la simultaneidad en términos de una dindmica de trabajo a un ritmo
comun parece plasmarse como un horizonte deseable. Esto puesto que se presenta como un cons-
tructo didactico en permanente creaciéon mas que como un estado o condicién inicial dada de trabajo,
lo que exige al docente modos de intervenir frente a ritmos que aparecen siempre singulares y mas o
menos disimiles entre si. En otro sentido, el inicio de una nueva tarea debe incluir a todos/as, aunque
para ello algunos tengan que esperar a que otros terminen la actividad pendiente, o que otros deban
iniciar la actividad siguiente sin haber completado la anterior. Si bien puede atribuirse un sentido
practico a esta ldgica, en términos de la priorizacién de la organizacion de las poblaciones para la
enseflanza por sobre el recorrido personal de aprendizaje de cada alumno/a (Terigi, 2010), es dable
pensar la incidencia en esta configuraciéon de un mandato de igualdad como objetivo histéricamente
asignado a la escuela primaria en nuestro pais.

La observacién de practicas de los chicos y chicas fuera de los bordes de la actividad, es decir,
alumnos/as que hacen “otra cosa” tal como charlar entre si, jugar a la computadora, atender a otras
paginas del libro y no a la indicada por el maestro/a o directamente no tenerlo sobre el banco, jugar
con algun elemento, etc., es un paisaje constitutivo del aula que revitaliza la lectura que se viene
planteando. Ya sea que el docente sancione estas practicas con interpelaciones a involucrarse en la
actividad del modo propuesto o que siga el devenir de la tarea sin estos sefialamientos, la estructura
propuesta para la clase sigue siendo la de un mismo curso de accién definido para todos/as.

Sumado alos esfuerzos por lograr un ritmo comun de avance, se identifica también la construcciéon

catedra.

21 Queda como objetivo para otra produccion la reflexién respecto del cardcter de las operaciones propuestas en las actividades que se
plantean en el marco del espacio curricular.

22 La disposicion del recreo para terminar el trabajo pendiente puede, segun el caso, transmitirse como la extensién del tiempo de clase,
como una habilitacién de un tiempo extra para continuar trabajando, o bien como un impedimento de salir hasta no haber culminado la tarea,
lo que de alguna manera parece tener las marcas de una sancién que refuerza el ritmo estdndar del grupo como normalidad.

ISBN 978-987-4019-47-9 74



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

didactica de homogeneidad por parte del docente en otros dos sentidos. Por un lado, intentando
encausar el desempefio de aquellos alumnos/as que se desvian de la/s practica/s requerida/s por
la (misma y Unica) tarea asignada a todos/as, lo que pueden intentar de multiples maneras: dando
aplausos o chistando para recuperar el silencio o bien para que participe una sola voz a la vez, nom-
brando a alumno/s en particular y plantedndoles una pregunta sobre lo que se esta trabajando de
manera que se concentren en la actividad, cambiando a algiin/a alumno/a de lugar para que no hable
con los compaiieros, pidiendo (no necesariamente levantando la voz) que dejen de hablar sobre te-
mas que no estan vinculados a la tarea, etc. Pero también y especialmente en aquellas instancias en
las que todo el grupo-clase trabaja junto con la maestra o el maestro, el docente debe lograr que todos
estén involucrados activamente en la misma tarea, sefialando los modos adecuados para participar:
recordar levantar la mano para hablar y no atender a las respuestas de quienes no lo han hecho, se-
fialar la necesidad de esperar el turno de cada uno, advertir que alguien no puede volver a participar
cuando otros compafieros aun no lo hicieron, alentar a pensar otras respuestas cuando un alumno(a),
en su turno, comparte algo que otros/as alumnos también pretendian decir, etc.

En algunos casos, el desajuste entre las practicas del alumno y las reglas de orden (Bernstein,
1993, 1998) definidas para el trabajo aulico se evidencia notoriamente a través de rechazos expre-
sados verbalmente a hacer la tarea propuesta por el maestro, circulando en el aula o yéndose de ella,
gritando o bien reiterando el uso de “malas palabras”. En estas situaciones, la intervencién de los
docentes es variable. Sin intencion de describir esta variedad, pueden distinguirse abordajes en los
que el/la docente intenta introducir ajustes en las condiciones de trabajo, en un proceso de dialogo
con el alumno. De este modo, por ejemplo, acuerda con un nene la posibilidad de resolver la tarea en
el piso, apoyado sobre un almohadén y con sus ttiles, o bien le permite un tiempo para que se pare y
le comente algo a algiin compafiero de otro grupo para después volver a su tarea. Se trata de permisos
que, para este caso en particular, el docente habilita flexibilizando ciertas reglas del aula en funcién
de demandas del alumno, pero conservando la intencién de que resuelva la tarea, como una redefini-
cién del contrato didactico (Meirieu, 2001). Conviene sin embargo no perder de vista dos cuestiones.
En primer lugar, que estos casos que resaltan por su evidente tension con las reglas del trabajo aulico,
tal como ya se ha dicho, no son los tinicos que muestran un desajuste entre las expectativas de trabajo
homogéneo y el real proceso de cada uno de los alumnos. En segundo lugar, que las negociaciones
o reformulaciones que propone el profesor frente a estos casos no desarticulan a la homogeneidad
como rasgo predominante de la dindmica de trabajo en el aula. La opcién didactica por defecto (Terigi,
2010, 2012) parece ser la de proponer una misma actividad para todos los alumnos, de manera que
todos estén involucrados en lo mismo y en un mismo tiempo, antes de proseguir a otra actividad
compartida.

» Diversificacion del trabajo escolar

La incorporacién del cargo de una Maestra Acompaiiante de Trayectorias Escolares (MATE)? al
trabajo institucional de la escuela considerada ha significado, entre otras cuestiones, la construcciéon
de espacios de trabajo con aquellos alumnos cuyo desempeio se aprecia por el docente de cada grado
desacoplado del nivel de progreso (estandar). La existencia de estos espacios, predominantemente
por fuera del aula, puede considerarse como la habilitaciéon de formas alternativas o heterogéneas
de ensefiar que ofrece la escuela, mas adecuadas a las particularidades de cada uno de los chicos
seleccionados para asistir alli. En este sentido, se esta frente a una légica escolar flexible, capaz de
ofrecer otras practicas en pos de garantizar los aprendizajes de todos sus alumnos y de sostener sus
trayectorias. Sin embargo tal flexibilidad es relativa si se considera la frecuencia que tienen esos es-
tos encuentros en términos del tiempo total de permanencia de cada uno de estos alumnos/as en la
escuela, su caracter extra aulico, y su dedicacidn prioritaria a algunos espacios curriculares por sobre
otros, esto es a Practicas del Lenguaje y a Matematica. Al mismo tiempo, es necesario advertir que la

23 Esta incorporacion se enmarca en el proyecto que lleva ese mismo nombre, y que se desprende del Ministerio de Educacidn de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Se ha propuesto una lectura de algunos procesos vinculados a la incorporacién de este cargo en una escuela de
la C.A.B.A en Ducant (2016).
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l6gica de construccion de estos espacios de trabajo, cuando se conciben como lugares de “apoyo” para
“chicos/as con dificultades”, pueden obturar el cuestionamiento del funcionamiento homogéneo de
la clase y la introduccion de estructuras de trabajo diferenciado en ellas. Es posible pensar que sobre
un fondo de conocimiento didactico construido a partir de determinantes duros del dispositivo es-
colar - simultaneidad, presencialidad, gradualidad - (Terigi, 2005), el trabajo fuera del aula aparece
coherentemente para algunos maestros como “cosa logica” a la hora de abordar la tarea con estos
alumnos.

Lo anterior debe ser sin embargo entendido en el marco de un posicionamiento del equipo direc-
tivo de la escuela que plantea la necesidad de repensar y flexibilizar, mediando la implementacion
de diversos proyectos y programas oficiales?4, algunos rasgos del dispositivo escolar. Un pilar que
parece fundamental para esta flexibilizacidn es el que atafie a los tiempos (estandares) de aprendi-
zaje para definir la promocion de los alumnos, y a la desnaturalizacidn de la irreversibilidad de las
decisiones sobre el pasaje de los alumnos de un grado a otro. De esta manera, se identifica la pro-
mocioén de alumnos de un grado al siguiente cuando se considera que si bien no estan logrados los
aprendizajes correspondientes al grado finalizado, el alumno los alcanzara mas adelante. Asimismo,
se distinguen movimientos que podrian definirse como de vuelta o retorno de un alumno promovido
al grado anterior, cuando en acuerdo entre equipo directivo y el docente, se considera conveniente.

Se interpreta que estas formas de trabajo institucional dan cuenta de una preocupacion por las
trayectorias escolares y los aprendizajes de los sujetos por sobre el sostenimiento del funcionamien-
to escolar mismo conforme sus reglas tipicas. Dicho en otros términos, las practicas aludidas pare-
cen mostrar un posicionamiento del equipo directivo desde una mirada de posibilidad?® no solo en
relacion con las capacidades de aprender de los alumnos, sino también en términos de la maleabili-
dad de ciertas configuraciones escolares que se intenta cuestionar y alterar. Estas alteraciones no se
promueven sin embargo sin generar tensiones en el (des)encuentro con las perspectivas de algunos
docentes para quienes las progresiones y secuencias estandares parecen constituir el registro de
un orden normal, antes que normalizado y normalizador. Desde estos enfoques, los alumnos que no
abordan con éxito la vida escolar - ya sea en relacion con los aprendizajes como asi también respecto
de la disciplina en el aula o de las rutinas escolares - aparecen como sujetos que deben modificar
ciertas caracteristicas, para lo cual es necesario el compromiso de otros actores como la direccién o
sus respectivas familias. Desde alli, los cambios en algunas reglas del formato escolar tradicional son
vividos directamente como una ausencia de reglas.

En una perspectiva diferente, otras maestras parecieran asumir el desempefio escolar - en sen-
tido amplio - de los chicos como una responsabilidad docente, y en esta linea desafiar su propia
tarea reconstruyéndola y singularizandola en funcién de las situaciones cambiantes y particulares
de los distintos alumnos. Explorar estas tensiones como disputas en torno a la reconfiguracion de la
identidad y la calificacién de los docentes asf como en relacién a sus concepciones sobre el principio
de educabilidad de los nifios y nifias (Perrenoud, 2015) se abre como camino posible. Asimismo, es
necesario resaltar la importancia de atender mas profundamente a las condiciones de trabajo en
que se desarrolla el trabajo de ensefiar en la escuela primaria actualmente. Se alude con ello no solo
a las condiciones simbdlicas y materiales, fundamentalmente a la disponibilidad de tiempo para el
trabajo colectivo entre docentes, sino también a las que refieren a la disponibilidad de saber/es que
otorguen accesibilidad didactica (Terigi, 2005) a regulaciones y principios de ciertas politicas educa-
tivas recientes, asi como a la disponibilidad de propuestas de trabajo didactico que concreticen tales
principios y los muestren viables.

> Reflexiones finales

24 Ademas del proyecto de Maestro Acompaiiante de Trayectorias Escolares aludido, la escuela se encuentra implementando el programa
Maestro por Ciclo, que plantea la permanencia de un mismo maestro en todo el primer ciclo, dos maestros en cuarto y quinto grado, y un
maestro por espacio curricular en sexto y séptimo. Ambas politicas corresponden a la esfera del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires.

25 Distintas situaciones presenciadas durante el trabajo de campo dan cuenta de la reafirmacidn sistematica desde el equipo directivo de esta
mirada de posibilidad sobre los alumnos y del reconocimiento de parte de los docentes de esta perspectiva como orientacién institucional.

ISBN 978-987-4019-47-9 76



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

El analisis de las clases observadas en la escuela seleccionada propone a la homogeneidad como
forma de regulacién predominante del trabajo aulico, al menos en el ambito del espacio curricular
considerado para el estudio. Esta homogeneidad se expresa no solamente en la construccion de tiem-
pos y ritmos comunes para el desarrollo de actividades sino ademas en la propuesta de secuencias
que plantean actividades Unicas (en las operaciones y materiales que demandan pero también en
términos de las producciones que se esperan de ellas) para todos los alumnos como medio para el
tratamiento de los temas curriculares.

Se considera que muchas de las tensiones que surgen en el dia a dia del aula, pueden ser (re)
leidas en clave didactica. Esto es, inscribir disputas, desencuentros, conflictos, etc. entre maestros y
alumnos en términos de un desencaje entre las expectativas de homogeneidad que plantean ciertas
construcciones didacticas y las participaciones heterogéneas, diversas, singulares, de los alumnos.

En este marco, puede identificarse cierto campo de tension entre la incorporacién de nuevas pau-
tas para la evaluacién y especialmente la promocion de los alumnos, sostenidas sobre el respeto
a tiempos de aprendizaje variables, y la construccion didactica cotidiana de las clases, a través del
predominio de propuestas de trabajo que apelan a una misma actividad definida en torno a marge-
nes estrechos en cuanto a los desempefios que exige de parte de los alumnos, en un tiempo comtn
de resolucién. En otras palabras, los cambios en las reglas de promocién planteados desde la ruptura
con los ritmos de progreso estandar, interpelan la secuenciacién homogénea de contenidos por gra-
dos, diversificando los “puntos de partida” de los chicos, de por si nunca idénticos. En este marco, la
construcciéon de multiples cronologias de aprendizaje (Terigi, 2010), parecen necesarias para arti-
cularse con los dispositivos de apoyo instalados por fuera del aula. Se pretende sefialar igualmente
la necesidad de advertir la homogeneidad no solo en la construccidn de las mismas propuestas para
quienes se ubican mas notoriamente en distintos puntos de partida, sino también en el ofrecimiento
de formas de acceso tnicas a determinados saberes a quienes puede pensarse ubicados en un mismo
punto de la trayectoria escolar tedrica.

Finalmente, resulta necesario seguir estudiando el predominio de actividades que parecen sos-
tenerse sobre reglas de criterio (Bernstein, 1998) fuertes, en términos de productos prefijados y
generalmente univocos, los que, a modo aun conjetural, se entiende presentados como ideas, datos,
informaciones sobre un mundo preexistente, externo a los sujetos?®. Ello constituye un ejercicio fun-
damental para reflexionar acerca de la potencialidad de la propuesta escolar para la transmisién de
cultura en clave de su (re)construccién a partir del didlogo con los saberes de los sujetos.
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»  Palabras clave: Juego, Desarrollo, Juegotecas, Deteccién, Transdisciplina.

> Introduccidn

El presente trabajo intentara describir la investigacién que se llevo a cabo en la juegoteca del
Hospital Materno Infantil Ramén Sarda, la cual cumple un lugar fundamental en la sala de espera:
es un espacio que permite tener una mirada integral de los nifios, garantizar su derecho al juego; es
un espacio que convoca al encuentro, a ser participes, a compartir, a comprometerse, a aprender y a
crecer.

Este lugar y estos juegos no son ingenuos, los profesionales que lo coordinan tienen objetivos muy
claros, siempre respetando la naturaleza y funcién del juego.

Con el correr del tiempo, dentro de la juegoteca se han evidenciado diferentes dificultades por
parte de los nifios: socializar, compartir, respetar limites, de lenguaje, motoras, sensoriales, cognitivas
y afectivas, entre otras.

Por ello se comenzé a trabajar conjuntamente con los profesionales de los Consultorios Externos
de Pediatria otorgandoles informacién sobre lo observado.

Esta informacidn ha sido muy util ya que muchas veces ocurre que en el ambito de la consulta los
nifios se sienten cohibidos, timidos, vergonzosos, y con cierta frecuencia las madres otorgan logros a
sus hijos sin que ellos realmente los obtengan, dificultando asi llegar a un diagnéstico y tratamiento
completo.

Laidea de juego con la que se trabajo es la propuesta por Lev Vigostky, es decir siempre se trabajé
desde la mirada del juego como motor de desarrollo y creador de cultura, un juego mediado por un
otro.

Por lo anteriormente expuesto los objetivos de la investigacion planteados fueron:

» Objetivo general

Describir la relacion entre las dificultades del desarrollo detectadas en la juegoteca y las detecta-
das en la consulta pediatrica.

Objetivos especificos:
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» ldentificar dificultades del desarrollo en el ambito de la juegoteca.
» Establecer relaciones entre las dificultades encontradas en el ambito de la juegoteca con las
encontradas en la consulta pediatrica.

Objetivos de impacto:
»  Describir, caracterizar y construir categorias de las dificultades detectadas.
» Detectar, prevenir o impedir, mediante la intervencién oportuna, atrasos en el desarrollo.
» Comparar a las dificultades encontradas en el ambito del juego con las encontradas en la consulta
pediatrica.
»  Contribuir al diagnéstico médico.

A su vez estos objetivos nacen de la siguiente hipétesis, 1a cual es fundamentada en la experiencia
profesional diaria y en la literatura aportada.

“ Es posible utilizar un medio natural del nifio, como lo es el juego, para lograr una deteccion tem-
prana de las dificultades del desarrollo?”

Al tratase de un estudio descriptivo, cualitativo, prospectivo y transversal, y por la dindmica de la
organizacion y el trabajo que se lleva dentro de la juegoteca la forma que mejor se adecua a este tipo
de investigaciones es el Método Comparativo Constante de Maria Teresa Sirvent.

Para llevar adelante esta investigacion se trabajaron principalmente con 120 observaciones sis-
tematicas y registros descriptivos de los nifios en el ambito de la juegoteca, con historias clinicas,
registros de entrevistas semi-estructuradas, ateneos médicos y entrevistas informales a los padres.

Las entrevistas a los profesionales y el trabajo con las historias clinicas se realizaron cuando se
detectaron dificultades, por lo tanto la cantidad de las mismas dependid de la cantidad de deteccio-
nes, estas fueron de un total de 84.

Respecto a la seleccidn de la muestra:

Beneficiarios directos fueron niflos que asistieron a los Consultorios Externos de Pediatria cuyo
rango de edad variaba entre los 6 meses a 6 afios y que pertenecen a los programas de seguimiento
que ofrece el hospital.

» Unidad de andlisis, criterios de inclusion y exclusion

Unidad de analisis: juego en nifios entre 6 meses a 6 afios. Forma de vinculacién de los nifos, entre
pares, con adultos y con sus padres.

Criterios de inclusion: nifios de 6 meses a 6 afios que son atendidos en los consultorios externos
de pediatria y que posean historia clinica.

Criterios de exclusién: menores de 6 meses y mayores de 6 aflos. Nifios mayores de 6 afios que
acompafian a sus hermanos a las consultas. Nifios que al ingreso de la consulta se encuentren enfer-
mos. Nifios que no posean historia clinica.

Variables dependientes: dificultades del desarrollo

Edad del nifio, peso de nacimiento, edad gestacional.

Respecto a la poblacién:

Formaron parte de la muestra nifilos mayores de 6 meses y menores de 6 afios que ingresaron
a la juegoteca en el periodo Junio 2015 - Marzo 2016 y que fueron atendidos en los Consultorios
Externos de Pediatria y que poseian historia clinica.

El nimero total de participantes: 300 nifios.

En esta investigacion participaron inicialmente 300 nifios de los cuales 84 han evidenciado alguna
dificultad en el desarrollo por lo tanto los resultados se basan en la triangulacién de los datos empiri-
cos obtenidos de estos 84 casos formuldndose asi las siguientes categorias de andlisis:

» Dificultades para crear escenas de juego.
» Dificultades vinculadas o relacionadas con practicas y significados socialmente compartidos.

» Dificultades que inciden directamente en la Conducta, que a su vez se subdivide en
Comportamiento inadecuado segun la situacion, Desregulacién y Socializacién con pares y con
adultos.
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» Dificultades enla comunicaciéony habla, que a suvezse subdivide en Predominio de Comunicacién
gestual, ausencia de habla y Dificultades en la produccién y transmision.

» Dificultades motoras.

» Interconsulta

» Intervencion profesional

Por lo tanto llamaremos Dificultades para crear escenas de juego aquellas situaciones donde
el nifio ante diversas propuestas, materiales, juguetes, no poseen la habilidad (no es capaz) para inte-
ractuar con los mismos, explorarlos, crear, imaginar, jugar.

Tal como plantea Lev Vigostky el nifio aiin no se encuentra inmerso en la cultura, aquel nifio que
esta transitando el camino de la cultura, es un nifio que solo reacciona a estimulos y que lograra al-
canzar el nivel intelectual del desarrollo del hombre siempre y cuando se lo permitan y le ofrezcan
posibilidades (Vigostky, 1989). Si este nifio presentara alguna dificultad fisica o bioldgica y se lo priva
de esta posibilidad le resultara mas dificil llegar al desarrollo cultural.

Entendemos a la categoria Dificultades vinculadas o relacionadas con practicas y significa-
dos socialmente compartidos como la dificultad que poseen los nifios de ingresar al mundo de la
cultura por la escasa posibilidad y oferta que podrian haber recibido por parte de los adultos y su
entorno.

Entendemos a la Dificultad del Comportamiento inadecuado segiin la situacién como aque-
llas actitudes por parte de los nifilos que no pueden ser aceptadas socialmente, son actitudes que
dificultan tanto para el nifio como para su entorno familiar un coexistir armoénico para su desarrollo
general. Estos nifios no pueden regular principalmente sus deseos con la palabra provista de un adul-
to y ante esta incapacidad acttia, en su mayoria, de forma violenta tanto para ellos mismos como para
otros.

Nos referimos a la categoria Desregulaciéon como a la imposibilidad de regular, contener, contro-
lar los impulsos motores por parte de los nifios ante situaciones o actividades propuestas.

Estos nifios participan activamente de las actividades y las resuelven adecuadamente pero atin no
pueden organizar o coordinar los factores que regulan la conducta.

Respecto a la categoria Socializacidon con pares y con adultos, si tenemos en cuenta que la con-
ducta esta relacionada con diversos factores esta categoria se corresponderia con un dificultad por
parte de los nifios de poder relacionarse con los otros, tanto nifios de su edad como adultos, son nifios
que no controlan atin sus impulsos y no reconocen o no logran comprender lo que sucede mas alla de
su entorno cercano. En los casos mas graves son nifios que no registran que hay un otro.

Podemos concluir que estas dificultades si bien se ha presentado de forma diferenciadas, las mis-
mas se interrelacionan logrando que los nifios y sus familias no puedan disfrutar de un espacio de
juego u otras experiencias y dificulten un desarrollo y aprendizaje normal, arménico.

Respecto a las Dificultades en la comunicacion y habla, que a su vez se subdivide en Predominio
de Comunicacién gestual, ausencia de habla y Dificultades en la produccion y transmision.

En general las mismas se refieren a las interferencias, los ruidos que se produjeron en la comu-
nicacion produciendo que esta sea vea impedida relacionandose con la imposibilidad de producir
palabras, en producir un habla comprensible y en su trasmision.

La categoria Dificultades motoras se centra en las situaciones donde los nifios no poseen un total
y correcto desarrollo psicomotor vinculados con los facilitadores ambientales.

Si bien la categoria Interconsulta no es una dificultad, es un dato recurrente en las observaciones
realizadas.

Una de las conclusiones es que ya no es posible trabajar, comprender al paciente desde una
sola mirada o sola disciplina para lograr un mejor entendimiento del diagnéstico, intervencion y
tratamiento.

Es decir que las experiencias y los profesionales se nutran y aporten una mirada global que no
se reduzca a las disciplinas ni a sus campos, que vaya en la direccién de considerar el mundo en su
unidad diversa.

Por lo tanto concluimos que la categoria Interconsulta se refiere a la forma de trabajo coordinado
y transdisciplinar que se presenta en el centro de salud para lograr mejores detecciones, intervencio-
nes y tratamientos.

Aligual que la categoria anterior Intervencién profesional no es una dificultad pero si es un dato
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recurrente en las observaciones realizadas.

Una pronta y oportuna intervencién por parte de los profesionales hace una gran diferencia en el
desarrollo de los nifios, a fin de prevenir y detectar precozmente posibles dificultades.

La escucha, la mirada atenta, las ayudas pertinentes que ofrecen los profesionales que trabajan
dentro de la juegoteca, promueven el desarrollo adecuado en los nifios.

Por lo tanto entendemos a la Intervencién profesional como aquellas acciones que realizan los
profesionales que favorecen el sano desarrollo de los nifios.

» Datos estadisticos

La siguiente tabla (tabla 1) grafica la cantidad de nifios, segiin rango etario, que ingresaron a la
juegoteca y que cumplian con los requisitos de la investigacién

Edades cantidad de niflos
6-11 meses 19
1 -2 afios 37
3 —4 afios 25
5-6 afios 3
Total
Tabla 1

El grafico N21 (ver anexo) refleja la cantidad de dificultades detectadas sobre un total de 84 nifios
donde se evidencia que las mayores dificultades que presentan los nifios son de Dificultades en la
Comunicacion y el Habla y las Dificultades que Inciden Directamente en la Conducta.

Para comprender mejor estas dificultades es necesario tener en cuenta ciertas variables como ser
el peso al nacer, la edad gestacional y la edad actual del nifio.

El grafico N22 (ver anexo) refleja dos categorias de analisis, si bien no representan una dificultad
por parte de los nifios, es un dato empirico recurrente a ser analizado.

El comun denominador que se presenta en el analisis de estos datos es que los nifios que desplie-
gan alguna de las dificultades son nifios que nacieron entre la semana 28 - 33 de gestacion y su peso
fue de entre 1001-1500grs. Esta conclusion surge de los casos reiterados de la triangulacién y a su
vez cumple con lo planteado por la literatura especializada.

De los 84 nifios 31 han presentado Dificultades que Inciden Directamente en la Conducta 9
pertenecen al rango etario de 1-2 afos, peso entre 1001-1500gr. y 28-33 semanas de gestacion y 4
nifos al rango etario de 3-4 afios y peso entre 1001-1500gr también con una edad gestacional de
28-33 semanas.

Respecto a las Dificultades en la Comunicacién y Habla, también son 31 casos donde 8 pertene-
cen al rango etario 1-2 afios, 1001-1500grs de peso al nacer y semanas de gestacion entre 28-33y 5
casos al rango etario 3-4 afos pero al nacer 1001-1500grs. con 28-33 semanas de gestacidn.

A suvez las Dificultades Motoras presentaron un total de 18 casos 3 de ellos pertenecen al rango
etario de 1-2 afios con un peso al nacer de 1001-1500grs. y 28-33 semanas de gestacién y 3 casos
donde el rango etario es de 3-4 afios con similar peso al nacer y semanas de gestacidon que los tres
casos anteriormente mencionamos.

La categoria Dificultades para crear escenas de Juego presento 14 casos 5 de los mismos per-
tenecen al rango etario de 3-4 afios con un peso de nacimiento entre los 1001-1500grs y edad gesta-
cional de 28-33 semanas, 2 de los casos pertenecen al mismo rango etario y de edad gestacional pero
difieren en el peso de nacimiento siendo este de 500-1000grs.

Respecto a Dificultades vinculadas o relacionadas con practicas y significados socialmente
compartidos se presentaron 6 casos pero fueron uniformes es decir no hubo casos que se repitieran
segun el rango, el peso o las semanas de gestacion.

La categoria Interconsulta presenta 10 casos 2 de los cuales pertenecen al rango etario 1-2 afios,
1001-1500grs. de peso al nacer y 28-33 semanas de gestacion, los otros 2 casos se dan en el rango
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etario de 3-4 afios con un peso al nacer entre 500-1000grs. y edad gestacional de 22-27 semanas.

Respecto a la Intervencién profesional se presentaron 26 casos distribuidos de la siguiente ma-
nera: nuevamente 5 nifilos pertenecen al rango etario 1-2 afios, peso al nacer 1001-1500 grs. y se-
manas de edad gestacional 28-33. Los otros casos significativos pertenecen al mismo rango de edad
gestacional de 28-33 semanas pero varia la edad del nifio y el peso.

Lo novedoso de este estudio es haber podido trabajar transdisciplinariamente, poder vincular
cuestiones médicas y de la salud con el medio natural del nifio y sistematizar esa informacién utili-
zando metodologia del area de las ciencias sociales.

Lograr un trabajo transdisciplinario que favorece tanto a los profesionales de la juegoteca, como
profesionales de los consultorios y mas atin a los nifios y su familia.

Respecto al objetivo general de la investigacion sobre la relacidn entre las dificultades del desa-
rrollo detectadas en la juegoteca y las detectadas en la consulta pediatrica podemos concluir que
para ambos dmbitos ha sido fructifera, al sistematizarse el trabajo en la juegoteca, al trabajar con-
juntamente con los profesionales de los consultorios, con los padres se ha podido complementar el
diagndstico médico y esto se evidencia principalmente con la creacion de las categorias de analisis
de Interconsulta e Intervencién profesional, a su vez todas las demas detecciones realizadas fueron
derivadas o consultadas con el pediatra o con el especialista dando peso a lo anteriormente expuesto.

Es una relacién de retroalimentacion, el trabajar con las historias clinicas, con las entrevistas a
los profesionales colaboré en el mejor entendimiento del nifio, podria decirse, desde una mirada mas
biolégica/médica para los profesionales de la juegoteca y para los profesionales de los consultorios
colaboro en el entendimiento del nifio desde una mirada mas compleja, mas integral.

Otro hallazgo importante que se pudo vislumbrar en el estudio es la concepcion de juego y de la
mirada profesional. El juego es un mundo fascinante, un mundo rico en experiencias, en sensaciones,
es un mundo que nadie deberia perder.

En él el nifio despliega todo su potencial y es por ello que es tan importante para los profesionales
de la salud poder contar con un espacio de juego, pero de un juego no como instrumento de medicién
o como herramienta de evaluaciéon o como un juego relacionado al ocio sino de JUEGO en mayusculas,
un juego donde el nifo se sienta libre para expresarse, aprender y crecer. Un juego donde no se pierda
la naturaleza del mismo.

Y es a través de este mundo de fantasia donde una mirada entrenada puede captar, sospechar de
posibles dificultades. Si bien el adulto profesional que participa del juego, esta inmerso en él y es un
jugador mas, su mirada no es ingenua, no puede ser ingenua; lleva consigo toda una carga de conoci-
miento, de experiencia, de teorias, lleva consigo su habitus que no puede dejar de lado y es alli donde
reside la importancia de esta investigacion y de una juegoteca en el ambito de la salud.

Entonces ala pregunta inicial de este estudio “;Es posible utilizar un medio natural del nifio, como
lo es el juego, para lograr una deteccién temprana de las dificultades del desarrollo?” Concluimos que
la respuesta es afirmativa y por qué no necesaria.

Es posible trabajar con las detecciones teniendo en cuenta las caracteristicas del juego propuesto
y de la mirada experta, siempre buscando el potencial del nifio y no su falta.

Con esta investigacion se espera abrir un nuevo camino al juego, al espacio de juego dentro de los
centros de salud es decir entenderlos como espacios productivos para todos los aactores involucrados.

Se intenta dar a conocer, a concientizar esta forma de trabajo, esta forma de entender al juego, alos
nifos, concientizar sobre la importancia del juego y como vector de posibles detecciones tempranas.

Cuanto antes se realice una deteccién mayor sera el impacto en la vida del nifio y de su familia.

Algunas cuestiones que quedarian por preguntarnos teniendo en cuenta lo anteriormente dicho
y los resultados obtenidos se refieren a las dos dificultades que mas nifios presentaron Dificultades
que inciden directamente en la Conducta y Dificultades en la comunicacién y habla ;qué sucede con
estos nifios y que sucede en sus hogares?, ;como lograr desde el espacio de juego que estos nimeros
se reduzcan?

Es importante poder realizar estas detecciones, identificar estas categorias, ;por qué? Por qué una
vez que estos ninos son dados de alta, ya que se encuentran sanos e ingresen al sistema educativo, en
el cual pasaran muchos afios de su vida, seran los nifios problema, los nifios con dificultades y muchas
de las veces no la pasan muy bien, no son comprendidos por sus pares, por sus maestros y por ello es
necesario detectar y darles herramientas lo mas temprano posible para poder afrontar la vida.
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Para ir concluyendo hemos podido cumplir con todos los objetivos propuestos, identificar las di-
ficultades, construir y comparar categorias, contribuir al diagnéstico médico y a su vez estos obje-
tivos indirectamente estimulaban al nifio a explorar el ambiente, se logr6 evaluar el progreso de los
mismos.

Pero el hito mas importante o revelador que ha surgido es el trabajo transdisciplinar y la vincula-
cion que se ha podido lograr entre las ciencias médicas y las ciencias de la educacion.

La forma de trabajo realizada ha permitido una mejor comunicacion entre los profesionales y por
lo tanto una mejor atencién al nifio y a su familia.

Ha permitido complementar el diagnostico y tratamiento de los mismos. Respecto a los nifios que
no han tenido una deteccién en particular pero que si se le han hecho intervenciones profesionales
han podido avanzar en su desarrollo sin complicaciones.

Por ello la forma de trabajo que se realizé a lo largo de la investigacién es sumamente importante
para estos espacios de juego, es aprovechar un espacio rico en experiencias, es aprovechar el poten-
cial de estos lugares y sus profesionales, que no sean solo un espacio de esparcimiento, de paso, que
sean algo mas tanto para estos nifios como para los profesionales.

(Por qué planteamos que seaalgo mas? Y ;Cual fue ademaslaidea subyacente de esta investigacion?

Estos espacios no son considerados de suma importancia dentro de los centros de salud, y esto
se refleja en la falta de nombramiento de los profesionales, la precarizacion de los mismos, la falta de
materiales, si bien se reconocen que son necesarios no se les da una real jerarquia al juego dentro de
la vida, del desarrollo, del aprendizaje de los nifios.

Y lo mismo ocurre con los profesionales de las ciencias sociales, en este caso especificamente a
ciencias de la educacidn, no existe un real reconocimiento por parte de las ciencias de la salud, por
ello esta forma de trabajo vino a dar cuenta que es posible y necesario el trabajo transdisciplinario,
seguir avanzando y luchando por lograr igualdad y horizontalidad entre las disciplinas.
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» Resumen

En este trabajo, consideramos que muchas de las dificultades de escritura estan relacionadas con
como se enseflan los contenidos gramaticales, es decir, que éstos no se constituyen en herramientas
validas a la hora de escribir. Asumimos que su ensefianza debe ocupar un lugar relevante en las clases
de Lengua, asi como que su abordaje debe iniciarse atendiendo el conocimiento lingiiistico implicito,
y sobre esa base, propiciar la reflexion y la sistematizaciéon desde una convergencia de teorias.

Nuestra investigacion tuvo como objetivos describir la relacion existente entre la ensefianza re-
flexiva y contextualizada de contenidos gramaticales y la produccidn de textos argumentativos; lograr
determinar el lugar especifico que ocupa su ensefianza en el proceso de escritura y qué contenidos
son los pertinentes para la produccién de estos textos.

En este sentido, las siguientes preguntas guiaron nuestra investigacién: ;Cudl es el impacto que
produce la ensefianza contextualizada, reflexiva y sistematica de la gramatica en las producciones de
los alumnos? ;Qué contenidos gramaticales ensefiar para mejorar la produccién de textos argumen-
tativos? ;En qué momentos del proceso de escritura ensefiarlos?

Para alcanzar los propoésitos planteados, se consider6 pertinente emplear la metodologia cualita-
tiva de corte descriptivo-interpretativa, ya que este tipo de investigacién es un proceso activo, siste-
matico y riguroso de indagacion dirigida, en el cual se toman decisiones sobre lo investigable en tanto
se estd en el campo de estudio. Ademas, es inductiva, ya que el objetivo es desarrollar conceptos a
partir de los datos. A la vez, permite comprender en profundidad los fenémenos educativos, asi como
construir conocimiento.

El andlisis comparativo realizado entre las escrituras iniciales y las producidas luego de la aplica-
cion de una secuencia de talleres, nos autoriza a afirmar que las segundas producciones con respecto
a las primeras, representan un desarrollo en la capacidad para escribir textos argumentativos.

> Introduccidn

Nuestro equipo de investigacion ha sostenido la preocupacion sobre las dificultades que presen-
tan los alumnos de escuelas secundarias en la escritura. Consideramos que son consecuencia, en
parte, del hecho de que los contenidos gramaticales tal como se ensefian y se aprenden, sin reflexion,
no son operativos a la hora de redactar.

Dada esta problematica organizamos nuestra investigacién en torno a los siguientes interrogan-
tes: ;Cudl es el impacto que produce la ensefianza contextualizada, reflexiva y sistemadtica de los con-
tenidos gramaticales en las producciones de los alumnos? ;Qué contenidos gramaticales ensefiar
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para mejorar la produccion de textos argumentativos? ;En qué momento/s del proceso de escritura
ensenarlos?

Para poder dar respuesta a éstos, se considerd pertinente emplear la metodologia cualitativa de
corte descriptivo-interpretativa ya que en este marco, se considera la investigaciéon como proceso
activo, sistematico y riguroso de indagacién dirigida, que permite la toma de decisiones sobre lo
investigable en tanto se estd en el campo de estudio.

Dos han sido las posiciones que caracterizaron estos aflos la enseflanza de la gramatica: erradi-
carla y relegarla. La decision de eliminarla parte del supuesto de que los contenidos gramaticales no
desempenan ninguin papel en el desarrollo de la competencia comunicativa. La decision de relegarla,
por otro lado, supone que el conocimiento de la gramatica colabora débilmente con ese objetivo.
(Otani, L. y Gaspar, M. 2001)

El analisis de varios antecedentes bibliograficos pone de manifiesto que las caracteristicas de la
relacién entre ensefianza de contenidos gramaticales y resolucion de dificultades en la escritura de
textos, pareciera ser una materia poco explorada, de ahi la relevancia de su estudio. Es por esto que
nuestra investigacion asume las consideraciones que sostiene Ciapuscio (2002) acerca de la necesi-
dad de ampliar el estudio del rol que desempefian los conocimientos gramaticales en relacion con el
proceso de escritura de textos.

En nuestro proyecto, por ende, analizamos la relacidn existente entre la ensefianza contextuali-
zada, reflexiva, sistematica de contenidos gramaticales especificos vinculados con la argumentacién,
los distintos momentos del proceso de escritura y el impacto que este modo de trabajo tiene en las
producciones escritas de los alumnos. La muestra estuvo constituida por alumnos pertenecientes a
tres cursos de tercer afo de la Escuela Secundaria N2 7, “Libertador General San Martin”.

El proceso de trabajo estuvo organizado en dos etapas. En la primera, se elaboraron dos instru-
mentos: un cuestionario y una propuesta de escritura. El analisis de los datos recabados a partir del
primero permitié concluir que los conocimientos sobre cuestiones gramaticales de los que dieron
cuenta los alumnos, tuvieron que ver con el reconocimiento de la persona gramatical, con los verbos
que se emplean para la expresion de opiniones y, en menor medida, con la determinacién del tipo
textual; fueron minimos, en lo relacionado con la estructura y los recursos utilizados. El segundo
instrumento suministrado perseguia el objetivo de conocer las caracteristicas de los textos argumen-
tativos producidos por los alumnos. Los estudiantes escribieron sin ninguna instruccién previa, mas
alla de la que hubieran recibido hasta ese momento por parte de sus profesoras. Una vez obtenidos
los datos, se procedio a la elaboracién de una matriz de rasgos que nos permitiera la lectura ordenada
y la descripcion de las regularidades observadas. Organizamos la matriz considerando las siguientes
categorias de analisis:

» Dimension enunciativa

Muestran la construccion de un locutor en primera persona del singular, y en primera persona
del plural. Se trata de un plural inclusivo, que intenta convencer a un destinatario, que es concebido
como aquel que tiene la autoridad y que puede decidir. Por ende, intentan lograr la adhesién, median-
te argumentos pensados para ese destinatario, dado que el elegido por la mayoria de los textos es el
director de la institucion.

Este locutor asume una posicién sobre el tema mediante el uso de verbos o expresiones perfor-
mativas como: creo ..., opino..., en mi opinién ..., mi opinién sobre..., mi opinion seria..., mi opinién es....
Otras expresiones utilizadas por los alumnos fueron: no me pareceria..., a mi me parece..., para mi....

En cuanto a las marcas valorativas empleadas para la construcciéon de la subjetividad en el texto,
éstas son casi exclusivamente adjetivos calificativos y evaluativos, como por ejemplo: muy importan-
te, excelente, fandtico, mala, interesados, muy importante, mejor, famoso, verdaderos, querida, justo.
Sumado al empleo de los adverbios maly bien. En solo dos de los textos, hemos observado la presen-
cia de estos modalizadores: No es correcto, seria genial.

A partir de estas observaciones, podemos afirmar que estos textos muestran una construcciéon
elemental de la subjetividad, de muy baja densidad valorativa o apreciativa.

2. Dimensién estructural: la secuencia argumentativa de estos textos se reduce a la expresion de
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una opinién mas una justificacion. Algunos alumnos plantean en sus textos un pedido, ruego seguido
de una justificacidon, como: “nosotros los alumnos necesitariamos ver los partidos del mundial por-
que...; Le pedimos que pudiéramos ver los partidos de la seleccion argentina porque...; Le quiero pedir a
usted que nos deje ver los partido ... porque...; queremos ver los partidos ...”

En otro grupo de textos, la argumentacién esta estructurada en base a la siguiente secuencia: yo
pienso que ... porque...; yo creo que ... porque ...; a mi me pareceria ... para que ..., ya que; opino que ...
porque ...; mi opinién sobre ... porque ...

Esta forma de organizacion textual evidencia una estructura argumentativa simple, que se cons-
truye a partir del uso de un verbo declarativo débil para formular la opinidn, a lo que se suma una
justificacion a través de una causa, encabezada mayoritariamente por el conector porque, y en algu-
Nnos pocos casos usan ya que, por eso.

La mayoria de las producciones propone un Uinico argumento, lo que refleja una argumentaciéon
poco desarrollada. En su totalidad, consisten en dar razones que justifican la opinién. En algunos,
suman propuestas como parte de la argumentacion. Por lo tanto, hay evidencia de desconocimiento
de la variedad de recursos argumentativos. Se trata si de una escritura persuasiva, basada en la afir-
macién de una creencia/opinién mas una serie de justificaciones, con ausencia, en todo los casos, de
una introduccién o punto de partida y de una conclusién, como cierre.

3. Dimensidn textual: son textos muy breves, que se caracterizan por la escasez de recursos cohe-
sivos, por el predominio del archiconector “Y”, como consecuencia no muestran variedad de relacio-
nes logicas. En cuanto a la organizacidn textual, evidencian un simple encadenamiento de ideas, por
lo tanto la cohesién es limitada.

Inicialmente, la lectura de los textos producidos, nos permitié observar que, basicamente, son
textos extremadamente cortos, poco desarrollados y de argumentaciéon débil. Muestran, ademas,
una marcada influencia de la lengua oral, tanto que se asimilan a turnos de una conversacion. El
andlisis pone de manifiesto el escaso conocimiento acerca de los contenidos gramaticales necesarios
para producir un texto argumentativo, dado que desconocen sus propiedades, su estructura y la di-
versidad de estrategias argumentativas.

La segunda etapa de trabajo consistid en la preparaciéon de una secuencia de talleres, especial-
mente disefiados por el equipo, que estuvieron pensados como cortes reflexivos sobre contenidos
gramaticales asociados a la argumentacion, aplicables a los distintos momentos de la produccién: la
planificacion, la textualizacion y la revision de los textos.

Se estudiaron los textos producidos, a partir de la matriz de rasgos ya elaborada y aplicada a las
primeras producciones, lo que garantizaria que el proceso de analisis de datos estuviera controlado
por las mismas variables, para poder dar cuenta de manera rigurosa de los cambios operados en las
producciones.

1. Dimension enunciativa: los textos dan cuenta de la construccién del tema elegido como polémi-
co, ya que presentan posiciones encontradas. En el caso de los que abordan el embarazo adolescente,
prevalece la vision critica, condenatoria, de sancién hacia aquellas adolescentes embarazadas. Sin
embargo, en aquellos que escriben sobre adicciones, la consideracion de la problematica se hace en
términos de enfermedad.

En relacién con la intencionalidad de los textos, todos buscan convencer o persuadir. Apelan a
lograr el cambio de una conducta, promover la reflexién, generar conciencia e, incluso, proponer
hipoétesis sobre cudl o cudles serian las posibles soluciones o el plan de accién a seguir para revertir
la situacion.

Por otra parte, al analizar la construccion del enunciador, todos emplean la primera persona del
singular aunque pueden distinguirse dos grupos. En el primero, compuesto por los textos sobre el
embarazo adolescente y aborto, se observa que el yo empleado se corresponde con la construccién
de un enunciador adulto, que asume una posicién critica en relacién con los adolescentes: los conde-
na, los culpabiliza. Sin embargo, el empleo de la primera persona en los que conforman el segundo
grupo, los textos sobre adicciones, da cuenta tanto de un enunciador adolescente como de uno adulto.
Coinciden al concebirse como sensibles ante la problematica, solidarios con los adictos, al mostrarse
conscientes de las peligrosas consecuencias de lo que entienden como una enfermedad.

En cuanto a la construccién del destinatario, todos los escritos que integran el primer grupo, se
dirigen a las adolescentes embarazadas y las consideran irresponsables, inconscientes, impulsivas,
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que no toman en cuenta las consecuencias, inmaduras. Los destinatarios de los textos del segundo
grupo, en algunos casos, son los adolescentes adictos, a quienes se los presenta como enfermos, vic-
timas de distintas situaciones. En otros, los textos estan destinados a la sociedad en general, que es
considerada como la responsable, tanto de la existencia del problema de la adiccion adolescente
como de revertir la situacion.

Finalmente, los locutores asumen su posicién a partir del uso de verbos de opinién como creo,
pienso, opino y de expresiones del tipo mi opinion es que...; a mi me parece....La presencia de estas
marcas de subjetividad da cuenta del conocimiento de los alumnos acerca de las distintas construc-
ciones de las que pueden hacer uso.

En relacion con lo anterior, la construccion de la subjetividad se refuerza a partir de la incorpo-
racién de distintos mecanismos. Por un lado, el uso de adjetivos evaluativos y calificativos: “.. no es
correcto...”; “... mas cuidadosos...”; “...muy temprana...”; “.. esta mal.... Emplearon, también sustanti-
vos peyorativos del tipo: asesinas, problema, error, enfermedad, ruina. Sumaron, ademas, el uso de las
modalidades de distinto tipo. Como modalidades de la enunciacién, predominan las interrogativas
(¢ Tendria que ser legal?; ;Son genios por fumar o solo tapan sus problemas?; ;Por qué la gente se su-
merge en esta adiccion?) e imperativas (...Dejala...). En relacion con las modalidades del enunciado, se

», o«

observan construcciones como las que siguen: “Lamentablemente por esas causas mueren...”; “.. no es
justo que....”; “... lo importante es que estd causando...”; “.. yo se que hay....”; “es posible que...".

2. Dimension estructural: se advierte una estructura bien marcada: introduccion, tesis, argumen-
tacion y conclusion. En las introducciones producidas, se observa la presentacion del tema de manera
polémica, como discutible, problematico, en algunos casos cercanos a la estructura de una definicion,
sin ser explicativa: “;Las drogas son malas o talvez buenas? Esa es una de las preguntas que dividen el
mundo en dos grupos, los que dicen que si y los que dicen lo contrario...”.

Para la formulaciéon de la tesis, los alumnos han optado por la primera persona del singular (yo)
y por verbos y frases del tipo: creo..,, pienso..., opino, mi opinién es..., a mi me parece...,, mi opinién
sobre....

Con respecto, al desarrollo argumentativo, hemos advertido el uso de estrategias como la cau-
sa-consecuencia, el ejemplo, la cita, preguntas retéricas, lo que representa un avance con respecto
a los primeros textos producidos, los cuales se caracterizan por la presencia de un dnico recurso, la
causa, en algunos casos repetido en el mismo texto.

Asimismo, del andlisis de estas argumentaciones producidas por los alumnos, hemos logrado es-
tablecer tres categorias (Lo Cascio, V.,, 1998). La primera est4 constituida por un grupo de 16 alum-
nos. Estos han escrito textos que representan una argumentacién multiple, dado que la organizacién
argumentativa estd formada por una opinién y dos o tres argumentos: Opinién + dos causa-con-
secuencia; Opinion + anécdota + causa; Opinién + causa + ejemplo; Opinién + anécdota + causa;
Opinién + anécdota + causa; Opinidn + causa + ejemplo; Opinién + pregunta retérica + anécdota
+ consecuencia; Opinidn + ejemplo + pregunta retdrica; Opiniéon + anécdota + causa + ejemplo.

Estas argumentaciones estan en su mayoria reforzadas por el uso de conectores: ...porque ademds
de un embarazo hay enfermedades...; por ejemplo en la forma de pensar, actuar y en algunos casos
podria provocar la muerte; por lo tanto seria mejor permitir el aborto; puesto que un embarazo trae
consigo responsabilidades. La presencia de estos conectores enfatiza los argumentos que persiguen
justificar las opiniones vertidas, permite, ademas de, un mas adecuado encadenamiento de los argu-
mentos, el progreso del texto como estructura coherente.

La segunda categoria esta formada por un grupo de 9 alumnos, que han producido una argumen-
tacion simple, ya que la misma esta organizada por una opinién y un argumento: opinidn + causa;
opinidn + ejemplo; opinién + ejemplo; opinién + ejemplo + cita; opinidn + causa. Este grupo de alum-
nos se caracteriza por haber logrado producir un texto argumentativo que podriamos denominar de
estructura estereotipada. Son textos que responden al esquema argumentativo, pues formulan una
opinidn, usan recursos argumentativos (ejemplo, causa, citas), inclusive suman conectores para in-
troducir dichos argumentos, pero éstos no funcionan como justificativos de la tesis y los conectores
no introducen el recurso esperado, es decir, establecen relaciones que no existen.

La tercera categoria esta constituida por 10 alumnos, que, como los anteriores, estructuran su
texto en introduccidn, desarrollo y conclusién, sin lograr organizar la informacién de manera cohe-
rente. Son textos en cuya la superficie puede observarse la presencia un parrafo introductorio, la
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opinidn, el despliegue de argumentos y el cierre, pero en todos los casos la escritura es cadtica. Hay
un evidente intento de escribir un texto argumentativo, de respetar la estructura, de formular una
tesis, de usar los recursos argumentativos estudiados, de armar una conclusion, sin embargo el texto
resultante es incoherente.

En cuanto a las conclusiones, todos los textos las presentan. Los que responden a la argumenta-
cion multiple, han producido las conclusiones cumpliendo con las funciones de las mismas, es decir,
sintetizan los argumentos y confirman la tesis. Utilizan ademdas conectores adecuados como: en defi-
nitiva, en fin, finalmente, en conclusion, para finalizar.

En cambio, los textos que responden a la argumentacion simple, y que construyen una estructura
estereotipada sin lograr la argumentacion, producen conclusiones sin respetar las funciones de la
misma, ya que si bien usan conectores conclusivos, los mismos no introducen una sintesis ni la confir-
macién de la tesis, sino que son o repeticiones de los pretendidos argumentos o de la tesis. Pareceria
tratarse de la incorporacion de la conclusién como respuesta al estereotipo de texto argumentativo
que los estudiantes conocen.

El grupo de alumnos que produjo una argumentacion caética e incoherente, como es de esperar,
usan los conectores para introducir la conclusion, pero en la mayoria de los casos se trata de propues-
tas que podrian solucionar el problema tratado en el texto, no cumplen con las funciones requeridas.

3. Dimensidn textual: en lo concerniente a la progresion tematica, el analisis de los escritos de los
alumnos nos permitié observar textos ampliados, de una extensién mas adecuada. La informacién
que aportan posibilité distinguir, en coincidencia con las tres categorias propuestas con anteriori-
dad, tres formas de organizarla. Por un lado, los textos pertenecientes a la categoria argumentacion
muiltiple, responden a la regularidad de tema constante. Se han ordenado los datos segtin el esquema
siguiente: tema + rema + rema + rema. Por ejemplo: “Todas son perjudiciales para la salud con mayor
o menor grado. La mayoria son utilizadas...”; “Estos jévenes generalmente tienden a trasnochar y des-
pertarse tarde y de mal humor. También suelen tener malos comportamientos...”; “La droga es un mal
para el alma y el cuerpo. Destrulle hogares, vidas, y casi una generacién entera...” De los 16 alumnos
que conforman este grupo, solo 3, combinaron progresién constante con lineal: “Esa es una de las pre-
guntas que dividen el mundo en dos grupos, los que dicen que si y los que dicen lo contrario”; “Las drogas
causan efectos en el cuerpo y mente del individuo que las consume, desde un dafio...”.

Por otro lado, los que constituyen la categoria argumentacién simple poseen la particularidad, en
cuanto a la disposicidn de la informacioén, de que en el primer parrafo la articulan tema / rema, es de-
cir, usan la progresion tema constante. Sin embargo, en el resto del texto, en todos los casos, aparece
la informacién desorganizada, sin mostrar un patrén mas o menos uniforme.

Por tltimo, los que pertenecen a la tercera categoria, no muestran una informacién organizada,
por el contrario, son textos cadticos, es decir, no se observa una progresién de la informacién en re-
lacién con el tema abordado.

En referencia a las proposiciones adjetivas, la totalidad de los textos, manifiesta abundante uti-
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lizacién de estas estructuras sintacticas: “..para pacientes que la necesitan”; “..jovenes que dentro de

n, « », «

su escuela se comporta como...”; “.. persona que lo lleva por mal camino...”; “..personas que saben el
riesgo...”; “..tomar este camino, que es muy malo” lo que implica, tal como se menciond mas arriba,
estructuras mas complejas y expandidas.

La lectura y el andlisis de los datos, que surgen tanto del primero como del segundo instrumento
de investigacién administrados a los alumnos, nos permite confirmar el problema que plantearamos
como punto de partida de nuestra investigacion. La ensefianza de la gramatica estd en crisis, y esto se
debe, como ya lo adelantaramos, a que no se ensefia o se ensefia de manera tradicional, aisladamente,
apegada a modelos estructuralistas, reducidos al analisis sintactico o a ejercicios mecanicos, aleja-
dos de la reflexién. Sumado a esto, el conocimiento de los alumnos sobre contenidos gramaticales
es minimo o nulo. Consideramos que esta realidad del aula es uno de los motivos por los cuales no
pudieron producir textos argumentativos adecuados al nivel de escolaridad al que pertenecen; solo
pudieron realizar argumentaciones simples y aferradas a un inico argumento propio de la oralidad,
la causa.

Los resultados obtenidos nos permiten avanzar en las respuestas a nuestros interrogantes. Nos
preguntdbamos qué contenidos gramaticales ligados a la argumentacién ensefar y en qué momentos
del proceso de escritura ensefiarlos, ya que coincidimos con Guiomar Ciaspuscio (2002) en que el
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lugar de la enseflanza de la gramatica no puede reducirse o relegarse al momento de la revisién
textual. Es asi que considerando las exigencias discursivas y textuales de los textos argumentativos,
resolvimos proponer la ensefianza de determinados contenidos gramaticales pensados en relacion
con cada uno de los momentos del proceso de escritura.

Se estimaron adecuados para el subproceso de la planificacién el estudio de las marcas enuncia-
tivas, la estructura textual, las estrategias argumentativas y los conectores; para la textualizacidn, las
marcas de subjetividad (modalizacién) y las proposiciones adjetivas; para la revisién, la progresién
tematica. Segun surge del andlisis realizado, la mayoria de los alumnos no poseia conocimiento sobre
las particularidades genéricas de los textos argumentativos, como tampoco sabian producirlos ade-
cuadamente, de acuerdo con el nivel de escolaridad logrado, antes de que se iniciara el proceso de
aplicacidn de la secuencia de talleres sobre en los distintos subprocesos de la escritura de un texto
argumentativo.

Por consiguiente, estimamos que logramos corroborar que la ensefianza de la gramatica de mane-
ra reflexiva y sistematizada, subordinada a las necesidades de los textos, y pensada para los distintos
momentos del proceso de escritura, produce un progreso importante en la calidad de las produccio-
nes escritas de los alumnos. (Rodriguez Gonzalo, 2012)

Un andlisis comparativo entre las escrituras iniciales de los estudiantes y las producidas luego
de la aplicacién de la secuencia de talleres, nos autoriza a afirmar que las segundas producciones
con respecto a las primeras, representan un desarrollo en la capacidad para escribir textos argu-
mentativos. De la totalidad, (39 alumnos) un nimero importante pudo mejorar notablemente sus
producciones en cuanto a: Enunciar de manera polémica el tema de la argumentacion; construir un
enunciador distinto de si mismos; elaborar una concepcion de destinatario; organizar la estructura
argumentativa; emplear varios recursos para la construcciéon de la subjetividad; usar otras estrate-
gias argumentativas diferentes de la causa, como el ejemplo, la anécdota, la cita; ampliar sus textos
a partir de haber aprendido como hacer que progrese la informacién; incluir segmentos expansivos
(proposiciones adjetivas) en sus construcciones, lo que dota al texto de la complejidad sintactica
propia de los registros escritos.
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»  Palabras claves: Significados - prdcticas profesionalizantes - escuela técnica - sector madera y muebles -

conocimientos

» Resumen

La presente ponencia tiene como objetivo identificar los significados que los jévenes estu-
diantes, docentes y directivos atribuyen al espacio de las practicas profesionalizantes de la orien-
tacion Técnico Maderero de una escuela técnica de la localidad de Machagai, tematica identifica-
da en el desarrollo de una beca de investigaciéon de Pregrado; otorgada por la SGCyT (Secretaria
General de Ciencia y Técnica) de la UNNE (Universidad Nacional del Nordeste) que estudia las
trayectorias socioeducativas y laborales de los jé6venes que estan cursando las ofertas de forma-
cién para el trabajo referidas al sector Foresto Industrial de la localidad mencionada. Dicho pro-
yecto se inscribe a su vez dentro de un proyecto marco, que estudia la formacién para el trabajo
para jovenes y las trayectorias socioeducativas y laborales en sectores productivos especificos
de Chaco y Corrientes.

La tematica mencionada sobre el significado de las practicas profesionalizantes que se rea-
lizan en la Escuela Técnica es pertinente a la mesa de trabajo “construccién de conocimientos y
saberes” por la diferencia que plantean las escuelas de esta modalidad respecto a otras escuelas
secundarias. La Educacién Técnico Profesional entiende como Practicas Profesionalizantes a las
estrategias formativas integradas en la propuesta curricular, con el propésito de que los alumnos
integren y amplien las capacidades y saberes que corresponden al perfil profesional en el que se
estan formando.

Para alcanzar el objetivo mencionado, fueron entrevistados estudiantes, docentes y directivos.

En relacion, a los datos analizados, se puede decir que los distintos actores manifiestan que las
practicas profesionalizantes como oferta educativa les permiten a los estudiantes aprender, vivir ex-
periencias y adquirir las herramientas para enfrentarse en un futuro e insertarse social y laboral-
mente en un mundo incierto por las transformaciones en el mercado de trabajo y por su condicién
social, siendo que son practicas que permiten montar propias empresas o microemprendimientos en
relacion al sector productivo de la madera, el cual da trabajo, abastece y subsiste a muchas familias
de lalocalidad.

27 Becaria de Investigacion Pregrado (SGCyT-UNNE)
28 Subdirectora de la beca
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> Introduccidn

La presente comunicacién muestra los avances de resultados, de una beca de investigacion de pre-
grado de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), otorgada por la Secretaria General de Ciencia
y Técnica (SGCyT), la cual se encuentra estudiando las trayectorias socioeducativas y laborales de
jovenes que estan cursando las ofertas de formacion para el trabajo en el sector Foresto- Industrial de
la localidad de Machagai, de la Provincia del Chaco. El proyecto de beca se inserta dentro de un pro-
yecto marco que estudia la formacién para el trabajo para jovenes y las trayectorias socioeducativas
y laborales en sectores productivos especificos de Chaco y Corrientes.

En esta oportunidad el objetivo de la ponencia es identificar los significados que los jévenes es-
tudiantes, docentes y directivos atribuyen al espacio de las practicas profesionalizantes de la orien-
taciéon Técnico Maderero de una escuela técnica en una localidad llamada Machagai, de la Provincia
del Chaco.

El espacio de practicas profesionalizantes es una propuesta novedosa de la Educaciéon Técnico-
Profesional que intenta articular la escuela con el mundo del trabajo. La propuesta fue interpretada
de muy diversas maneras en las distintas instituciones del pais con resultados también muy diferen-
tes. Por eso se considera de interés preguntarse por los significados que les atribuyen los distintos
actores de la institucién.

Por otra parte, en la localidad en estudio se encuentra localizada el polo foresto-industrial mas
importante de la Provincia del Chaco, por ello el interés de conocer el significado que estos actores
le atribuyen a la formacion que reciben desde el espacio de las practicas profesionalizantes de una
escuela técnica de esta orientacion

» Algunas perspectivas tedricas en relacion al estudio

Nuestro estudio se apoya en una perspectiva de analisis que comprende a las politicas publicas
como construccion social y enfatiza la relevancia de la instancia de la implementacién dentro de
este proceso. Desde este enfoque entendemos que los programas y/o proyectos que derivan de las
politicas publicas, constituyen el resultado de un juego de poder entre distintos actores o grupos que
intervienen con diferentes recursos e intereses y que, consecuentemente, en el proceso de implemen-
tacion no responden siempre, ni de modo lineal, a las expectativas planteadas en la etapa de formu-
lacion. Los logros de los programas aparecen condicionados tanto por las estrategias metodolégicas
previstas en el disefio inicial, los estilos de gestidn que se ponen en marcha en tales procesos (situa-
dos en contextos historicos y espaciales especificos) asi como por la manera en que se posicionan en
él cada uno de los actores intervinientes.

En Argentina, la Educacién Técnico-Profesional es la modalidad de la Educacién Secundaria y
Educacion Superior responsable de la formacion de técnicos medios y técnicos superiores en areas
ocupacionales especificas y de la formacion profesional. Las instituciones de educacién técnico-pro-
fesional de nivel secundario, que vulgarmente se conocen como “escuelas técnicas”, ofrecen una for-
macién que permite abrir caminos en 4reas ocupacionales amplias. Estas presentan caracteristicas
diferentes de las demads escuelas comunes, pues su propdsito es ofrecer a los alumnos una base de
capacidades profesionales que les permita su insercién en el mundo del trabajo. Tanto el curriculum
como la organizacién escolar son diferentes, en su interior se combinan aulas y talleres, teoria y prac-
tica, profesores de materias “tradicionales” y profesores de taller que en muchos casos tienen expe-
riencia de trabajo en la industria. Ademas los laboratorios, las practicas profesionales, la tecnologia,
las largas jornadas, las distintas especialidades (Do Pico, 2013).

Por las caracteristicas que presentan las escuelas de esta modalidad, se podria decir que el obje-
tivo mencionado a trabajar es pertinente a la mesa “Construcciéon de conocimientos y saberes”, por
las diferencias que presentan estas escuelas técnicas respecto a otras escuelas secundarias. Desde
los aportes de Jacinto C. (2013) esta modalidad respondié tempranamente desde su funcion, a la
formacion para el trabajo, debido a las diferencias que presentan respecto a una escuela secundaria
general. Mientras ésta dltima privilegia la formacién para el ingreso a la universidad, la escuela téc-
nica lo hace para el mundo del trabajo. Pero la escuela técnica argentina también es propedéutica,
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ya que ademads de otorgar el titulo técnico, habilita a los egresados para cursar estudios terciarios y
universitarios de cualquier tipo. Desde sus inicios la escuela técnica buscé integrar un alto nivel de
contenidos cientificos y técnicos con una formacién laboral que permitiera a sus egresados ingresar
al mercado de trabajo al terminar la educacién secundaria.

Con la sancién en el ano 2005 de la Ley de Educacién Técnico Profesional (26.058) se marcé
el inicio de una nueva etapa para las escuelas técnicas. Para mantener la actualizacién y vigencia
de los contenidos formativos, es imprescindible que la escuela esté en contacto permanente con la
realidad social y productiva, sus innovaciones y sus caducidades (Instituto Nacional de Educacién
Tecnolégica- INET). Para los estudiantes, ademas, es clave poder hacer una practica en la cual expe-
rimenten situaciones de trabajo lo mas parecidas posibles a lo real, integrando sus aprendizajes y
familiarizandose con procesos de trabajo propios de la profesion.

Si bien gran parte de las instituciones ya desarrollaban estrategias para acercar a sus alumnos al
mundo del trabajo, se vio la necesidad de promover, garantizar y universalizar estas experiencias. Asi
surgieron, las practicas profesionalizantes como politica curricular orientada a optimizar la forma-
cion técnica, satisfaciendo tanto las necesidades formativas de los jovenes como los requerimientos
de la industria nacional.

El Documento de Practicas Profesionalizantes del INET (2007) y la Resolucién N° 47/08 del
Consejo Federal de Educacion son dos instrumentos principales a través de los cuales el Estado
Nacional y las jurisdicciones establecieron el concepto de Practicas Profesionalizantes y los linea-
mientos basicos. Se entiende a las practicas profesionalizantes y a su objetivo como:

Aquellas estrategias y actividades formativas que, como parte de la propuesta curricular, tienen como
propdsito que los estudiantes consoliden, integren y/o amplien las capacidades y saberes que se corres-
ponden con el perfil profesional en el que se estdn formando. Son organizadasy coordinadas por la ins-
titucion educativa, se desarrollan dentro o fuera de tal institucion y estdn referenciadas en situaciones
de trabajo (CFE, Res. 47/08, Art. 16).

Segun la mencionada normativa, su objetivo principal es poner en practica saberes profesionales
sobre procesos productivos de bienes y servicios, relacionados con el futuro entorno de trabajo del
estudiante. La practica para ser profesionalizante tiene que estar organizada con el perfil del egresa-
do. En tanto propuesta formativa, deben producir una vinculacién sustantiva entre la formacién que
da la escuela y los requerimientos emergentes de los sectores cientifico, tecnolégico y socio-produc-
tivo. Al mismo tiempo, integran los aprendizajes, relacionando los conocimientos con las habilidades,
lo intelectual con lo instrumental y los saberes tedricos con los saberes de la accion.

Estas practicas profesionalizantes, se realizan en los tltimos afios de la escuela. En estas activi-
dades se trata de integrar saberes y destrezas en una situacién de trabajo. Por lo que el alumno, en
ella, estd adquiriendo lenguaje, actitud, gesto profesional, tiene que enfrentar situaciones propias del
ejercicio de la profesion.

En relacidn, a los alcances y fines que presentan las escuelas de modalidad técnica y las practicas
profesionalizantes es de importancia mostrar los significados y sentidos que los estudiantes, docen-
tes y directivos atribuyen a las Practicas Profesionalizantes y a la escuela técnica de la orientacién
Técnico Maderero de una localidad del interior de la Provincia del Chaco, formacién vinculada con el
sector de produccion foresto industrial de la madera que se encuentra localizado en Machagai.

Hasta ahora no se han encontrado trabajos de investigacion vinculados al tema de las Practicas
Profesionalizantes, menos atn en el Sector Madera y Muebles.

» Metodologia

La investigacién presenta un disefio de tipo cuantitativo y cualitativo, incluyendo un cuestionario
de preguntas cerradas y abiertas; y entrevistas en profundidad con el fin de cotejar los datos.

Para la presente ponencia se analizan algunos de los datos obtenidos a través de entrevistas
semiestructuradas en profundidad, la cual estuvo dirigida a informantes claves: en este caso a do-
centes, directivo y estudiantes del 5to y 6to nivel de la Orientacién Técnico Maderero de la escuela
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técnica. Tomando en cuenta tres dimensiones de analisis: eleccién de estudiar en la Escuela Técnica,
Orientacién Técnico Maderero; el significado y evaluacion de las practicas profesionalizantes y la
enseflanza y aprendizaje que deja la Escuela Técnica.

» Resultados, andlisis y discusion

Significados atribuidos por los actores institucionales respecto a la escuela
de modalidad técnica

En este apartado, se recuperan las perspectivas que tienen los directivos, docentes y estudiantes
respecto a la escuela técnica, dadas sus caracteristicas que la hacen particular y diferente de otras
escuelas secundarias.

Como se mencionaba anteriormente, las escuelas técnicas se distinguen de otras ofertas de edu-
cacion secundaria por el tipo de formacién que ofrecen a sus alumnos, y por el otorgamiento de un
titulo que los habilita para el desempefio profesional. Si bien, comparten con otras ofertas de nivel
secundario los propdsitos basicos; como preparar para la continuacién de estudios superiores, para
el ejercicio pleno de la ciudadania, ésta pone principal énfasis en la formacién para la inclusién de
los jovenes en el mundo del trabajo. Por ello es que tiene caracteristicas peculiares, como el tipo de
conocimientos y saberes que circulan por las escuelas, el otorgamiento de un titulo técnico profesio-
nal, el lugar central de actividades de tipo tedrico-practico, la presencia de talleres, de laboratorios y
otros espacios formativos, de maquinarias y herramientas de trabajo, la vinculacién con empresas o
sectores del entorno productivo, la realizacién de productos y/o la oferta de servicios.

En la entrevista realizada al director, éste manifestaba que las caracteriscas que hacen de las es-
cuelas de educacion técnica profesional peculiar, no estuvieron presentes desde el inicio de la escuela
técnica. A pesar de que en el curriculum se presenta una formacion general y otra mas cientifico-tec-
noldgica y técnica especifica, antes del afio 2010, no se cumplian con las de las especificidades, de-
bido a que los docentes no tenian una formacion especializada en la orientacién técnico maderero,
solo bastaba que tuvieran un titulo habilitante para ensefiar. Lo cual comenz6 a cambiar a partir
de la sancién de la Ley de Educacién Técnico Profesional (26.058/05) y a través de los cursos de
capacitacion brindados por el INET (Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica), ya que a partir
de entonces los docentes, si bien no todos; tuvieron la oportunidad de poder realizar los cursos de
capacitaciones en las diferentes areas para poder dictar clases en las asignaturas especificas de la
orientaciéon mencionada.

Asitambién, a partir de la sancién de la Ley y del INET, la escuela técnica, obtuvo financiamiento a
partir del cual, se equip6 el taller de carpinteria de la orientacién Técnico Maderero, con maquinarias
y herramientas de alta tecnologia. El directivo nos decia al respecto: Esta escuela que es bdsicamente
secundaria funciona en el turno diurno-nocturno (...) La institucién cuenta con un taller de carpinteria,
ayudante de sierra, disefio de dibujo técnico de los muebles, y el nivel de secado para aprovechar las
maderas alternativas (...)

Lo anterior mencionado por el director refleja las caracteristicas que hacen de la modalidad téc-
nica Unica respecto de otra modalidad secundaria. Asi es que el director, los docentes y los mismos
jovenes estudiantes establecen que la escuela de esta modalidad es la “mas completa, la mas buena”,
en comparacion con los demas colegios secundarios de la localidad. Ello se debe a que ésta para ellos
cuenta en primer lugar, con docentes técnicos; capacitados en areas especificas, con un taller de car-
pinteria en el que se encuentran instaladas maquinarias (CNC, CAD CAM, Pantdgrafo, Fresadora, en-
tre otras) y con herramientas de un alto avance tecnolégico. De acuerdo a lo manifestado en las entre-
vistas, esta escuela a diferencia de otras es mas técnica y practica, a la que sin dudas le atribuyen un
beneficio y gran atributo las mismas familias de los jévenes como la sociedad en general, puesto que
consideran que les permite a sus jovenes estudiantes egresar “aprendiendo, sabiendo”. Asimismo,
estudiantes nos decian al respecto: Es muy completa a comparacion de las otras escuelas secundarias
(...).. (..)La mayoria piensa que acd a lo mejor se aprende mds en la escuela técnica, no sé si es tan asi
ahora sobre todo a la noche, pero socialmente se piensa que se aprende mds que en otros colegios (...)
Pienso que no es lo mismo por lo técnico, por los profesores que son técnicos, son especializados, que tal
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vez saben mucho. Y acd también hay mds prdctica... (...) y piensan que aprendo muchas cosas, que es
la escuela mds buena del pueblo, porque salis aprendiendo (...) Que te deja una muy buena enseiianza
sobre todo en muebles.

Con respecto a lo anterior, se podria decir que los jévenes eligen la escuela de modalidad técnica
con orientacién Técnico Maderero, o su familia los envia, porque al funcionar en el turno nocturno
es una oportunidad que les permite estudiar y trabajar al mismo tiempo. El director en relacion a
esto, decia: (....) ellos ven a esta orientacion como una oportunidad, como una posibilidad de inser-
tarse laboralmente, que les proporciona herramientas para poder defenderse a futuro. Asi es que, la
formacion que reciben en la escuela les permite adquirir experiencias y aprendizajes que les servira
para enfrentarse en un futuro y para aquellos que ya se encuentran trabajando en lo relacionado a la
industria maderera. Estos jovenes estudiantes al proceder de escasos recursos econémicos, es decir
de hogares de clases sociales media-baja, manifiestan mayor valoracién por la escuela, ya que ésta les
proporcionard un perfil técnico profesional con el que se podran insertar laboralmente en caso de no
poder continuar sus estudios superiores universitarios y no universitarios. En el Censo Nacional de
ultimo afo de educacién técnico profesional 2009, se menciona que la ETP introduce a los jévenes
estudiantes en un “recorrido de profesionalizacion” a partir del acceso a una base de conocimientos
y de habilidades profesionales que les permita su insercidn en areas ocupacionales cuya complejidad
exige haber adquirido una formacién general, una cultura cientifico tecnolégica en conjunto con una
formacién técnica especifica de caracter profesional, y la continuacién de los aprendizaje durante
toda su vida. Ademas, procura responder a las demandas y necesidades del contexto socio productivo
en el cual se desarrolla, con una mirada integral y prospectiva. Es decir que, da respuestas a finalida-
des formativas que le son propias como la formacién integral de los estudiantes y una formacion del
campo ocupacional amplio y significativo, vinculada con el ejercicio responsable de la ciudadania y
del quehacer profesional. Por ello es que la Educacién Técnico Profesional se consolida como una he-
rramienta de vital importancia para la integracién social de los jévenes, acompaifiando y produciendo
la expansion de la escolaridad secundaria

Tales cuestiones se pueden evidenciar en las voces de los mismos jévenes estudiantes: Yo elegi
porque salis aprendiendo mds, y no solamente un varén puede saber de madera, de carpinteria... (...)
Porque queria aprender, dicen que acd salis sabiendo muchas cosas, asi que yo queria venir (...) Es muy
técnica. Todo lo que te ensefian acd sirve para algo, mds para nosotros que en su mayoria ya estamos
trabajando. Otro estudiante compartia la misma apreciaciéon puesto que decia: Porque me gusta, y
porque la veo como una oportunidad que tengo de estudiary aprender.

Asimismo, los docentes y directivos también en las entrevistas mencionaron algo en relacion a
lo anterior, ya que en ella manifestaban que, los estudiantes que egresan de la escuela, lo hacen con
un titulo que los habilita profesionalmente. Ademas de ello, reconocen que cada estudiante debe
o al menos deberia especializarse, continuar una carrera técnica o una profesion en instituciones
de nivel universitario. Es decir, para ellos sus jovenes egresados si estan capacitados pero también
depende de ellos mismos poner en practica lo aprendido, estableciendo que, en toda profesion su-
cede lo mismo, ya que a pesar de que se egresa con un titulo, en la misma puesta en practica uno va
adquiriendo experiencia y aprendizaje, “se va haciendo”. Un docente nos decia al respecto: Mira yo
fui alumno de acd y como egresado de acd empecé a trabajar asi, después yo hice el profesorado, pero
yo comencé a estudiar siendo alumno (...) para mi es clave la escuela técnica en Machagai. Tendrd sus
errores por supuesto. Yo como docente me doy cuenta que se podria aprovechar mejor (...) pero asi
como funciona trae sus productos (...)porque, un alumno egresado de acd con un minimo conocimien-
to con el que salga, por mds mal alumno que haya sido son seis afios que estd dentro de la escuela y
estd viendo el movimiento, lo estd asimilando visualmente y eso le da dnimos a que el dia de mafiana
alguien le diga mira vos que sos técnico, veni arreglarme esto y le va a decir si y ahi va a comenzar a
buscar libros, informacién y se va a animar y a partir de animarse se va haciendo la persona (...) si
vos me decis si tu alumno estd capacitado y deberia estarlo pero yo sé que cuando vos salis a la calle
ahi empezas hacerte, le pasa al técnico (...) a todos los profesionales. (...) la carrera la terminds en la
calle, en la misma prdctica, primero quemds un electrodoméstico total no le cobras al cliente pero asi
se hace.
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Los significados que los actores institucionales atribuyen al espacio de las
Practicas Profesionalizantes en la Orientacion Técnico Maderero

A partir del andlisis de las entrevistas realizadas se puede deducir que el significado que atri-
buyen los distintos actores a la escuela con orientacién Técnico Maderero y en ella al espacio de las
practicas profesionalizantes, es fundamental para la futura insercién al mundo laboral, socio-produc-
tivo, especificamente en relacion a lo que existe en su localidad: La Industria Maderera, en la medida
que le permite adquirir herramientas y aprendizaje. Cuando se le preguntd a los estudiantes sobre
qué piensan que les deja la escuela, y la orientacion Técnico Maderero, ellos respondieron “cosas muy

”, ” o«

buenas, sobre todo para salir a trabajar”; “muchos beneficios, como herramientas de trabajo’, “una

»ou

oportunidad para defenderte en un futuro y para la vida’, “ensefianza; experiencia, sobre todo sobre
muebles y hacer artesanias’, “un oficio’. . El trabajo estudiantil en talleres y laboratorios, los empren-
dimientos escolares, los proyectos productivos escolares y las cooperativas escolares de produccién,
adquirieron tiempos y espacios propios en su disefio curricular. Esta reproduccién del trabajo dentro
de las escuelas se fundamento6 en el lema “aprender a trabajar, trabajando” (De Ibarrola, 2009).

Del analisis de las entrevistas, se puede decir que los jovenes estudiantes atribuyen varios signifi-
cados al espacio de las practicas profesionalizantes. Estos manifestaron que les admite mas contacto
con las maquinarias a partir de las cuales adquieren mayor experiencia y aprendizaje en lo relacio-
nado al rubro de la madera, esto se debe a que, en el taller dan mas practica que teoria sobre todo en
los ultimos afios. Lo que les permite obtener herramientas y contar con conocimientos practicos y
técnicos que en un futuro les posibilitara su desempefio e insercion laboral, por ello es que evalian a
este espacio como un aspecto positivo. Los estudiantes nos decian al respecto (...) estd bueno, porque
te ensefian bastante (...) Y porque aprendes (...) Lo evaluamos como un aspecto positivo, como una expe-
riencia que te permite tener herramientas y saberes para salir sabiendo de la escuela (...)(...) la verdad
que es una muy buena experiencia porque aprendes mucho. Eso es lo que tiene la escuela técnica que es
mds prdctica que teoria, y es donde aprendemos mds (...) (...) las evaltio como algo muy positivo porque
te ensefian muchas cosas, porque en estas cosas la prdctica es lo fundamental para mi (...). Asi también
otro estudiante decia: Si hacemos prdcticas, pero acd en la escuela porque tenemos un taller todo equi-
pado, con muchas mdquinas. En los tiltimos afios capaz que hacemos mds. Tenemos mds contacto con las
mdquinas. (...) realmente aprendes.

Por otra parte, los jovenes estudiantes evidenciaron que cuando realizan las practicas o trabajan
con las maquinas en el taller de carpinteria, les gusta (...) Creo que a nosotros los vagos nos gusta eso
el contacto con las mdquinas. Y si la verdad en el contacto es que aprendes, en la misma prdctica. Asi
también, evidenciaron que esta actividad cumple un fin de distraccién y entretenimiento, las razones
que dieron es, que al ser una escuela que funciona en el turno nocturno, y ellos trabajan durante el
dia, asisten a la escuela cansados, lo que con el tiempo, no les resulta cansador, ya que el espacio de
las practicas les permite “despejarse”: Creo que te despeja del estudio (...) en mi caso por lo menos que
trabajo y vengo cansado al colegio, me siento y como que a lo largo me despeja, es como que no siento
el cansancio.

Asi es que, podemos decir las escuelas técnicas desarrollan estrategias de formacion que de al-
guna manera permite establecer puentes que facilitan la transicién de los alumnos desde la escuela
al mundo del trabajo. Lo que se ve reflejado en el documento de las practicas profesionalizantes del
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia / INET, 2007, en el cual se establece que las institucio-
nes de educacion técnico-profesional tienen una larga tradicion en el desarrollo de estrategias para
vincular a sus alumnos con practicas y ambitos ligados al mundo del trabajo. Estas estrategias for-
mativas asumen distintas formas por lo que se plasman en diversas propuestas, que dan cuenta de
los distintos y valiosos caminos que pueden seguirse para desarrollar lo que denominamos practicas
profesionalizantes. Estas practicas pueden llevarse a cabo en distintos entornos de aprendizaje y
organizarse a través de diversas actividades formativas, lo que hace que cumplan un rol fundamental
en la educacion técnico profesional, por lo que posibilitan a los alumnos un acercamiento a formas de
organizacion y relaciones de trabajo; experimentar procesos cientifico-tecnolégicos y socioculturales
que hacen a las situaciones de trabajo, reflexionar criticamente sobre ellos y proporcionan a la insti-
tucion educativa insumos para favorecer la relacién con el mundo del trabajo.

Por su parte, los docentes mencionaron respecto a las practicas profesionalizantes, que en su
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tiempo cuando eran estudiantes les resultaba una experiencia muy importante porque concurrian
a las instituciones publicas (asilo de ancianos, escuelas) a realizarlas, por ejemplo arreglaban y pin-
taban los bancos de las escuelas rurales, manifestando que aprendian mas, puesto que tenian mayor
contacto con las maquinas, herramientas, en si llevaban a cabo la practica. Sin embargo, dieron a
conocer las causas del por qué se dejaron de realizar las practicas profesionalizantes fuera de la
escuela, lo que por sus caracteristica eran llamadas pasantias. Fundamentando que, uno de los moti-
vos fue que, hoy en dia asiste a la escuela técnica alumnos que traen un nuevo modelo social, lo que
ocasiona que ya no sea facil sacarlos de la institucion por los peligros y accidentes que puedan ocu-
rrir. Y por otro, porque con la Ley de Educacidn Técnico Profesional (26.058/05) la escuela se equi-
p6 con maquinas de alta tecnologia, lo cual garantizd que los chicos pudieran realizar las Practicas
Profesionalizantes, sin necesidad de salir del establecimiento educativo. Asi también evidenciaron
que hoy en dia por las maquinarias y herramientas con las que cuenta la escuela, ya depende de las
habilidades, competencias y creatividad por parte de los docentes como de los mismos estudiantes.
Efectivamente, los docentes decia al respecto: (...) Bueno eso cambio a partir del nuevo modelo social
que tenemos porque antes por ejemplo nosotros ibamos y haciamos composturas en todos los lugares
de Machagai, como asilos de ancianos, escuelas. Exactamente, haciamos pasantias en todo lo que fuera
instituciones del medio, se reparaba escuela, ibamos hasta el campo (...) trabajamos mucho; instala-
ciones completas, arregldbamos bancos, pero después aparecié el problema de los accidentes de los
chicos. Acd todo es peligroso, desde el momento que apretas un botdn estd en riesgo la persona y eso
fue (...) un poco el detonante del por qué se dejaron de hacer las prdcticas profesionalizantes afuera, y
por otro lado, también vino mucha ayuda econémica con la Ley Técnico Profesional. Cambié nuestra
escuela con los planes del INET. Cambio 100 por ciento, desde la adquisicion de mdquinas, materiales,
capacitacion (...) Y entonces prdcticamente no hace falta salir a la calle para aprender. Se aprende en
los mismos talleres (...). Es justo también que en algunas de sus prdcticas rompan herramientas (...) esto
es un lugar como una oficina técnica para los chicos de sexto afio, donde vienen a hacer sus proyectos.
Después estdn las salas de informdtica alld arriba para lo mds bdsico. Digamos acd esta mdquina tiene
todos los programas que estdn relacionado con lo especifico, los CNC, CAD. CAM, es el disefio asistido
por computadora, es el dibujo por computadora y CNC es manufactura, lo que hace es hacer trabajar
al torno y a la fresadora que son mdquinas que hacen piezas (...) les sirve porque ahi tienen el contacto.
Otro docente coincidia con él, puesto que decia: con la madera puesta en la mdquina ya depende del
alumno y del profesor de lo que se puede hacer. Es toda una tecnologia, bdsicamente son mdquinas que
se programan y el ser humano no acciona nada para hacer el producto. En los salones, damos la teoria,
después en los talleres damos la prdctica. Es buena, yo noto que a los chicos les gusta, en el sentido de que
les doy la teoria y luego los llevo a las maquinas (...) Bdsicamente, le ensefiamos a hacer la programa-
cién de los movimientos, y cuando ellos saben programar un movimiento ahi ya pueden... depende mds
de sus habilidades y creatividades, porque generando los movimientos podes hacer cualquier cosa (....)

» Conclusidn

A partir de lo analizado, se puede ver que los actores institucionales le atribuyen una gran impor-
tancia a la formacién que reciben por parte de la escuela de modalidad técnica, ya que les garantiza
un titulo profesional que los habilita para su desempefio a futuro, adquirir competencias, saberes y
conocimientos técnicos- tecnolégicos y practicos. Lo que sin lugar a dudas, resulta beneficioso debido
a que representa para ellos, una manera de obtener herramientas para su desempefio profesional e
insercion laboral, y por consiguiente un modo de poder insertarse socialmente, mas aun en estos
jovenes que al ser de clases sociales medias- bajas muchas veces tienen que trabajar y estudiar al
mismo tiempo, o directamente al egresar del colegio secundario tienen que insertarse al mundo del
trabajo porque de otra manera quedarian excluidos socialmente. Por ello, es que ademas, tanto las
familias de los estudiantes como la misma sociedad en si, reconocen la calidad y garantia de tal oferta
educativa. Sobre todos los docentes de la escuela técnica, que ya fueron alumnos de esa escuela y
atribuyen un gran valor a la formacion que reciben; desde su experiencia, por el titulo que les pro-
porciona, permitiéndoles abrir caminos ocupacionales o continuar estudios técnicos, universitarios
0 no universitarios.
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Quedan abiertas algunas preguntas: ;CoOmo resuelven el problema de la seguridad las otras escue-

las técnicas del pais que tienen ofertas del sector Madera y Muebles? Ademas de la seguridad, ;qué
otros aspectos positivos y negativos tiene el realizar las Practicas Profesionalizantes en el taller y en
el mundo real? ;Cémo es la relacion de la escuela con el sector productivo?

»

»

»

»

»

»
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2 Resumo

O artigo proveniente de pesquisa cientifica estabelece como tema identificar os eixos tematicos
inerentes as disciplinas dos curriculos dos cursos de graduacdo em Arquivologia, de quatro universi-
dades latino-americanas e pertencentes a Asociacién de Universidades Grupo Montevideo (AUGM):
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC/Brasil), Universidad Mayor de San Andrés (UMSA/
Bolivia), Universidad de la Republica (UDELAR/Uruguai) e Universidad Nacional del Nordeste
(UNNE/Argentina). A amplitude do tema de pesquisa permitiu desencadear o problema relaciona-
do a que as quatro universidades sdo possiveis destinos de intercambio de discentes que cursam
Arquivologia e que buscardo disciplinas complementares a seu curriculo de origem. Por isso, inda-
ga-se se os curriculos dos cursos de graduacdo em Arquivologia das quatro universidades estuda-
das, por meio de suas disciplinas, podem oferecer diferentes campos de estudo aos discentes que
realizam intercambio. Objetivou, entdo, verificar a diversidade de disciplinas componentes dos cu-
rriculos e a possibilidade de complementaridade entre eles. De acordo aos aspectos metodoldgicos,
caracteriza-se como pesquisa exploratoria, bibliografica e de abordagem quali-quantitativa. Obteve
como resultados observar que as quatro universidades possuem disciplinas e eixos tematicos com-
plementares entre si e realidades disciplinares distintas, possibilitando ao discente, o intercambio
com perspectivas multidimensionais.

» Introducdo

As andlises propostas para este estudo permitem observar que, segundo o que pauta Martin-Pozuelo
(2012, pp.14-15), considera-se que a Arquivologia é a disciplina cientifica em que o arquivo estabe-
lece uma posicao de agente, foco entre todas as atividades marcadas pelo desenvolvimento da socie-
dade. Neste meio, o elemento arquivo encontra-se inserido como ciéncia, objeto e sujeito, dentro do
sistema de sociedade que engloba cultura, ciéncia e tecnologia, saude, justica, politica, entre outros
fatores, relacionados a produgido documental e ao desenvolvimento, em si mesmo, da evolucdo socio-
cultural de que participam as populagdes, ndo especificando recortes geograficos, porém consideran-
do que o arquivo é elemento-chave para os atores sociais.

A fim de compreender o desenvolvimento da ciéncia arquivistica e da incorporacao de profissionais
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em seu meio em ambito de América Latina, pode-se aferir que o ensino de Arquivologia neste espago
geografico foi-se construindo a partir do espago europeu e que os primeiros apontamentos deste fato
foram evidenciados durante a colonizacdo espanhola e portuguesa, e o desenvolvimento de sua orga-
niza¢do documental relacionado as praticas europeias e norte-americanas (Tanodi, 1985).

Estes espacos sdo identificados na instituicdo dos arquivos nacionais, os quais se definiam como re-
positoérios centrais, cujo precursor foi o Arquivo Nacional da Franca criado no ano de 1789, que mar-
ca o surgimento das institui¢des arquivisticas. A consolida¢do de arquivos centrais estabelece forma
ao cenario arquivistico de cada nagio, visto que deste ambiente decorrem as reunides norteadoras
para o avanco da ciéncia, derivam projetos de lei, sdo realizados cursos, capacitagdes.

Diretamente proporcional a constituicdo dos arquivos nacionais, percebe-se a institucionalizacdo dos
cursos de graduacdo nas institui¢cdes de Ensino Superior, voltadas ao ensino da Arquivologia. O pri-
meiro curso constituido na América Latina encontra-se na Argentina, data do ano de 1959 e esta in-
serido na Universidad Nacional de Cérdoba, em provincia homénima, dentro da denominada Escuela
de Bibliotecarios y Archiveros (Marques, 2011, p.90).

Para a internacionalizacdo das questdes arquivisticas, os paises contam também com a criacdo de
organismos que unifiquem a comunicagao entre as na¢des, que ultrapassem as barreiras fronteiricas,
assim, com o objetivo de colaborar com a integracdo do continente em diferentes aspectos, como
politicos, sociais, econémicos, a AUGM surge no més de agosto de 1991, no processo de ensino-apren-
dizagem nas universidades publicas, gratuitas e da América Latina.

Principalmente por meio da integracdo entre o panorama educativo dos diferentes paises, promove
a comunicacgdo inter-relacionada entre as comunidades das diferentes nagdes. Assim se apresenta a
AUGM, com marco legal em seu Estatuto:

Art. 1.- La Asociacion de Universidades “Grupo Montevideo”, en adelante denominada la Asociacion,
es una organizacion civil no gubernamental sin fines de lucro que tiene por finalidad principal im-
pulsar el proceso de integracion a través de la creacién de un espacio académico comun amplia-
do, en base a la cooperacién cientifica, tecnolégica, educativa y cultural entre todos sus Miembros
(Asociacion de Universidades Grupo Montevideo, 2015a).

A criagdo deste espago académico comum € edificada com base em programas, por meio dos quais
discentes, docentes e gestores podem participar de reunides, mobilidades, semindrios de pesquisa e
projetos voltados a integracdo regional das universidades e dos sistemas governamentais e univer-

» o«

sitarios de cada local. Portanto, ramifica seu rol de programas em “Nucleos disciplinares”, “Comités
académicos”, “Escala Docente”, “Mobilidade de P6s-Graduacdo”, “Jornadas de Jovens Pesquisadores”,
“Seminario Internacional Universidade-Sociedade-Estado”, “Rede de Cidades e Universidades de
AUGM” e programa “Escala Estudantil”.

Para Oporto Ordoéiiez (2009, p.24), “es conveniente que los archiveros estén mejor preparados, que
compartan experiencias e investigaciones, mantengan relaciones estrechas con sus colegas naciona-
les, regionales e internacionales”. As percepc¢des adquiridas dentro do periodo de intercambio acadé-
mico, podem também, seguindo a linha de pensamento do conhecimento adquirido a partir de novas
vivéncias, ser implementadas no campo da Ciéncia da Informagao orientada a Arquivologia, como
fundamenta este estudo.

Desta maneira, a pesquisa vem abordar a formagao universitaria em Arquivologia, tomando por base
as universidades pertencentes a Associacdo de Universidades Grupo Montevideo (AUGM), a qual
estdo ligadas instituicdes universitarias da América Latina, especificamente instituicdes de Ensino
Superior do Brasil, Argentina, Chile, Bolivia, Paraguai e Uruguai, que constituem, em suas bases teo-
rico-metodoldgicas, “caracteristicas que as permitem desenvolver atividades de coopera¢do com via-
bilidade, como seu carater publico, suas estruturas académicas e a equivaléncia dos niveis de seus
servigos” (Asociacion de Universidades Grupo Montevideo, 2015b).

Diante destes eixos, o estudo busca identificar o que os curriculos dos cursos de graduacdo em
Arquivologia dos paises Brasil, Argentina, Uruguai, e Bolivia podem aportar a formacio do discente
intercambista, considerando o programa de mobilidade académica Escala Estudantil, da AUGM.
Para levar a cabo, fielmente, este objetivo, a pesquisa verificara as caracteristicas de cada curriculo
dos cursos de graduacdo em Arquivologia, inserido nas quatro universidades analisadas; atribuira
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categorias relacionadas as disciplinas contidas nestas matrizes curriculares; e relacionard as carac-
teristicas observadas quanto as disciplinas ofertadas, buscando identificar sua complementaridade.

» Procedimentos metodologicos

Para a presente pesquisa de carater exploratorio, o referencial tedrico foi obtido a partir de dado
objetivo: perceber o que identifica o curso de graduagdo em Arquivologia, nas distintas instituicdes
de Ensino Superior em que é lecionado e quais as especificidades de sua construgdo curricular. Ao
tomar por base universidades associadas a AUGM, o estudo se propos a analisar a Arquivologia na
América Latina, com seus referenciais teéricos, sua origem como ciéncia e curso de Ensino Superior,
neste ambito, oferecido em universidades sdo publicas.

Neste sentido, considerou-se como relevante pautar que a formagdo superior em Arquivologia ba-
seia-se em eixos principais, representados por matrizes curriculares e pelos programas das disci-
plinas. Segundo Souto (1999, p.42), “la formacién es un proceso social de desarrollo personal. La
institucion y sus condiciones, el ambiente de la formacion y por supuesto, el grupo y las relaciones
que en él se establecen no son externas sino que pertenecen al adentro de la formacién”.

Com o objetivo de analisar as disciplinas contidas nas matrizes curriculares de cada universidade
da amostra, foram atribuidas categorias, as quais nos permitiram fragmentar a andlise, para melhor
poder identificar os resultados. Estas categorias foram estudadas a partir da produ¢do de Hernandez
Olivera, Martin Gonzalez, Rios Hilario, e Travieso Rodriguez (2012) na area de Ciéncia da Informacgao
voltada a Arquivologia, e aplicadas as disciplinas denominadas especificas, dos cursos de graduagio
em Arquivologia. Sdo elas, representadas a seguir (Quadro 1) em categorias e os assuntos que as
compdem, em subcategorias (ver cuadro 1 en anexo).

Segundo os autores, estas categorias foram atribuidas por influéncia de uma proposta de Couture, re-
conhecida por eles como a que englobava mais campos da Arquivologia, que poderiam influenciar em
seu ensino e decorrentes producdes académicas. Tais assuntos que as compdem foram relacionados
a cada uma das disciplinas compreendidas pelas denominadas “disciplinas especificas”: aquelas que
estdo diretamente relacionadas a Arquivologia e a Ciéncia da Informacao.

Utilizou-se como base da pesquisa a populacdo de trinta universidades pertencentes a AUGM, dis-
tribuidas em onze na Argentina, duas na Bolivia, dez pertencentes ao Brasil, trés no Chile, trés no
Paraguai e uma no Uruguai. A partir das institui¢des publicas de Ensino Superior investigadas, a popu-
lacdo da pesquisa reduziu-se nas universidades que possuem o curso de gradua¢do em Arquivologia.
Desta maneira, construiu-se com quatro universidades da Argentina, uma da Bolivia, cinco do Brasil
e uma do Uruguai.

De acordo com esta conformacao, para realizar a escolha das universidades que compuseram a amos-
tra da pesquisa, foram utilizados dois critérios:

1. Para os casos da Bolivia e do Uruguai, foram escolhidas as universidades representativas destes
paises, contidas na populacio da pesquisa;

2. Para os casos da Argentina e do Brasil, foram escolhidas as universidades de origem e de destino,
relacionadas ao periodo de mobilidade académica realizado pela autora deste artigo, promovido pelo
programa Escala Estudantil da AUGM.

Finalmente, foi definida a amostra da pesquisa por quatro universidades: Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC/Brasil), Universidad Mayor de San Andrés (UMSA/Bolivia), Universidad de la
Republica (UDELAR/Uruguay) e Universidad Nacional del Nordeste (UNNE/Argentina).

Para efeito de resultados que respaldassem os objetivos desta pesquisa, considerou-se a vinculagdo
académica e as disciplinas especificas (obrigatdrias e ndo obrigatérias) inerentes ao curso de gra-
duacdo em Arquivologia de cada universidade.

De acordo com a subordinagdo que apresentam os cursos de graduacdo em Arquivologia de cada
universidade estudada, foi constatado que: o curso de Bibliotecologia y Ciencias de la Informacién, da
UMSA, é vinculado a uma Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacidn; o curso de Licenciatura
en Archivologia, da UDELAR, é vinculado a uma Escuela Universitaria de Bibliotecologia y Ciencias
Afines; o curso de Licenciatura en Ciencias de la Informacién con Orientacién en Archivologia, da
UNNE, é vinculado a uma Facultad de Humanidades; e o curso de Bacharelado em Arquivologia, da
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UFSC, é subordinado a um Centro de Ciéncias da Educacao.
Para este estudo, a escolha das disciplinas que compdem cada categoria se deu a partir da analise
de suas ementas, a fim de guiar-nos pelo objetivo préoprio de cada disciplina, na posicdo em que se
encontra nas matrizes curriculares, e ndo somente por sua nomenclatura. Em total, foram analisadas
145 disciplinas, as quais foram enquadradas nas nove categorias propostas por Herndndez Olivera,
Martin Gonzalez, Rios Hilario, e Travieso Rodriguez (2012).

» Resultados e discussdo

Os graficos apresentados de acordo a pesquisa desenvolvida, exemplificam a distribuicdo das cate-
gorias pautadas por Herndndez Olivera, Martin Gonzalez, Rios Hilario, e Travieso Rodriguez (2012),
atribuidas a cada disciplina que compde as matrizes curriculares das quatro universidades analisa-
das. Observou-se que estas instituicdes estabelecem-se com distribuicdo discrepante em relacdo as
disciplinas dos programas de ensino analisados, como sera possivel notar a seguir. (Ver graficos 1-4
en anexo).

Dada a configuragao dos cursos de graduacao em Arquivologia nos paises analisados, de acordo com
o quadro e a amostra coletada a partir das universidades que fazem parte da AUGM, observou-se des-
proporcionalidade, pois a Argentina possui quatro cursos de graduagdo em Arquivologia, enquanto
a Bolivia conta com um, assim como o Uruguai e o Brasil com um niimero mais expressivo, de cinco
universidades que possuem o curso.

A Universidad de la Reptblica, do Uruguai, é a que possui a vinculacdo académica mais especifi-
ca, dentre as quatro, pois seu curso de graduacdo em Arquivologia é subordinado a uma Escuela
Universitaria de Bibliotecologia y Ciencias Afines, o que lhe confere maior probabilidade de abarcar
disciplinas especificas a area de Arquivologia e obter maior equilibrio na distribui¢do destas disci-
plinas no curriculo. Neste caso, é o que acontece, porque se observa que a UDELAR possui maior
equilibrio no que diz respeito as categorias de 1 a 9 analisadas. Para estas categorias, ndo ha muita
variacao em relacdo aos valores apresentados.

Observou-se resultado relevante também na Universidad Mayor de San Andrés, que propde como
titulo de graduacdo o curso de Bibliotecologia y Ciencias de la Informacién. Em relagio a este aspecto,
pode-se notar no programa de disciplinas, disciplinas voltadas a Biblioteconomia e a Arquivologia,
apresentando a dicotomia entre as duas areas e sua complementaridade, englobadas no ambito da
Ciéncia da Informacio.

Esta complementaridade torna-se visivel e relevante, tendo em conta que o curso de graduacdo na
UMSA, foi fundado no ano de 1970, momento em que a Arquivologia na América Latina ainda era
incipiente e encontrava-se, como ainda encontra-se, alicercada em outras ciéncias também.

Dentre todos os resultados mais proeminentes apresentados, a categoria que obteve destaque foi
a Categoria 5 (Gestdo de programas e servigos arquivisticos). A preponderancia desta categoria se
explica por englobar disciplinas relacionadas a gestio arquivistica, traduzindo-se em disciplinas que
abarcam o estudo documental arquivistico nas idades corrente, intermediaria e permanente, seus
fluxos, gerenciamentos e tratamentos.

Neste sentido, a Categoria 4 (Fung¢odes arquivisticas), segunda mais expressiva dentro das categorias
analisadas, reflete o comprometimento do ensino da Arquivologia consoante a teoria aplicada a area,
baseada em referentes que consolidaram as sete fung¢des arquivisticas e que as determinaram como
fundamentais a posta em pratica da profissdo. Disciplinas relacionadas as fun¢des arquivisticas estio
presentes nas quatro universidades, em diferentes distribuicdes, porém sio consideradas como ba-
silares para o ensino da Arquivologia compreendido em cursos de graduagdo, porque unem a teoria
a pratica.

A Categoria 9 (Ambitos arquivisticos) configura-se a partir das disciplinas relacionadas a todos os
ambitos que a Arquivologia pode abarcar, desde as voltadas a gestio de arquivos em unidades de sau-
de, presente na UFSC, até disciplinas relacionadas a gestio de arquivos governamentais, eclesiasticos.
A poucaincidéncia de disciplinas dentro desta categoria revela o ensino da Arquivologia volteado por
disciplinas que determinaram sua base, como referentes a gestao de arquivos, fun¢des arquivisticas,
preservagao e conservagao.
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Por outro lado, a pouca incidéncia apresentada pelas universidades UFSC, UMSA e UNNE, nas disci-
plinas relacionadas a tecnologia da informacao, informatica e arquivos digitais, pode ser questionada,
devido a constante atualizagio dos cursos de graduagido em Arquivologia que, ainda que muito recen-
tes (0 mais antigo dos quatro data de 1970), conservam como preocupacdo a atualizacdo curricular
periodica, conforme as necessidades apresentadas. Ainda assim, apresentam como maioria das dis-
ciplinas ofertadas, disciplinas relacionadas as bases teéricas da Arquivologia, seu desenvolvimento
historico e instrumentos de gestao.

Apresentaram-se com pouca incidéncia também, na UMSA, a Categoria 2 (Arquivos e sociedade), visto
que a Unica disciplina que representou a categoria denomina-se Arquivistica e, na UNNE, a Categoria
1 (Objeto e finalidade dos arquivos e da arquivistica), cuja disciplina relacionada é Bases tedricas das
Ciéncias da Informagdo.

As duas disciplinas configuram-se como introdutdrias no ensino da Arquivologia e possuem menos
incidéncia em relacdo as demais disciplinas que compdem os programas de cada universidade, pois
pautam a introdugdo aos principios basilares e a histéria da Arquivologia, muitas vezes ndo necessi-
tando desmembrar-se em outras disciplinas com o mesmo foco, por encontrarem-se completas em
uma so.

» Consideracgées

Ao considerar o desenvolvimento sociopolitico e cultural da América Latina, com seus desdobramen-
tos geograficos, é imprescindivel ndo ignorar seus processos historicos. As colonizagdes que sofreu o
seu territdrio, a mescla idiomatica e cultural, fizeram emergir paises que congregam caracteristicas
comuns, mas também muito diferentes. A identidade pluricultural latino-americana promoveu na
criacdo das universidades, desafios impares, pois encontrou como pertinente agregar estas nacgdes
amigas e torna-las parte da formacdo do saber, mais além do conhecimento que se pode adquirir na
Academia.

0 estudo do desenvolvimento da Ciéncia da Informacdo e da Arquivologia no conjunto de vinte pai-
ses, que compode o territorio latino-americano, é primordial para refletir em que bases historicas e
tedricas a América Latina encontra-se pautada; que grau de influéncia é absorvido dos paises euro-
peus; que grau de conhecimento pudemos e podemos aportar, por meio das universidades, de publi-
cagoes periddicas, palestras, encontros; de que maneira podemos, como nag¢des préximas, comunicar
a Arquivologia, de modo que um académico em intercambio possa sentir-se complementando sua
formacao.

Neste sentido, observa-se como resultados finais, que discentes latino-americanos quando em pe-
riodo de intercambio académico de graduacdo em uma das quatro universidades analisadas (UNNE,
UFSC, UDELAR e UMSA), encontrario disciplinas complementares a sua formacao, visto que as insti-
tuicdes obtiveram discrepancia em seus resultados.

Considerou-se que a UDELAR colabora com distribui¢cdo mais equivalente das disciplinas em seu pro-
grama de disciplinas e que tal fato contribui para que o discente seja imbuido de uma carga curricular
mais equitativa.

Em universidades como a UFSC, encontrarao disciplinas distintas, como Documentagdo em unidades
de satide e Prdticas na documentagdo de unidades de ensino, conteudos curriculares que promoverao
ao discente intercambista maior compreensdo sobre os dambitos em que o arquivo, os acervos e a
Arquivologia estao inseridos.

Ja a UNNE conta com disciplinas como Antropologia filoséfica e Legislagdo arquivistica, as quais con-
tribuem para o ensino dos desdobramentos da Histoéria e do Direito, em relacdo ao desenvolvimento
social e arquivistico.

A UDELAR contribui com disciplinas como Documentagdo audiovisual e Governo eletrénico, as quais
trabalham os diferentes tipos de acervos, os distintos rumos que a Arquivologia pode tomar, per-
mitindo ao intercambista conhecer a realidade dos diferentes paises quanto a producdo, acesso e
difusdo dos arquivos em suas diferentes formas, pois requerem distintos métodos de gestdo.

Por sua vez, a UMSA conta com Selecdo e aquisicdo como disciplina aliada as fun¢des arquivisti-
cas, porém que ndo esta inserida nas disciplinas voltadas a arquivos correntes, intermediarios e
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permanentes, por exemplo. Encontra-se desmembrada e cumpre importante papel na formagio em
Arquivologia desta universidade.

Todas as disciplinas das quatro universidades analisadas sdo amostras reduzidas do que se reflete
na América Latina, em relagdo a Arquivologia, a Ciéncia da Informagio e a promogio de mobilidade
académica, nesta area. E este estudo constitui, em si, uma grande abertura de fronteiras.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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» Anexo

Quadro 1: Categorias e subcategorias analisadas

Categorias Subcategorias
1. Objeto e finalidade dos arquivos 1.1 Arquivos (informacio/documento)
e da arquivistica 1.2 Objetivos dos arquivos
1.3 Utilidade dos arquivos
1.4 Auxiliares: paleografia, diplomatica, critica

2. Arquivos e sociedade

1 Arquivistica na sociedade

2 Arquivistica como disciplina
3 Arquivistica como profissdo

4 Ftica
5
6

Dados pessoais e intimidade

D

Direito, Legislacdo

3.Histoéria dos arquivos e da

arquivistica

S
—

Histéria dos arquivos

R
)

Historia da arquivistica

4. Funcdes arquivisticas

Criacéo de documentos

Avaliacéo
Descricdo e Indexacdo

Conservacao

Ll
PSS NS S O

Comunicacdo e Difuséo

Tncorporacdo de documentos (aquisicdo, doacdes)

Organizacdo (classificacdo, ordenacdo)

5. Gestdo de programas e servicos

arquivisticos

o
—_

Teoria e pratica de organizacdes

o1
)

Planificacdo e avaliacédo de programa

5.3. Direcdo, marketing e relacdes publ

S

icas

6. Tecnologias

6.1 TIC e arquivos

o
Do

Telecomunicacdes, sistemas, redes

7. Tipos de documentos (suportes) e

arquivos

Arquivos audiovisuais (televisdo, r
Arquivos figurativos (cartotecas)

Microformas

NN
B> W N

Digitais

adio, cinema)

8. Documentos e arquivos

eletrénicos

8.1 Documentos eletrénicos. Descricédo
8.2 Requisitos

8.3 Gestdo de documentos eletrdnicos (o
avaliacdo, entre outros)

8.4 Metadados

8.5 Preservacdo

8.6 Necessidades do usuario e recuperac

informacédo eletronica

fungoes

rganizacdo,

ao da

9. Ambitos arquivisticos

9.1 Entidades governamentais

9.2 Entidades de ensino e pesquisa
9.3 Entidades religiosas

9.4 Entidades sanitarias

9.5 Entidades politicas e sindicais

Fonte: Hernandez Olivera, Martin Gonzalez, Rios Hilario, e Travieso Rodriguez (2012).
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» Grafico 1 - Incidéncia das disciplinas especificas
na Universidad de la Reptblica

» Grafico 2 - Incidéncia das disciplinas especificas
na Universidade Federal de Santa Catarina
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Fonte: Elaborado pela autora, com base
nos programas de disciplinas da instituicdao
(2016).

Fonte: Elaborado pela autora, com base
nos programas de disciplinas da instituicdo
(2016).

» Grafico 3 - Incidéncia das disciplinas especificas
na Universidad Mayor de San Andrés

» Grafico 4 - Incidéncia das disciplinas especificas
na Universidad Nacional del Nordeste
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: Investigacion

»  Palabras claves: habilidades metalingiiisticas - metacognicion - lenguaje - aprendizaje - tareas off-line

» Resumen

Este trabajo presenta avances de una investigacién sobre procesos de literacidad y aprendizaje
que se desarrolla desde la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Nacional de La Plata. En particular, analiza las condiciones de adecuacién y administracion del Test
de Habilidades Metalingiiisticas - 2 (THAM - 2) y expone un ensayo local en estudiantes de la edu-
cacién primaria de la provincia de Buenos Aires. Las habilidades metalingiiisticas se relacionan con
el conocimiento que un sujeto tiene acerca de sus propios procesos cognitivos y la capacidad de re-
flexionar sobre las estructuras y el funcionamiento del lenguaje. Parte del supuesto que el desarrollo
de estas habilidades mejora el uso del lenguaje al hacer conscientes ciertos componentes y funcio-
namientos en la comprension oral y escrita. El test consta de seis pruebas (Comprension, Sinonimia,
Aceptabilidad, Ambigiiedad, Funcién gramatical, Segmentacién fonémica) y abarca un total de 96
items, conformados por preguntas lingiiisticas y metalingiiisticas. Se exponen procedimientos téc-
nicos de la trastienda de la investigacion y resultados preliminares generales comparativos de los
grupos de estudiantes examinados; como aportes al debate sobre los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, la construccion de materiales didacticos y formacién de investigadores en el tema.

» Introduccidn

Este trabajo se enmarca en una investigacion interdisciplinaria sobre “Lenguajes, Culturas y
Educacion”, que resulta de un convenio de colaboracién académica entre la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién (FaHCE) de la Universidad Nacional de la Plata (UNLP) y la Facultad
de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada (UGR). La iniciativa surge de la Catedra
Psicologia Educacional de la FaHCE, UNLP y, en particular, del Proyecto “Literacidad y aprendizaje:
implicaciones en la formacién docente, evaluacidn y orientacidn escolar. Estudios sobre las practi-
cas de lectura convencional y con nuevas tecnologias en escuelas de la provincia de Buenos Aires”
(Codigo H750); perteneciente al Programa de Incentivos, Ministerio de Cultura y Educacién.

La aplicacion de instrumentos de indagacién de los procesos lingliisticos y metalingiiisticos debe
asegurarse mediante procedimientos disciplinares y estadisticos especificos, de tal manera que ellos
midan lo que pretenden medir y, por consiguiente, resultan confiables para estimar distintos niveles
de habilidad en la comprension del lenguaje. (Palacios 2009). En atencién al proceso de investigacion
en campo reviste especial revisar algunos aspectos vinculados a la construccidn de instrumentos y
el disefio de tareas para examinar las habilidades metalingliisticas de los estudiantes de la educacién
primaria.
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» Fundamentos

Las habilidades metalingiiisticas se relacionan con la nocién de metacognicion referida al conoci-
miento que un sujeto tiene acerca de sus propios procesos cognitivos; y denotan la capacidad de
reflexionar sobre las estructuras y el funcionamiento del lenguaje. El desarrollo de estas habilidades
mejora el uso del lenguaje al hacer conscientes ciertos componentes y funcionamientos en la com-
prension oral y escrita; por lo que el despliegue de la metacognicion representa una tarea que debe
abordar la escuela con rigor y sistematicidad (Nufiez Delgado, 2015).

Los lectores en formacion se benefician en la comprension y las habilidades metalingiiisticas cuan-
do interactian con una gran variedad de textos que le permiten, por un lado, ampliar su universo
de palabras extendiendo sus significados; y, por otro, reflexionar sobre sus relaciones sintacticas y
semanticas (Palacios y Barreiro, 2014). La consciencia metalingiiistica se presenta en los nifios, en
principio como un conocimiento implicito que se explicita a través de las interacciones lingtisticas,
hasta alcanzar un uso de la lengua cada vez mas consciente, reflexivo y critico del lenguaje (Nufiez
Delgado, 2009).

Siguiendo a Sautu (2005) las investigaciones en este campo implican una forma de conocimiento
que se caracteriza por la construccién de evidencia empirica elaborada a partir de teorias aplicando
reglas de procedimiento explicitas. En su contenido la investigacién es temporal - histérica, sujeta
a inexactitudes y, por lo tanto, los postulados son siempre parciales. En advertencia a esta cuestion,
los especialistas sostienen que los paradigmas utilizados en la investigaciéon de la comprension de
lenguaje pueden dividirse en dos grupos, teniendo en cuenta el tipo de medida y el momento de
medicion, es decir, la relaciéon temporal entre los indicadores obtenidos y los procesos estudiados
(Molinari Maroto, 1998).

Los dos grupos de paradigmas se relacionan con la oposicion entre el estudio de los productos y el
estudio de los procesos de la comprension. El primer grupo de técnicas u off-line se aplica una vez
que la comprension ha tenido lugar y emplea medidas de memoria, como el recuerdo libre y el reco-
nocimiento. El segundo grupo se aplica mientras tiene lugar la comprension y recurre a medidas de
activacion como el tiempo de lectura, la decision, la denominacidn, la identificacién perceptiva y las
técnicas electrofisioldgicas. Las técnicas cronométricas u on-line son las dominantes hace unos afios
(Irrazabal y Molinari Maroto, 2005).

Las tareas off-line, como las que se analizan en nuestro trabajo, apuntan al producto del procesa-
miento. Algunos autores sefialan que ellas presentan dificultades, pero se refieren sobre todo a los
efectos ocurridos por el transcurso del tiempo entre la aplicacidn y las inferencias que el lector apor-
ta posteriormente. Es decir, entre la aplicacidon y el momento en que se indaga el recuerdo de lo com-
prendido aparecen inferencias de las que no puede decirse si se produjeron durante la comprensién
o durante el recuerdo. En atencidn a esta cuestion en nuestro estudio se aplica un test de habilidades
metalingiiisticas cuyos items son expresiones para el reconocimiento y la reflexién que dan cuenta
del procesamiento de la informacion verbal. A nuestros fines, la trastienda metodolégica representa
la “cautela advertida y reflexiva en el modo de proceder” (RAE, 2015) en un estudio que pretenda
producir conocimiento sobre la realidad educativa, para la elaboraciéon de politicas y/o planes de
accion, en pos de generar mejores condiciones en las practicas del lenguaje y materiales didacticos
escolares.

Nuestro estudio es de tipo descriptivo, por cuanto busca especificar los niveles de habilidades lin-
giiisticas y metalingiiisticas en los estudiantes de la educacién primaria, sin manipular variables pro-
curando observar los desempeiios lingiiisticos para luego analizarlos. El objetivo que persigue es
analizar las condiciones técnicas del Test de Habilidades Metalingiiisticas - 2 (THAM - 2) para la
indagacion de las habilidades metalingiiisticas, en estudiantes de la educacién primaria.

» Aspectos metodoldgicos
El Test de Habilidades Metalingiiisticas - 2 (THAM - 2), creado por Nufiez Delgado y Pinto (2015)

mide las habilidades metalingiiisticas en sujetos de 9 a 14 afios. Consta de seis pruebas (Comprensioén,
Sinonimia, Aceptabilidad, Ambigiiedad, Funcién gramatical, Segmentacién fonémica) y abarca un

ISBN 978-987-4019-47-9 10



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

total de 96 items, conformados por preguntas lingtiisticas (PL) y metalingiiisticas (PML).

Las PL buscan una respuesta global, referida a distintos aspectos de aquellos en los que se centra
cada prueba. Se evaliian segin una alternativa dicotémica, verdadero/falso o similar apoyandose en
el conocimiento de reglas de uso de la lengua. Las PML demandan una argumentacion a la primera
respuesta, y se evaliia seguin el grado de elaboracion de los materiales lingiiisticos.

La prueba de comprensién busca el reconocimiento de relaciones semantico-gramaticales.

Ejemplo:
La princesa besé al sapo.
PL. ;(Quién fue besado?

R.L.:

PML.: ;Por qué?

R.ML:

La prueba de sinonimia refiere a la capacidad para justificar satisfactoriamente las respuestas dadas
en la captacion del sentido ambivalente presente en textos diferenciados por su estructura sintactica
y/o por su significado.

Ejemplo:

La enfermera es llamada por el médico.

Es a la enfermera a quien ha llamado el médico.

P.L.;;Significan lo mismo o no?

R.L.:

P.ML.:;Por qué lo sabes con seguridad?

R.ML.:

La prueba de aceptabilidad presenta oraciones con algun tipo de anomalia en su estructura seman-
tica, para examinar si el sujeto es capaz de reconocerla y juzgarla en funcidn del contexto lingiiistico.

Ejemplo:
La nifia acariciaba al perro.
PL.;;Se puede decir?

R.L.

La nifia estaba acariciando.

PL.;;Se puede decir?

R.L.
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P.ML.:;Por qué has dado esas respuestas?

R.ML.:

La prueba de ambigiiedad plantea el reconocimiento de términos polisémicos y solicita la explicita-
cién de significados en el contexto de una frase.

Ejemplo:

La pluma era negra.

P.L.:;Cuantos significados ves en la palabra pluma y cuéles son?

R.L.:

P.ML.: Por lo tanto, en el primer sentido ;qué significa “La pluma era negra”?

R.ML.:

P.ML.:en el segundo caso ;qué significa “La pluma era negra”? (Solo se responde si se

ha dicho que la palabra tiene mas de un significado).

R.ML.:

La prueba de funcién gramatical examina la capacidad de analisis de las funciones gramaticales (su-
jeto, objeto y predicado), las acciones y roles que se organizan en torno a ellas, asi como de comple-
mentos circunstanciales y oraciones subordinadas causales o finales.

Ejemplo:

El gatito era mimado por Mario.

P.L.:;Quién realiza la accién?

R.L.:

PML.:;En qué te fijas para saberlo con seguridad?

R.ML.:

La prueba de segmentacion fonémica plantea el analisis de fonemas, silabas y lexemas, segun dife-
rencias y semejanzas fonético-fonoldgicas en parejas de palabras simples; separacion en silabas de
diferentes palabras; fonemas que aparecen repetidos o combinados en una palabra.

Ejemplo de segmentacién fonematica:

Toca/boca

P.L.:;Qué tienen igual?

R.L.:

P.L.:;Qué tienen diferente?
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R.L.:

P.ML.:;Qué significan estas palabras?

R.ML.:

Toca,

Boca

Ejemplo de divisién en silabas:

Duerme

PL.: ;Cuales son las silabas de esta palabra?

R.L.

P.L.:;Cudntas son?

R.L.:

Ejemplo de repeticién de fonemas:

Avanzado

P.L.: ;Qué sonidos se repiten?

R.L.

P.L.:;Cudntas veces?

R.L.:

Ejemplo de formacién de palabras:

G

M

L ira

P.L.: Forma todas las palabras que puedas uniendo cada letra de la izquierda con la parte

de la palabra que esta a la derecha.

R.L.:

P.ML.: Escribe al lado de cada palabra si se trata de verbos, adjetivos, adverbios o sustantivos.
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R.ML.:

El THAM-2 fue aplicado a un total de 190 estudiantes de la educacion primaria de 4to, 5to y 6to afio
de la educacidn primaria; abarcando un total de seis cursos (dos cursos por cada afio escolar); que
cursan en el Colegio San Blas ubicado en la localidad de City Bell, perteneciente al partido de La Plata,
provincia de Buenos Aires.

Algunas palabras y expresiones del THAM 2 fueron cambiadas, mediante juicio experto, consideran-
do la familiaridad en el uso, edad y nivel de escolaridad de los estudiantes y, también, procurando que
las tareas no pierdan sus caracteristicas originales. Este proceso se realizd mediante el juicio experto
por parte de especialistas en educacion y maestros, quienes se pronunciaron sobre la pertinencia de
los términos sin6nimos, la claridad de la redaccién de los enunciados, la organizacién de las pregun-
tas alo largo de la prueba, su grado de dificultad estimado.

Ejemplos expresiones contenidas en items adaptadas:

-La expresion jCoge el paraguas! fue remplazada por jAgarra el paraguas!
-La palabra “aceras” en la expresion, “Las aceras iban al mercado” fue remplazada por “veredas”.

-La palabra “pefiasco” en la expresion “El pefiasco estaba en medio de la calle”, fue reemplazada por
“pozo”.

El Test se administr6 durante la jornada escolar, utilizando las dos primeras horas de clase, conside-
rando el recreo como descanso. Se respet6 el ritmo de resolucién de cada uno de los estudiantes, lo
cual requiri6 varias sesiones de trabajo en los cursos (entre dos o tres jornadas).

En los afios inferiores, el instrumento se ensayé mediado por un breve descanso; en atencion a la
gran cantidad de items y la fatiga cognitiva de los estudiantes. En cada ensayo se distribuy6 a los es-
tudiantes el protocolo de prueba, se explicaron sus propésitos y la mecanica de respuesta, con apoyo
en ejemplos provistos por el instrumento.

En cada curso examinado el examinador fue acompafiado de un colaborador de investigacién, quien
ayudaba a los estudiantes en el caso que no comprendieran la consigna de las tareas. Se ha visto que,
bajo estas condiciones, el THAM es factible de ser aplicado de manera masiva y simultanea en los
cursos.

En cuanto a la elaboracidn de las puntuaciones se respetaron criterios de correccion de las pruebas
del THAM-2. Las respuestas lingiiisticas (RL) se puntuaron de manera dicotdmica, asignandole 1 pun-
to en el caso de que la respuesta sea correcta/verdadero, y 0 punto, en el caso de que sea incorrecta/
falsa. En cuando a las respuestas metalingliisticas (RML) éstas se puntuaron respetando tres niveles:
Nivel 0: indica que el estudiante queda fuera del andlisis de los indices semdantico-gramaticales del

» o«

item que se le propone. El sujeto “no sabe”, “no responde”. - Proporciona respuestas tautolégicas (“Es
asi porque si”, “porque esta escrito en el papel”, porque ésa es la regla”...). Da una respuesta dispara-
tada pero elaborada, empleando especiales categorias gramaticales y tergiversando sus significados
por completo.

Nivel 1: el estudiante realiza un analisis pertinente pero insuficiente. Las argumentaciones que pro-
porciona el estudiante no consiguen resolver por completo la ambigiiedad del problema que se le
plantea.

Nivel 2: el andlisis es exhaustivo y pertinente. El estudiante resuelve la ambigliedad del proble-
ma planteado, con independencia del contenido, por lo que se puede considerar con precisién

“metalingliistica”.

» Trastienda del estudio
Si bien, el propdsito de nuestra presentacion es revisar aspectos técnicos de la adaptaciéon y adminis-

tracién del THAM 2 a estudiantes de la educacién primaria, presentamos resultados globales obte-
nidos en la aplicacién del instrumento; que dan cuenta de su sensibilidad para identificar niveles de
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desempeiios lingiiisticos y metalingiiisticos de los estudiantes y grupos.

Los promedios generales del desempefio en el THAM 2 en los distintos cursos examinados se corres-
ponden con los parametros esperados para los respectivos niveles educativos. Como puede observar-
se en la Tabla 1 (ver Tabla 1 en anexo), los valores se acrecientan a medida que avanza la escolariza-
cion (Media= 91,6 en 42; Media= 105,3 en 52; Media= 113,9 en 62 afio).

En los cursos examinados, los promedios de habilidad lingiiistica comparativamente con los prome-
dios de habilidad metalingiiistica son mds altos. Este resultado obedece a que el uso de la lengua
antecede a la conciencia metalingiiistica de su estructura y funciones. Esta ultima se adquiere progre-
sivamente hasta la adolescencia fundamentalmente a través de la ensefianza formal. Se destaca que el
promedio de habilidad lingiiistica de los estudiantes de 42 afio (Media= 74,1) es ligeramente superior
al obtenido por los estudiantes del 52 afio (Media= 73,1).

Los desempefios lingiiisticos de los nifios de 42, 52 y 6 afios fueron buenos y se atribuyen al efecto de
la ensefianza.

a) En la prueba de “comprension” resolvieron de manera correcta mas el 80% de las tareas presen-
tadas y pone de manifiesto la capacidad de los estudiantes para reconocer relaciones sintacticas.

b) Sinonimia: resolvieron mas del 60% de las tareas. Muestra la capacidad de detectar la invaria-
bilidad o diferencia de significado de dos frases mediante la individualizacién de algunos indices
semantico-gramaticales.

c) Aceptabilidad: los estudiantes superaron el 68%. Se distingue el desempefio de los nifios de 52
afio. Demostraron capacidad para reconocer ciertas incongruencias de caracter 1éxico gramaticales
en algunas frases presentadas y analizar los significados 1éxicos contenidos en las frases.

d) Ambigiiedad: los estudiantes de 42 resolvieron el 57% de las tareas, mientras que los de 52 y 62
superaron el 70%. Muestra la capacidad de resolver la ambigiiedad de frases que pueden asumir
significados diferentes, dependiendo de las distintas acepciones de una tinica palabra polisémica.

e) Funcién gramatical: superaron el 90% de las tareas. Lo que muestra las capacidades de analisis
semantico-gramatical; entre otras, aislar o individualizar las funciones de sujeto, objeto y predicado
a través del andlisis de algunos indices gramaticales, lexematicos y morfosintacticos.

f) Segmentacion: los estudiantes de 42 y 72 afios resolvieron el 86% de las tareas, mientras que los
de 52 afio el 71%. Muestra las capacidades para reconocer fonemas, silabas y lexemas simples; simi-
litudes y diferencias en palabras.

En general, las menores puntuaciones se observan en los desempefios metalingiiisticos donde los

4

estudiantes se posicionan en un nivel pre analitico; con predominio de respuestas en blanco, “no sé”,
“porque esta escrito”, “porque se escribe asi”. En el 62 afio, se detecta mejor desempefio en las habi-
lidades metalingiiisticas correspondientes a la prueba de ambigiiedad; que aluden a la capacidad de
reestructurar el significado completo de la frase segtin cada posible significado de un lexema dado.
Esto requiere en primer lugar una diferenciacion exacta de los rasgos semanticos que convierten en

especifico este o aquel significado.

» Consideraciones finales

El Test de Habilidades Metalingiiisticas - 2 (THAM - 2) es un instrumento sensible para examinar las
capacidades de los estudiantes para reflexionar sobre las estructuras y el funcionamiento del lengua-
je. El desarrollo de estas capacidades mejora el uso del lenguaje al hacer conscientes ciertos procesos
y componentes; entre otros, producir y comprender frases, profundizar en las distintas funciones
gramaticales, diferenciar estructuras sintacticas y contenidos semanticos. Por tanto, estas habilida-
des representan un logro educacional para favorecer los aprendizajes escolares.
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En nuestro estudio las respuestas proporcionadas por los estudiantes a las preguntas lingiiisticas en
su mayoria obtuvieron el mayor puntaje. En cambio, las respuestas a las preguntas metalingiiisticas
fueron mas variados, debido a que implican construcciones personales en base a las habilidades me-
talingiiisticas propias de cada sujeto.

Los resultados obtenidos en el THAM - 2 dan a conocer fortalezas y debilidades de los procesos
de ensefianza y aprendizaje y aportan informacién relevante para construir materiales o unidades
didacticas a favor de mejorar las habilidades metalingiiisticas, sobre todo aquellas que presentan
mayores dificultades para los estudiantes de la educacion primaria.

Las indagaciones de este tipo constituyen un insumo imprescindible tanto para el desarrollo de la
enseflanza como de investigaciones que pretendan examinar los usos y la comprension del lenguaje;
en particular, aquello que las escuelas aportan al desarrollo de las habilidades lingiiisticas y metalin-
giiisticas para lograr niveles mas altos de aprendizaje o desempefio.
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» Anexo

Tabla 1. Desempefios Lingiiisticos y Metalingiiisticos en la resolucion del THAM 2 de
estudiantes de 42, 52 v62 afios de la Educacidn Primaria

Promedio de Promedio de Promedio General Test
(L+ML)
Habilidad Lingiiistica Habilidad
Metalingiistica

42 Afio

(N=53) 741 17.5 91.6
52 Ao

(N=51) 73.1 32.2 1053
62 Aflo

(N=56) 77.5 36,5 1139
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Conocimientos de ninos pequenas en
interaccion con sus madres al producir
dibujos, escritura y numerales
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: investigacion

»  Palabras claves: Dibujo - Escritura - Numerales - Interaccion materno-infantil

?» Resumen

Estudiamos la interaccion entre nifios de 2 afios y medio y sus madres durante la resoluciéon de una
tarea de produccion conjunta de dibujos, escritura y numerales. Especificamente, analizamos: (1) el
sistema notacional que constituy6 un foco de atencién privilegiado para las diadas; (2) los conoci-
mientos que las madres y sus niflos pusieron en juego sobre las propiedades formales y la funcién
referencial de los sistemas durante la produccién conjunta; y (3) la participacién infantil y la media-
cién materna en la produccion grafica. Participaron 10 diadas madre-nifio de la ciudad de Rosario. La
consigna era producir una tarjeta de identidad sobre el nifio que incluyera un dibujo de si mismo, la
escritura de su nombre y el numeral de su edad. El andlisis cualitativo de las interacciones nos permi-
ti6 construir categorias en tres niveles de analisis en relacién con los objetivos especificos del estu-
dio. Los resultados indican que las diadas dedicaron mas tiempo a las producciones de dibujos que a
las de escritura y numerales. Con respecto a los aspectos del conocimiento notacional, predominaron
las elaboraciones sobre la funcién referencial de los tres sistemas, sobre las relativas a sus propie-
dades formales: las diadas identificaron y describieron a los referentes, mientras que practicamente
no mencionaron el nombre de los sistemas o sus unidades ni realizaron demostraciones graficas ni
descripciones de sus trazos o disposicion espacial. En cuanto a la produccién grafica, la mayoria de
los dibujos fueron garabatos realizados por los nifios en forma independiente. Las madres brindaron
mayor asistencia a los nifios en la escritura de su nombre y su edad, ya sea guiando la mano de los
nifios o realizando las representaciones ellas mismas.

La alfabetizacion contribuye al desarrollo personal de los nifios y a su participacion activa en la so-
ciedad. Desde un enfoque multimodal (Kress, 2010; Teubal & Guberman, 2014), el proceso de alfabe-
tizacién involucra el aprendizaje, la ensefianza y el uso de una variedad amplia de lenguajes graficos
(sistemas notacionales, Karmiloff-Smith, 1992) como la escritura, el dibujo y la notacién numérica.
Este proceso requiere que los niflos aprendan dos aspectos del conocimiento notacional: la funcién
referencial (qué representa cada sistema) y las propiedades formales (los nombres de cada sistema
y de sus unidades, las caracteristicas de los trazos, su disposicion espacial y reglas de composicion).
Tolchinsky Landsmann y Karmiloff-Smith (1992) sostienen que los nifios serian sensibles a las pro-
piedades formales de los sistemas notacionales aun antes de saber utilizarlos segin su funcién comu-
nicativa-referencial. A continuacién presentamos parte de un estudio centrado en las etapas iniciales
de apropiacién de estos conocimientos por parte de los nifios en una tarea de produccién grafica
junto con sus madres.

Numerosas investigaciones indagaron la produccién de dibujos, escritura y numerales de nifios pe-
queios. Los nifios de 4 afios diferenciarian sus producciones graficas en base a las propiedades for-
males del dibujo y la escritura, particularmente las caracteristicas de los trazos y su disposicién es-
pacial (Brenneman, Massey, Machado y Gelman, 1996). A menor edad, existe controversia acerca de
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qué sucede con la diferenciacién entre sistemas: Levin y Bus (2003) mostraron que nifios menores
de 3 afos producian marcas con caracteristicas indistinguibles para dibujo y escritura, mientras que
Yamagata (2007) registré una produccion diferenciada para dibujo, escritura y numerales en nifios
de 2 afios.

Por otra parte, Dockrell y Teubal (2007) solicitaron a nifios de entre 3 y 5 afios anotar distintas clases
de informacién en una tarjeta de identidad, sin indicarles los sistemas notacionales que debian utili-
zar. Los nifios de 3 afios usaron dibujos y trazos protoconvencionales de escritura y numerales segtiin
sus funciones referenciales especificas para hacer un dibujo de si mismos y comunicar informacién
como su nombre, color de ojos, edad y nimero telefonico.

En nuestro estudio, solicitamos a nifios de 2 afios y medio y 4 afios la creacion junto a sus madres
de una tarjeta de identidad con informacién sobre el nifio: un dibujo de si mismo, la escritura de
su nombre y el numeral que indicara su edad. El recorte que aqui presentamos incluye resultados
preliminares en base a los analisis de las interacciones entre nifios de 2 afios y medio y sus madres
durante la produccién conjunta.

Los nifios de 2 afios y medio no serian capaces de producir por si mismos el dibujo de la figura hu-
mana, la escritura ni los numerales en forma convencional. Sin embargo, aun antes de dominar las
convenciones de produccién y comprension de los sistemas notacionales, los nifios se apropian de
conocimientos sobre su funcién referencial y sus propiedades formales a partir de la interaccién
con otros (Marti, 2003; Teubal & Guberman, 2014). El aprendizaje de los sistemas notacionales es
un proceso complejo y progresivo de participacion en practicas socioculturales en la que los adultos
obran como mediadores de los procesos cognitivos de los nifios (Rogoff, Baker-Sennett, Lacasa &
Goldsmith, 1995). Desde esta perspectiva nos proponemos estudiar la interaccion de los nifios y sus
madres al producir juntos dibujos, escritura y numerales.

En cuanto a la produccién conjunta de dibujos, Braswell y Callanan (2003) observaron el impacto de
las verbalizaciones y las producciones graficas maternas en las habilidades graficas infantiles. Los
autores identificaron cambios microgenéticos en las sucesivas producciones de nifios de 4 y 5 afios
de dibujos a partir de modelos tridimensionales (animales de juguete). Dichos cambios estaban rela-
cionados con la informacién verbal que sus madres les brindaban sobre las caracteristicas distintivas
de los dibujos y con la incorporacién por parte de los nifios de algunas caracteristicas de las produc-
ciones graficas maternas en sus propios dibujos.

Yamagata (1997) realiz6 un estudio longitudinal sobre la produccién conjunta de dibujos entre ma-
dres y nifios en una etapa mas temprana del desarrollo infantil, de 1 afio a 2 afios y medio de edad.
Alrededor del afio y medio los nifios mostraron la intencidon de representar algo, aunque no fueran
capaces de producir por si mismos dibujos reconocibles. Asimismo, a los 2 afios solian dibujar algu-
nas partes de los dibujos de sus madres, evidenciando una verdadera produccién conjunta. Estos re-
sultados indican que la intencién de representar emerge tempranamente y que la asistencia materna
es fundamental en el desarrollo temprano del dibujo.

En el caso de la escritura, la mediacién materna en la produccién infantil estaria relacionada con las
habilidades basicas que los nifios desarrollan y que son esenciales para su alfabetizacion escolar.
Aram y Levin (2001) distinguieron niveles de mediacién que las madres ofrecian a sus nifios de 5
afios y medio en la produccién escrita de cada letra segiin una escala que incluia la escritura indepen-
diente por parte de la madre, la produccion de un modelo para que el nifio copie, el andamiaje de la
produccion infantil y el incentivo a que el nifio escriba la letra por si mismo. Sus resultados refuerzan
la importancia de que los apoyos parentales se desplieguen por encima de la competencia indepen-
diente del nifio, esto es, en su zona de desarrollo proximo.

Leyva, Reese y Wiser (2012) abordaron los conocimientos tempranos de nifios de 4 y 5 afios sobre
las funciones de la escritura y los numerales al producir junto a sus padres representaciones para
resolver un problema: hacer una lista de supermercado, con los nombres y las cantidades de frutas a
comprar. Con respecto a la mediacién parental, estos autores observaron que los padres de los nifios
con mejor desempefio en la tarea de produccion individual solian apoyar la autonomia de sus hijos
durante la tarea de produccién conjunta, permitiendo o fomentando que ellos eligieran las estra-
tegias para anotar las informaciones y brindandoles orientacién y retroalimentacién para que sus
representaciones fueran eficaces.

A diferencia de estos estudios previos, el objetivo de este trabajo es analizar los conocimientos sobre
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los sistemas notacionales desplegados durante la interaccién entre madres y nifios de 2 afios y medio
en una tarea que demanda la produccién conjunta de los tres sistemas: dibujo, escritura y numerales.
Las producciones graficas solicitadas no podrian ser efectuadas por nifios de esta edad en forma in-
dependiente, por este motivo nos interesa conocer como las madres asisten la produccién infantil de
cada notacion. Los objetivos especificos de este trabajo son: (1) determinar qué sistema notacional
constituye un foco de atencion privilegiado para las diadas; (2) analizar si y cémo las madres y sus
niflos ponen en juego conocimientos sobre las propiedades formales y la funcion referencial de los
sistemas durante la produccion conjunta; y (3) describir la participacion infantil y la mediacién ma-
terna en la produccion grafica.

> Método

Participantes

Participaron diez diadas madre-nifio. La media de edad de los nifios fue de 31 meses. Contactamos a
las diadas a través de los jardines de infantes a los que concurrian los nifios, instituciones de gestién
privada ubicadas en la zona céntrica de la ciudad de Rosario (Argentina).

La media de edad de las madres fue de 35 afios. Con respecto a sus niveles de escolaridad, una ma-
dre (10%) poseia estudios secundarios completos, tres madres (30%) estudios terciarios y/o univer-
sitarios incompletos y seis madres (60%) estudios terciarios y/o universitarios completos. En cuanto
a su ocupacion, seis madres (60%) trabajaban en sus profesiones y cuatro madres (40%) trabajaban
en relacién de dependencia.

Materiales y procedimiento

Las sesiones de produccion grafica se realizaron en una sala disponible del jardin de infantes al que
concurria el nifio o en el hogar, segtin la preferencia de la madre, y tuvieron una duracién de entre 2
y 10 minutos. El nifio se sentaba junto a su madre y la experimentadora les ofrecia hojas en blanco
(formato A4), un lapiz negro y tres lapices de colores. En base a una adaptacidén de la tarea empleada
por Dockrell y Teubal (2007), la consigna fue crear juntos una tarjeta de identidad del nifio/a que
permitiera a otras personas conocer mas acerca de él/ella: debian dibujar al nifio/a, escribir su nom-
bre y el numeral que indicara su edad. Registramos las sesiones de lectura con una filmadora y luego
las transcribimos textualmente para su analisis.

Construccion de las categorias de analisis

Registramos las sesiones de produccién conjunta con una filmadora y las transcribimos textualmen-
te para su posterior codificacion y analisis. Aplicamos el método comparativo constante (Glaser &
Strauss, 1967) para generar inductivamente categorias abiertas y revisables a través del analisis ite-
rativo de los datos en varias etapas. El sistema de codificacidn construido es producto de tres niveles
de andlisis en linea con los objetivos especificos del estudio.

En primer lugar, el andlisis en funcién de los dos primeros objetivos del estudio nos permiti6 iden-
tificar eventos, esto es, fragmentos de la interaccion constituidos por uno o mas mensajes en que las
diadas elaboraban un tipo especifico de informacion sobre la funcién referencial o las propiedades
formales de alguno de los sistemas notacionales. En linea con Coll, Colomina, Onrubia y Rochera
(1992), concebimos al mensaje como la expresidon, a cargo de uno de los participantes en la interac-
cion, de una unidad de informacién que tiene sentido en si misma y estad constituida por expresio-
nes verbales (palabras u oraciones) y no verbales (registros prosodico, gestual y grafico). Un evento
podia estar formado por un Gnico mensaje de uno de los participantes o por varios mensajes en una
sucesion de intercambios comunicativos. Las repeticiones, en distintos momentos de la interaccion,
de mensajes relativos a una misma informacién (que no incorporaban informacién adicional) se re-
gistraron como un Unico evento. Luego de identificar los eventos los analizamos en funcién del tercer
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objetivo especifico.

Los tres niveles de andlisis consistieron en:

1. Foco de atencion. En el primer nivel de anilisis, identificamos el sistema notacional en que las
diadas centraban su atencién: dibujo (D), escritura (E) o numerales (N). Analizamos el tiempo total
dedicado a dibujo, escritura y numerales durante la interaccién y la cantidad de eventos referidos a
cada sistema.

2. Conocimiento notacional. En el segundo nivel, construimos categorias sobre los tipos especificos
de informacion que las diadas ponian en juego acerca de los aspectos del conocimiento notacional
en los registros oral y grafico: una sobre la funcion referencial (FR) de los sistemas y dos sobre sus
propiedades formales (NSU y EPP).

a) Funcion Referencial (FR). Identificar a quién refiere el dibujo, alguna de sus partes u objetos in-
cluidos por la diada en la tarjeta, el nombre del nifio/a y su edad. Esta categoria corresponde a si-
tuaciones en las que 1) madres y nifios/as brindaban informacién sobre el referente, 2) las madres
formulaban preguntas cerradas que contenian en si mismas la identidad (o cantidad) del referente
o hacian preguntas y ellas mismas brindaban las respuestas (formato pregunta-respuesta), o 3) las
madres indagaban acerca de los referentes mediante preguntas abiertas a sus nifios/as. (Ver ejem-
plos en cuadro 1 del Anexo).

b) Nominacién del Sistema o sus Unidades (NSU). Nombrar el sistema notacional como ‘dibujo’, ‘letras’,
‘nimeros’ y, en el caso de la escritura y los numerales, sus unidades graficas (‘A, ‘L, ‘dos’). La nomi-
nacion fue llevada a cabo casi exclusivamente por las madres. (Ver ejemplos en cuadro 2 del Anexo).
c) Explicitacion del Proceso de Produccién (EPP). Demostraciones graficas en las que las madres mos-
traban a los nifios como se producen las notaciones, algunas veces acompafiando con descripciones
verbales acerca de las caracteristicas de los trazos y su disposicién espacial. (Ver ejemplos en cuadro
3 del Anexo).

3. Participacion en la produccidn grafica. En el tercer nivel de andlisis, construimos categorias que
describen la participacion infantil y la mediacién materna en la produccion grafica. Analizamos si en
cada evento las diadas estaban realizando o no una produccién grafica y por quién era llevada a cabo
la misma. Construimos las categorias de este nivel a partir del analisis cualitativo de las interacciones
registradas y de la adaptacion de los niveles de mediacién materna empleados en estudios previos
(Aram & Levin, 2001; Leyva, Reese & Wiser, 2012).

a) Produccion infantil independiente. El nifio producia trazos en forma independiente, sin asistencia
grafica de su madre.

b) Produccion con modelo. El nifio producia trazos imitando los que la madre habia producido pre-
viamente como modelo o los movimientos que ella habia realizado con esa intencidon (aunque no
hubieran dejado trazos visibles en la hoja).

¢) Produccién conjunta. El nifio y la madre producian juntos, ya sea tomando simultidneamente el
mismo lapiz (en este caso la madre solia guiar la produccién) o turndndose para producir diferentes
partes de una misma representacion.

d) Produccién materna. La madre producia representaciones, sin intervencion del nifio.

e) Sin produccion grdfica. Las diadas elaboraban en forma verbal informacién sobre algtin aspecto del
conocimiento notacional sin producir ninguna representacion.

» Resultados

En base a los tres niveles de analisis correspondientes a los objetivos especificos del estudio, presen-
tamos una breve descripcion de lo que sucedié en las interacciones y los resultados de los andlisis
cuantitativos mediante estadistica no paramétrica (prueba de Friedman y prueba de Wilcoxon).

Foco de atencion

Cuando se refirieron a escritura y numerales las diadas se centraron en el cumplimiento de la con-
signa propuesta: escribir el nombre del nifio y su edad, respectivamente. Sin embargo, para dibujo se
registr6, ademas de la produccién de la figura humana que solicitaba la consigna, la creacién de otras
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representaciones que la diada realizaba espontaneamente.

La prueba de Friedman arrojé diferencias en el tiempo dedicado a los tres sistemas notacionales:
x2(2, N=10) =15.8, p <.001. Las comparaciones por pares (prueba de Wilcoxon) mostraron que el
tiempo en segundos dedicado a los dibujos (Mdn = 203) fue superior al de escritura (Mdn = 56.5) y al
de numerales (Mdn = 41): Z = 2.80, p =.005, en ambos casos.

En el mismo sentido, el total de eventos se diferenci6 por sistema: x2(2, N = 10) = 14.75, p =.001. Las
diadas elaboraron informacién sobre el dibujo (Mdn = 5) mas que sobre la escritura (Mdn = 2, Z =
2.29,p=.005) y los numerales (Mdn=1,Z=2.67,p =.008). No se registraron diferencias entre ambos
sistemas arbitrarios (Z = 0.51, p =.608).

Conacimiento notacional

Al comparar los eventos en funcién del aspecto del conocimiento notacional elaborado por las diadas
se registré un predominio de la funcion referencial sobre las propiedades formales en el caso del
dibujo (Mdns FR = 4.5, PF = 1; Z= 2.68, p =.007) y de la escritura (Mdns FR = 1, PF = 0.5; Z= 2.46, p
=.014). No se hallaron diferencias significativas por aspecto del conocimiento para los numerales
(MdnsFR=1,PF=0; Z=1.66, p =.096).

El andlisis de los eventos en funcién de las categorias sobre el tipo de informacién elaborada por las
diadas arroj6 diferencias significativas para los tres sistemas notacionales. Los estadisticos descripti-
vos y las diferencias entre las tres categorias se presentan en la Tabla 1 (ver Tabla 1 del Anexo).

Las comparaciones por pares muestran que la categoria FR superd a NSU (Dibujo: Z = 2.67, p = .008;
Escritura: Z=2,59,p =.009; Numerales: Z=2.71, p=.007) ya EPP (Dibujo: Z=2.81, p =.005; Escritura:
Z=2.76,p =.006; Numerales: Z=2.33, p =.020). Debido a sus bajas ocurrencias, estas dos ultimas ca-
tegorias no se diferenciaron entre sf en ninguno de los sistemas (Dibujo: Z=1, p =.317; Escritura: Z =
0.44, p =.655; Numerales: Z = 0.81, p = .414). Las diadas elaboraron informacion sobre los referentes
de los tres sistemas, por ejemplo, conversando acerca de las partes del cuerpo, el nombre y la edad
del nifio mientras producian las respectivas notaciones. Solo en algunas diadas se registraron eventos
de ambas categorias sobre las propiedades formales.

Participacion en la produccion grafica

Analizamos las categorias de participacion infantil y mediacién materna en la produccion grafica por
sistema notacional. Las diferencias fueron significativas inicamente en el caso del dibujo: x2(4, N =
10) = 19.04, p =.001. Predominaron las producciones infantiles independientes (Mdn = 2), que supe-
raron a las producciones con modelo (Mdn = 0; Z = 2.69, p =.007) y las producciones conjuntas (Mdn
=0; Z=2.27, p = .023), practicamente inexistentes, como asi también a los eventos sin producciéon
(Mdn =1;Z=2.21, p =.027). También se registraron algunas producciones maternas (Mdn = 0.5).
Para complementar los analisis estadisticos, identificamos quién realizé las producciones solicitadas
por la consigna en cada interaccidn y qué tipo de trazos produjeron. Cuatro de las diez diadas (40%)
no realizaron dibujos de la FH, sino que solo crearon otros dibujos: los nifios produjeron garabatos
y las madres realizaron algunos dibujos figurativos (por ejemplo, un sol, un corazén o un auto). Con
respecto al dibujo de FH, en cuatro interacciones (40%) solo hubo producciones infantiles indepen-
dientes, en una (10%) hubo una produccién infantil y una materna y en otra (10%) una produccién
conjunta y una materna. Las producciones infantiles consistieron en garabatos que intentaban repre-
sentar al nifio por solicitud de la madre. En la produccién conjunta de la FH la madre gui6 la mano
del nifio para dibujar su cara. Las producciones maternas fueron dibujos figurativos esquematicos de
la FH.

En el caso de escritura, solo se registraron eventos con producciones maternas (Mdn = 1), las demas
categorias tuvieron escasa frecuencia (Mdn = 0). El andlisis de cada interaccién mostré que un caso
(10%) present6 tnicamente producciones infantiles, dos (20%) incluyeron producciones infantiles
independientes y producciones maternas, uno (10%) combiné producciones con modelo y maternas,
uno (10%) incluy6 solo producciones conjuntas, dos (20%) presentaron producciones conjuntas y
maternas y en los otros tres (30%) solo se registraron producciones maternas. Las nifias que produ-
jeron la escritura de su nombre en forma independiente realizaron trazos continuos y abiertos, una
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de ellas respetando la orientacién horizontal y el sentido de izquierda a derecha. El nifio que produjo
luego del modelo de su madre, realiz6 garabatos encima de la escritura de su nombre. Las produccio-
nes conjuntas consistieron en la escritura (o el intento de escritura) del nombre por parte de la ma-
dre sosteniendo y guiando la mano del nifio. Finalmente, las producciones maternas correspondieron
a la escritura convencional.

Con respecto a los numerales las categorias no tuvieron frecuencia (Mdns = 0, en todos los casos) y
se registraron algunos eventos sin produccién grafica (Mdn = 0.5), esto es, las diadas conversaban
sobre la edad del nifio sin estar produciendo el numeral en forma simultanea. En cuanto al analisis
de cada interaccién, una diada (10%) no realizé producciones graficas, dos (20%) presentaron solo
producciones infantiles, en otras dos (20%) hubo producciones con modelo, una diada (10%) rea-
liz6 producciones conjuntas, otra (10%) incluyé producciones conjuntas y maternas y en otras tres
(30%) solo hubo producciones maternas. Una de las nifias que produjo en forma independiente rea-
liz6 garabatos y la otra hizo varios trazos discretos verticales con algunos trazos cortos horizontales
que los intersectaban. En las producciones con modelo, un nifio realiz6 garabatos luego de que su
madre escribiera el numeral 2 y una nifia imit6 los dos trazos discretos que su madre produjo para
representar dos afios. Las producciones conjuntas fueron guiadas por las madres y, al igual que las
producciones maternas, llevaron a la notacién convencional del numeral 2.

> Reflexiones finales

La participacion de los nifios en practicas socioculturales de produccidn, comprension o uso de diver-
sos sistemas notacionales es de gran importancia para su alfabetizacién emergente. En el presente
estudio abordamos una tarea de produccién conjunta entre nifios de 2 afios y medio y sus madres
para analizar qué sistema notacional constituy6 un foco de atencién privilegiado para las diadas,
qué conocimientos sobre las propiedades formales y la funcién referencial de dibujo, escritura y
numerales desplegaron y como asistieron las madres a sus nifios en la produccién grafica de cada
representacion.

Con respecto al primer objetivo especifico del estudio, las diadas dedicaron mas atencidn a los dibu-
jos que ala escritura y alos numerales. Los nifios de esta edad suelen producir trazos que no respetan
las convenciones de los sistemas notacionales y atribuirles significado al manifestar su intencion de
dibujar ciertos referentes (Salsa, 2013; Winner, 2006). Asimismo, diversos estudios documentaron
el interés preferencial por los dibujos que los nifilos muestran en otras situaciones interactivas, como
la lectura compartida de libros con diferentes representaciones (Gariboldi & Salsa, 2016; Shapiro,
Anderson & Anderson, 1997).

En relacion con el segundo objetivo especifico, las diadas desplegaron conocimientos sobre la funcién
referencial de los tres sistemas notacionales, mencionando y describiendo a sus respectivos referen-
tes (las partes del cuerpo, el nombre del nifio y su edad). Si bien la tarea se centraba en la produccion
grafica, practicamente no se registraron conocimientos sobre las propiedades formales de los siste-
mas, como podrian ser descripciones de los trazos a producir, su disposicion espacial y el nombre de
cada unidad (letras y digitos) a emplear para cumplir con la consigna propuesta. Estos resultados
parecen distanciarse de la afirmacién de Tolchinsky Landsmann y Karmiloff-Smith (1992) acerca de
que los nifios abordarian primero a los sistemas notacionales como dominios de conocimiento, en
cuanto a sus propiedades formales, antes de utilizarlos como herramientas de comunicacion referen-
cial. Asimismo, se diferencian de los resultados de Yamagata (1997), que observo que las madres de
nifios de entre 2 y 3 afios solian desplegar en forma verbal informacidn sobre el método de produc-
cion de los dibujos. Estas diferencias en el tipo de conocimientos que los nifios y sus madres desplie-
gan podrian estar relacionadas con las caracteristicas de las tareas empleadas (Dockrell & Teubal,
2007; Marti & Garcia-Mila, 2010). Al solicitar que las diadas representen informacién personal sobre
el nifio nuestra consigna parece haber puesto de relieve el aspecto comunicativo-referencial del co-
nocimiento notacional.

Nuestro tercer objetivo especifico fue describir la participacion infantil y la mediacion materna en la pro-
duccién grafica. Algunos estudios previos (Aram & Levin, 2001; Braswell & Callanan, 2003; Leyva, Reese
& Wiser, 2012) destacaron la importancia de la asistencia brindada por las madres para la produccién
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infantil de representaciones adecuadas para los sistemas notacionales. Sin embargo, el presente trabajo
se diferencié de dichos estudios al centrarse en interacciones entre nifios mas pequefos y sus madres.
Como era de esperar en base a su edad, los nifios participaron en mayor medida de la produccion de di-
bujo, en comparacién con la produccién de escritura y numerales y sus producciones graficas no fueron
convencionales. Las madres optaron por diferentes estrategias para asistir a sus nifios en la produccién
de los sistemas notacionales. En el caso del dibujo, dieron mayor autonomia a sus nifios por concebir que
ellos son capaces de producir estas representaciones, mas alla del nivel de adecuacion entre sus trazos y
los referentes. En contraste, las madres se hicieron cargo de la produccion de escritura y numerales, ya sea
guiando la mano de sus nifios o realizando las representaciones ellas mismas.

Como sefialamos en la introduccidn, el trabajo aqui presentado forma parte de un estudio mas amplio
en curso, en el que también se incluird un grupo de nifios de 4 afios y sus madres. Sera de interés ana-
lizar posibles diferencias evolutivas en el foco de atencién de las diadas, los conocimientos desplega-
dos en las interacciones y la asistencia materna en la produccién de dibujos, escritura y numerales.
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» Anexo

»

Cuadro 1.

» FR DIBUJO

» FRESCRITURA

» FR NUMERALES

Nifio: - jMira! (sefiala el di-
bujo que hizo la mama)
Mama: - ;Quién es ese?
Nifio: - Felipe

Mama: - ;Este es Felipe?
Nifo: - Si

Nifia: -(Hace trazos continuos, abiertos
y horizontales en la parte inferior de la
hoja)

Mama: -Dale, Josefina

Nifia: -(Termina de hacer los trazos, le-
vanta el lapiz de la hoja) Mir3, Josefina
Mama: -jJosefina!l

Mama: -;Cuantos afios te-
nés vos? ;Dos?

Nifio: -Si

Mama: -iDos! (Escribe el
numeral 2 en una esquina)
Nifio: -Dos

»

Cuadro 2.

» NSU DIBUJO

» NSU ESCRITURA »

NSU NUMERALES

» Mama: -;Querés que dibuje
yo? Y vos hacés otro dibujo.
»  Nifio: -Si

» Mama: - Vamos a poner primero la | »
ele (escribe la letra L)

» Nifla: -jUy mami! »

Mama: -;Vos sabés como es el
numero dos?
Niflo: -(Niega con la cabeza)

»

Cuadro 3.

» EPP DIBUJO

» EPP ESCRITURA

» EPP NUMERALES

-Asi
redondelito

» Mama: como
(dibuja

circulo), que vos sabés

» Nifia: -(dibuja varios circulos

en el mismo lugar)

un | »
un

el nombre del nifio). ; Te gustd?
» Nifio: -Si

Mama: -(acomoda el lapiz en la mano del | »
niflo) Agarra el lapiz (sostiene su mano,
guidndola) Asi. Muy bien (escriben juntos

Mama: -Lo ponemos
aca, mira, como
un patito (escribe
el numeral 2 en la
esquina superior
derecha).

»

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las categorias y resultados de las pruebas estadisticas al interior de cada

sistema notacional

Categorias M Mdn Minimo Maximo X2 p

NSU Dibujo 0.5 10.5 0 1 16. 62 <0. 001
EPP Dibujo 0.2 |10 0 2

FR Dibujo 4.5 | 4.5 1 7

NSU Escritura 0.3 |10 0 1 13. 68 =0. 001
EPP Escritura 0.2 10 0 1

FR Escritura 1.4 1 1 2

NSU Numerales 0.2 |10 0 1 11.79 =0. 003
EPP Numerales 0.4 10 0 2

FR Numerales 1.1 1 1 2
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» Resumen

El trabajo de campo que se presenta a continuacion fue realizado en el marco del Proyecto de Grupo
de Investigacion (PGI) denominado “Ensefianza, aprendizaje y evaluacién en Quimica en el ciclo su-
perior de la Escuela Secundaria y en el primer afio de la Universidad” que las autoras desarrollan en
la Universidad Nacional del Sur y cuya hip6tesis de trabajo se orienta a la detecciéon de debilidades y
fortalezas en la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacidn de la Quimica con el objeto de intervenir en
estos procesos para favorecer la articulacidn entre niveles educativos.

En esta comunicacidn se exponen algunas reflexiones construidas a partir del analisis de encuestas
de opinidn andénima realizadas a tres cohortes de ingresantes a la Universidad Nacional del Sur. La
primera cohorte corresponde a ingresantes 2014 que realizaron el curso presencial de Nivelacién en
Quimica en febrero de 2014; la segunda estd representada por los ingresantes 2015 que asistieron
al curso presencial en febrero de 2015 y la tercera comprende a los ingresantes 2016 que participa-
ron del curso de nivelacion a distancia, a través del Campus Virtual UNS, entre agosto y noviembre
de 2015. Mediante este estudio, se buscé principalmente establecer correlaciones entre los saberes
adquiridos por los estudiantes ingresantes y las dificultades encontradas al intentar acceder al nivel
superior.

A partir de los resultados obtenidos de las encuestas realizadas a los aspirantesy del analisis de los
temas propuestos por el Disefio Curricular de Educacién Secundaria de la Provincia de Buenos Aires
en relacion a los temas requeridos en el ingreso en Quimica en la UNS, se realizaron intervenciones
metodolégicas y curriculares que, a la fecha, muestran un acercamiento entre niveles y un aumento
significativo en la aprobacién del curso de Nivelacién en Quimica.

» Introduccidn

El trabajo de campo que se presenta a continuacion fue realizado en el marco del Proyecto de Grupo
de Investigacion (PGI) denominado “Ensefianza, aprendizaje y evaluacién en Quimica en el ciclo su-
perior de la Escuela Secundaria y en el primer afio de la Universidad” que las autoras desarrollan en
la Universidad Nacional del Sur y cuya hipo6tesis de trabajo se orienta a la detecciéon de debilidades y
fortalezas en la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacidn de la Quimica con el objeto de intervenir en
estos procesos para favorecer la articulacidn entre niveles educativos.

En esta comunicacidn se exponen algunas reflexiones construidas a partir del analisis de encuestas
de opinidn andénima realizadas a tres cohortes de ingresantes a la Universidad Nacional del Sur. La
primera cohorte corresponde a ingresantes 2014 que realizaron el curso presencial de Nivelacién en
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Quimica en febrero de 2014; la segunda estd representada por los ingresantes 2015 que asistieron
al curso presencial en febrero de 2015 y la tercera comprende a los ingresantes 2016 que participa-
ron del curso de nivelacion a distancia, a través del Campus Virtual UNS, entre agosto y noviembre
de 2015. Mediante este estudio, se buscé principalmente establecer correlaciones entre los saberes
adquiridos por los estudiantes ingresantes y las dificultades encontradas al intentar acceder al nivel
superior.

En primera instancia, se exponen las decisiones metodoldgicas del trabajo de campo para, luego,
presentar la informacién obtenida y su interpretaciéon. Finalmente, se plantean algunas de las con-
clusiones elaboradas a partir de la investigacion realizada durante estos tres afios.

» Decisiones metodoldgicas para la articulacion entre niveles educativos

Con el objetivo de realizar un diagnoéstico acerca de las fortalezas y debilidades detectadas en la en-
seflanza, el aprendizaje y la evaluacion de la disciplina Quimica, entre las estrategias metodolédgicas
del PGI en el que se inscribe este trabajo de campo, se propone realizar el estudio de tres cohortes de
estudiantes egresados de la Escuela Secundaria durante el periodo 2013-2015, que fueran ingresan-
tes a diferentes carreras de la Universidad Nacional del Sur, para las cuales deben rendir el examen
nivelatorio de Quimica.

En tal sentido, en febrero de 2014 y 2015 y desde agosto hasta noviembre de 2015, a través del
Campus Virtual UNS%, se implement6 una encuesta de opinién anénima, que conté con el aporte de
un total de 872 ingresantes®’, que asistian a alguno de los diez cursos presenciales de ingreso a la
Universidad Nacional del Sur o realizaban la nivelacién a distancia.

El objetivo principal de la encuesta administrada fue establecer correlaciones entre los saberes ad-
quiridos por los estudiantes ingresantes y las dificultades encontradas al intentar acceder al nivel
superior.

El instrumento para recabar la informacién lo constituye una encuesta de opinién a modo de cues-
tionario semiestructurado, conformado mayormente por preguntas abiertas y algunas cerradas, con
alternativas de respuesta delimitadas.

Para el procesamiento de la informacién y la construccidn de los resultados que a continuacion se
presentan, se utilizaron herramientas de estadistica descriptiva o andlisis exploratorio de datos que
permitieron evaluar las caracteristicas principales de los datos a través de tablas y graficos, para va-
riables categoéricas y para variables numéricas, con el objetivo de poder apreciar los datos como un
todo e identificar sus caracteristicas sobresalientes.

En el caso de las preguntas abiertas, se buscaron patrones generales de respuesta (respuestas simi-
lares o comunes), se listaron esos patrones y se codificaron.

» La construccidn de datos: las encuestas

Luego de consultarles la edad, se les pregunt6 a los aspirantes acerca del colegio, la localidad de
procedencia, la orientacién secundaria y la carrera universitaria elegida. Al respecto, los ingresantes
encuestados, en su mayoria con edades entre 17 y 19 afios, dijeron ser oriundos de las ciudades de
Bahia Blanca y alrededores, otras localidades de la provincia de Buenos Aires, y provincias como La
Pampa, Rio Negro, Neuquén y Chubut.

El grafico 1 (ver grafico 1 en anexo) muestra comparativamente la orientacidon de educacién secun-
daria elegida por los aspirantes de cada cohorte (ingresantes 2014, ingresantes 2015 e ingresantes
2016).

Entre las carreras mas elegidas, las tres cohortes de ingresantes declaran haberse inscripto en
Bioquimica, Farmacia, Ingenieria Quimica (que, sorpresivamente, resulté primera elegida en el ul-
timo afio, siendo Farmacia y Bioquimica las carreras que se mantenian en los primeros lugares),

29 Este curso de nivelacion virtual esta destinado a los preinscriptos en las diferentes carreras entre los meses de junio y julio de cada afio.
30 Se encuestaron 380 ingresantes en febrero de 2014, 298 en febrero de 2015 y 194 en noviembre de 2015.
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Licenciatura en Ciencias Bioldgicas e Ingenieria Agrondémica, incorporandose este ultimo afio la
Licenciatura en Ciencias Geolégicas.

Entre otras cuestiones, se indagé qué temas de los desarrollados en el cuadernillo de quimica de in-
greso a la UNS no habian trabajado antes.

El grafico 2 (ver grafico 2 en anexo) presenta el porcentaje de ingresantes segin la orientacion del
titulo secundario que manifestd haber visto en la educacidn secundaria todos los temas tratados en
la nivelacién.

Las respuestas mas elegidas por las tres cohortes respecto a los temas no vistos fueron: disoluciones,
estequiometria y nomenclatura y formacion de compuestos, independientemente de las diferentes
orientaciones de la escuela secundaria®..

El grafico 3 (ver grafico 3 en anexo) muestra las respuestas a la consigna ;en qué medida crees que
los temas dequimica vistos en tu escuela secundaria son suficientes como para aprobar el examen
de ingreso a la UNS?

> El andlisis de los resultados

Como puede observarse en el Grafico 1, un porcentaje significativo de ingresantes provienen de es-
cuelas secundarias con orientacion en Ciencias Naturales®’. Se observa un aumento en el porcen-
taje de alumnos de esta orientaciéon que admiten haber abordado todos los temas del cuadernillo
de nivelacion en Quimica durante el dltimo afio (Grafico 2), permitiendo obtener, en el dltimo afio,
resultados que van de un 27% para ingresantes 2014 a un 31% para ingresantes 2015 y un 51% para
ingresantes 2016.

De los temas no vistos en la educacién secundaria y que son medulares en el curso que realizan los
ingresantes, las tres cohortes de encuestados, independientemente de la orientacién elegida, coinci-
dieron en no haber trabajado antes contenidos tales como: formacién de compuestos, estequiometria
y disoluciones.

Estudios recientes realizados en el marco del presente proyecto de investigacion (Ledesma y
Hernandez, 2016) muestran el desfasaje entre los contenidos trabajados en la educacién secundaria
de acuerdo al Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires y los requeridos al ingresante en el
examen de nivelacién en Quimica de la Universidad Nacional del Sur.

En la siguiente tabla (ver tabla 1 en anexo) se listan, de manera sintética, las materias y el afio en que
son trabajados en la educacién secundaria basica y en la educacion secundaria superior, de acuerdo
a la orientacion elegida por el estudiante, los contenidos evaluados en la nivelacidon en Quimica en la
universidad.

Por ultimo, en el Grafico 3, ante la relaciéon de la Quimica impartida durante la educacién secun-
daria y la aprobacién del curso de nivelacidn, se puede apreciar una disminucién en la respuesta
“poco” con su consecuente aumento en “bastante”, aunque ambas respuestas no presentan diferen-
cias significativas.

» Conclusiones e intervenciones

La formacién y el manejo de estrategias cognitivas de orden superior, como asi también la adaptacién
a cuestiones tipicas de un sistema anémico, sin verdaderas reglas y débilmente estructurado, son
algunas de las situaciones referidas a la formacién escolar que dificultan la transicién a los estu-
dios superiores (Camilloni, 2009; Gémez Mendoza y Alzate Piedrahita, 2010; Bouciguez et al, 2013;
Manuale, 2013).

Al respecto, los principales indicadores de la falta de articulacion entre el nivel universitario y el nivel
anterior (medio o polimodal) son la no correspondencia entre los contenidos propios de diversos

31 Existe una diferencia poco significativa entre la orientacion Ciencias Naturales y las demas orientaciones en cuanto a la falta de tratamiento
de estos temas durante la escolarizacién secundaria.

32 Dentro de la categoria Ciencias Naturales se incluyeron titulos como Bachiller Agrario o Agropecuario, provenientes de egresados de
escuelas rurales, cuyo porcentaje es significativo.
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campos disciplinares, desarrollados en la escuela media y los exigidos en las nivelaciones universita-
rias, y la no correspondencia entre el grado de exigencia en el manejo de saberes y habilidades cog-
nitivas del nivel medio y/o polimodal y las exigencias requeridas por la universidad (Zalba, Gémez,
Deamici, Erice, Gutiérrez, Irustia, y Sayavedra, 2005).

Es en este sentido que, a partir de las respuestas de los aspirantes, los resultados poco favorables
de los exdmenes y las escasas tres semanas disponibles para trabajar el temario requeridos a los
ingresantes, se decidi6 introducir en 2015 un cambio en los temas a trabajar durante la nivelacién
haciendo mayor hincapié en el uso de la Tabla Periédica de los Elementos, la formacién y nomencla-
tura de compuestos, la estequiometria de las reacciones y las disoluciones. Estas intervenciones sur-
gieron del analisis de la tabla comparativa entre el Disefio Curricular de Educacion Secundaria de la
Provincia de Buenos Aires y los temas requeridos en el ingreso en Quimica en la UNS en la que clara-
mente se evidencia que el tema estequiometria es visto en 4to o 5to afio dependiendo la orientacién
secundaria elegida por el estudiante y el tema disoluciones sélo es visto en la escolaridad secundaria
por aquellos estudiantes que hayan optado por la orientacién Ciencias Naturales.

A partir de estas primeras modificaciones hemos podido detectar un aumento en el porcentaje de
aprobacion del curso de nivelacion en Quimica a un 67,5%. Este valor practicamente duplica a los
valores obtenidos en afios anteriores en esta instancia de evaluacién y estaria validando las modifi-
caciones realizadas.

Los resultados obtenidos alientan a seguir repensando posibles intervenciones didacticas en pos de
una mejor articulacion entre niveles educativos.

Las conclusiones planteadas nos llevan a generar nuevos interrogantes. ; Tiene sentido tratar de “ni-
velar” en quimica si los aspirantes dicen no haber abordado los temas en la educacién secundaria?
(Corresponde a la educacion secundaria focalizar en los contenidos de quimica con vistas a la evalua-
cion en los estudios superiores? ;No se corre el riesgo de ensefiar para la evaluacién y no para que los
estudiantes aprendan? ;Se podria buscar la manera de definir contenidos de quimica que integren
todas las finalidades de la educaciéon secundaria: desarrollo de una ciudadania activa, continuidad de
los estudios y vinculacidn con el mundo del trabajo?

Relacionado a esta ultima pregunta, Donati y Gamboa (2007) en su andlisis sobre ;Qué queremos que
sepan sobre Quimica los alumnos que ingresan a la Universidad?, concluyen que “una educacién en
quimica (...) de mayor formacién y fundamentalmente mas funcional y motivadora para el alumno
promedio, contribuiria no solamente a mejorar las capacidades del alumno que ingresa a las carreras
especificas, sino también a dejar competencias cientificas (...) en aquellos que no seguiran estudian-
do o que lo haran pero en areas completamente alejadas de la quimica”.

En cuanto al interrogante de “nivelar lo que no se vio antes”, Pérez Gémez y Gimeno Sacristan (1993)
hacen referencia al aprendizaje significativo, aquel que adquiere significado por parte del estudian-
te y que sirve para dejarle competencias cientificas, cuando expresan que “la clave del aprendizaje
significativo esta en la vinculacién sustancial de las nuevas ideas y conceptos con el bagaje cognitivo
del individuo”. Si nunca antes se aprendid un cierto contenido, ese aprendizaje significativo no sera
posible, ya que “los nuevos significados se generan en la interaccion de la nueva idea o concepto po-
tencialmente significativo, con las ideas pertinentes, ya poseidas por el alumno/a, de su estructura
cognitiva”. (1993:47). Y estas ideas previas son adquiridas por el alumno, principalmente, en el con-
texto escolar.

Tanto las conclusiones como los interrogantes presentados permiten visualizar un cierto perfil de
ingresante que operaria como referente desde el cual orientar las distintas acciones de ensefianzay
evaluacion de la Quimica en este espacio de articulacion, abordando las dificultades encontradas con
vistas al desarrollo de los saberes requeridos en la formacion.
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Gréfico 2.

Grafico 2. Todos los temas del cuadernillo
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Grafico 3. Relacion Quimica - aprobacidn del curso
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»

Tabla comparativa entre el Disefio Curricular de Educaciéon Secundaria de la Provincia de
Buenos Aires y los temas requeridos en el ingreso en Quimica en la UNS

Diseno Curricular de la

Provincia de Buenos Aires

Material de Nivelacion en
Quimica - UNS

Fizsicoguimica

20 Afio del Ciclo Bisico de
Educacion Secundana

Capitulo 1:La Materia

Fisicoquimica

3® Afio del Ciclo Dasico de
Educacién Secundana

Capitulo 2. Elementos y simbolos
guitnicos. Tabla pernddica. Alomos v
moléculas.

Capimlo 3: Enlace Quimico

Inroduccion a la Quimica
4® afio orientacion Ciencias Natrales

5% Afio de otras orientaciones

Capimlo 4: Formulas quimicas.
MWomenclamra

Capitulo 5: Reacciones quimicas y
estequiometria

Fundamentos de Quimica

5% afio onentacion Ciencias Naturales

Capitulo 6. Disvluciones
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Reconstrucciones sobre las primeras
experiencias en la universidad por estudiantes
de la Licenciatura en Psicopedagogia

GOMEZ, Sandra Maria /Universidad Catélica de Cérdoba/ sgomezvinuales@gmail.com
RASGIDO, Graciela / Universidad Catdlica de Cérdoba

Eje temdtico: construccién de conocimientos y saberes.
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: vivencias, aprendizaje, estudiantes, universidad

?» Resumen

Se presenta en esta ponencia una parte de una investigacion que se esta llevando a cabo en la
Universidad Catélica de Cérdoba con estudiantes que cursan segundo afio de la carrera Licenciatura
en Psicopedagogia. Se hace en el marco de un tratamiento de una tematica de investigacién mas
amplia en la cual el problema se ha planteado como pregunta, cudles son las experiencias relevantes
identificadas por los estudiantes y las significaciones dadas a las mismas, durante el primer trayecto
de la vida universitaria. De esta inquietud general se derivaron preguntas como: ;qué efectos tienen
las nuevas experiencias en la subjetividad y sociabilidad de los estudiantes?, ;cuales son los mayores
cambios reconocidos por los alumnos en lo relativo a los aspectos intelectuales?, ;cuales serian las
experiencias obstaculizadoras y cudles serian las facilitadoras que viven los alumnos en el primer tra-
yecto de carrera?, ;como sobrellevan los desafios e incertidumbres que genera el proceso de cambio?

Se comparten en este escrito aspectos relativos a alumnos de la carrera de Psicopedagogia inten-
tando identificar rasgos distintivos de esta poblacidn. La investigacién mayor aborda cinco carreras
diferentes, Abogacia, Veterinaria, Ciencias Quimicas, Arquitectura; a los fines de reconocer semejan-
zas y diferencias en dichos grupos en relacion al proceso activo de adaptacion a la universidad, y la
metodologia ha sido de tipo mixta.

> Sobre el proyecto de investigacion

Tal como ya se anticip6 en el resumen, el problema de investigacion se vincula con la necesidad
de conocer las caracteristicas de los jévenes que cursan el primer trayecto de la vida universitaria
dando cuenta de algunas referencias psicosociales de los mismos a los fines de identificar experien-
cias y cambios que se van produciendo durante los dos primeros afios de cursado. Es decir interesa
fundamentalmente dar cuenta de cémo se van construyendo las disposiciones propias de la vida uni-
versitaria, que implicaran cambios en los modos de percibir, apreciar, pensar y actuar distintos de los
propios del nivel secundario; a los fines de arribar a conclusiones que permitan orientar propuestas
de accién favorables en las practicas de ensefianza, en los procesos de aprendizaje y en la integracién
social, instancias que podran redundar positivamente en los indices de retencién asi como en la cali-
dad de vida del joven alumno universitario.

En virtud del problema seleccionado, se optd por un disefio con enfoque mixto. En una prime-
ra etapa, se implemento6 el método cuantitativo utilizando como técnica la encuesta presencial. El
instrumento de recolecciéon de datos administrado fue un cuestionario estructurado, con preguntas
abiertas y cerradas. Se hizo censo. En una segunda etapa, el método de investigacion fue cualitativo,
seleccionando como técnica la implementacion de entrevistas individuales y grupales. Para el caso de
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la entrevista se utilizé una guia de pautas elaborada segtn la primera recoleccién de datos obtenidos
en las encuestas. La recolecciéon de datos se hizo en el afio 2014. Se trabajo6 con la poblacion de estu-
diantes entre 19 y 24 afios de las carreras de Veterinaria, Abogacia, Arquitectura, Ciencias Quimicas,
Psicopedagogia pertenecientes a la Universidad Catdlica de Cérdoba. Para esta ponencia se hace foco
en algunos aspectos de una de las poblaciones abordadas.

> Referencias tecdricas

Se consideran claves los dos primeros afos en la vida universitaria en lo que respecta a la integra-
cién como alumnos en el nivel superior del sistema educativo. Se estima relevante, en la vida de un
sujeto, el proceso que se desencadena ante el ingreso a la vida universitaria, lo que implica la necesi-
dad de ir constituyendo un lugar en esta nueva institucidn.

Este proceso se puede comprender desde una mirada diacrdnica y relacional, lo que permite dar
cuenta de aspectos distintivos de los estudiantes directamente vinculados con las trayectorias pre-
vias (personales, familiares y escolares) y los desafios que se le presentan en la universidad. Estos
rasgos distintivos dan la particular manera de inteligir que tiene cada alumno ante las nuevas cir-
cunstancias, proceso en el cual se reorganizan esquemas cognitivos dando origen a la construccién de
otras, nuevas, distintas disposiciones en virtud de las nuevas reglas institucionales y/o las exigencias
intelectuales -entre otras- segtin las demandas eventuales que van teniendo que encarar y resolver®

Coémo sobrellevar estos desafios e incertidumbres que genera el proceso de cambio, es uno de los
interrogantes en la investigacion.

La insercién en el &mbito universitario puede implicar mudanzas, nuevos vinculos, la conviven-
cia con otros jovenes, otras exigencias intelectuales, incidiendo en la constitucién singular. Nuevas
experiencias impregnan el devenir cotidiano y seran fuente de vivencias a partir de las que se ira
construyendo la historia de estos jovenes en la universidad, en una trama intersubjetiva en la que
cada uno va ir ocupando un lugar que se creara segun las relaciones entre los actores directamente
involucrados en dichas interacciones.

Se puede considerar que los jovenes constituyen un colectivo socio-generacional cuyas caracteris-
ticas se hayan ligadas con aspectos epocales segun el tiempo socio-histérico. En el espacio social los
jovenes van construyendo su subjetividad y su identidad social.

Explorar las experiencias de cambio identificadas por los estudiantes permite aproximarnos y
reconocer la distancia entre lo conocido y lo novedoso, la distancia entre las formas de accién incor-
poradas en el mundo familiar y escolar anterior y el habitus que se va estructurando a partir de la
participacién en la vida universitaria.

Narrarse requiere de una organizacién cognoscente que permita transmitir aquello que se quiere
dar a conocer, estimulado por una pregunta que hace el entrevistador. Desde nuestra perspectiva lo
que se pretende es estudiar la experiencia vivida enfocando en dos aspectos: la temporalidad (tiempo
vivido en la escolaridad) y las relaciones humanas (relacionalidad entre actores educativos).

Por el discurso el sujeto comunica su experiencia vivida, no como fue directamente experimenta-
da, sino como expresién por la cual resignifica esa vivencia, otorgando sentido en el nuevo contexto
intersubjetivo en el que se establece la entrevista. Asi la vivencia subjetiva, que es del orden privado,
se tematiza y se comparte en una expresion que hace publico aspectos de dicha vivencia.

Entrevistar a los estudiantes en la universidad, en un espacio aulico, para hablar sobre la escolari-
dad y sobre su vida universitaria actual, exige dar cuenta de los contextos en que es producen dichos
discursos. El espacio delimita practicas sociales esperadas en ese lugar. Las instituciones educativas,

33 Laidea de rasgos distintivos se toma del campo de la Linguistica como combinatoria de merismas, fonemas, morfemas y frases. Seguin se
de esa combinacion va a ser el significado. Se establece una analogia con el campo de la psicologia en relacion a la combinacién de aspectos
subjetivos, sociales y cognoscentes son propios en cada sujeto con una singularidad particular segun el juego de estos aspectos en su cons-
titucion. Los aspectos corporales se vincula a la idea de subjetividad socializada: Bourdieu acufia la categoria de hexis corporal. Dora Laino
(2000) es quien articula aspectos psicosociales en la constitucion del sujeto cognoscente como perspectiva interpretativa en la clinica del
aprender. Siguiendo esta linea epistemoldgica, pone en juego aportes de Freud, Piaget, Bourdieu y Habermas para comprender los procesos
por los que el sujeto logra la inteligibilidad.
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las que ya han sido transitadas por muchos afios, por estos estudiantes y por el investigador, implican
disposiciones ya inscriptas en los cuerpos.

El abordaje del discurso como practica debe considerar las condiciones sociales dentro de las
cuales se concreta el proceso de produccion (Costa, Mozejko, 2001).

Por otra parte, ademads de la competencia cognitiva que supone el comunicarse, estéd la dimensién
emocional. Para Greimas y Fontanille (2002) “Las pasiones aparecen en el discurso como portadoras
de efectos de sentido muy peculiares; despiden un aroma equivoco” (p.21). Estos autores sostienen
que la pasién reduce la distancia entre el conocer y el sentir. “Es por la mediacién del sujeto perci-
biente que el mundo se transforma en sentido -en lengua-, que las figuras exteroceptivas se interiori-
zan y que, finalmente, resulta posible considerar la figuratividad como un modo de pensamiento del
sujeto” (p.13). Hay en los enunciados una tensividad que se manifiesta en el discurso.

» Resultados alcanzados

En las encuestas y, fundamentalmente en las entrevistas, se ha abordado el impacto subjetivo y
social por el ingreso a la vida universitario como asf también los cambios respecto de las formas de
estudio, de los vinculos con los profesores, sobre sus expectativas, su proyeccién a futuro, entre mu-
chas otras cuestiones. En lineas generales las interpretaciones se agrupan en las transformaciones
en la cotidianidad, en el capital social, en las formas de accién propias de la universidad por diferen-
ciacion a la escolaridad anterior, las nuevas exigencias académicas, como aspectos que salen a la luz
cuando los estudiantes expresan sus primeras experiencias. Los alumnos que ha sufrido desarraigo
tienen un registro de estos cambios con mayor repercusién

» Referencias sobre los estudiantes de Psicopedagogia

Para acercarnos a esta poblacion de estudiantes es imprescindible considerar algunos elementos
descriptivos sobre la misma que nos permita luego, como un efecto de zoom, acercarnos a menor
distancia de los rasgos mas singulares de los sujetos estudiantes. El grupo que constituia el segundo
afio de la carrera en el aflo 2014 estaba conformado por mujeres asistiendo un solo varén. El 64 %
eran alumnos de entre 18 y 20 afios, el 27% se correspondia a una edad entre 21 y 24 afios y solo un
9% era mayor a 25 afos. E1 45 % de los estudiantes era oriundo de la ciudad capital, lugar sede de la
Universidad, un 45 % tuvo que mudarse del interior de la provincia o de otras provincias para hacer
sus estudios y el restante 10% se traslada diariamente desde ciudades préximas del interior. Es decir
que casi la mitad ha transitado mudanzas para poder dar curso a sus proyectos formativos.

Por otra parte, es relevante considerar que el 52 % de los padres tienen titulo universitario. De
las madres el 73% ingreso al nivel superior (sumados los niveles no universitarios y universitarios),
de las cuales el 13% culmind estudios en el primer nivel mencionado y el 41% alcanzé los titulos
universitarios.

El 36 % de la poblacién tenia alguin referente que habia seguido esta carrera o una afiny el 54 %
menciona no tenerlo. La mitad exacta habia iniciado un trayecto de estudio superior anterior siendo
esta carrera una segunda opcion.

» Experiencias evocadas de la escolaridad primaria y secundaria

Para ubicarnos en la trayectoria previa a los estudios universitarios se realizaron otras pregun-
tas vinculadas a la escuela primaria y secundaria. Las vivencias evocadas se vinculan a tres grandes
aspectos: aquellos recuerdos ligados a espacios y actividades escolares, aquellos vinculados a un re-
ferente significativo que ha dejado alguna marca en sentido positivo o negativo y, por ultimo, a parti-
cularidades en los pasos de un nivel educativo a otro.

De las entrevistas vamos a ir tomando los relatos, agrupados segun las recurrencias, es decir or-
ganizando las interpretaciones sin identificar los sujetos caso a caso.
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Los maestros, tanto en el nivel primario como en el secundario, han dejado trazas en la subjeti-
vidad porque ante la pregunta relativa al recuerdo de algiin docente en particular, surgen esponta-
neamente y se imponen de inmediato vivencias placenteras o displacenteras, o ambas, comparando
precisamente tipos de experiencias. Dichos registros se vinculan a alimentos narcisistas que han po-
tenciado las posibilidades cognoscentes a partir del reconocimiento subjetivo de las “virtudes” del
alumno, desde la palabra de un adulto al que se le ha conferido autoridad. Dichos reconocimientos
alientan al sujeto porque es una voz escuchada, producto de la eficacia simbdlica de los discursos
docentes. En sentido contrario, la eficacia es la misma pero ahora es la descalificacion o un trato que
se vivencia como hostil, lo que trae a la memoria resquicios de situaciones de malestar. Es que desde
el nacimiento, y aun antes de nacer, el sujeto crece en un contexto intersubjetivo en cual circulan
los mensajes de los otros significativos, donde se producen marcas a partir de las experiencias de
relegamiento o de preferencia, a partir de la distribucién desigual del amor de los padres, originan-
do los celos. (Freud, el narcisismo) Esas posiciones y los modos de vincularse pueden actualizarse,
repetirse, en las nuevas relaciones. En la escuela, la intervencion de los maestros puede actualizar la
mirada de rechazo o de privilegio, siendo esas experiencias lo que hacen sentir tnico al sujeto o, por
el contrario, registrar el relegamiento como una rastro que se imprime por la preferencia de otros
pares. En este sentido Bleichmar (2004) hace hincapié en “el caracter multiple que posee la mirada
del otro significativo, que transmite para la mirada del observado-mirada de una mirada-todo un
paquete de mensajes, de valoraciones en escalas diversas, escalas de lo moral-del bien y del mal-, de
apreciaciones estéticas- la hermosura y la fealdad-, de evaluaciones de capacidades intelectuales- la
inteligencia y la estupidez...” (p. 16)

El lugar asumido, a partir de las huellas que van dejando los otros, se constituye en el marco de
una intersubjetividad en la cual palabras y acciones dejan marcas, alimentando el deseo narcisista
u obturando el indispensable amor a si mismo como fuente pulsional que mueve al sujeto hacia su
deseo, deseo que ha ido siendo en funcidn del deseo del otro. No hay soledad en el deseo, porque las
aspiraciones y las concreciones de dichas aspiraciones se vinculan siempre a otros, en una relacién
amorosa que sostiene la posibilidad de la accion.

Han sido entonces referentes importantes, en palabras de dos alumnas:

“..las maestras de primaria... Sobre todo, el profesor de miisica me acuerdo siempre, porque con él era
de estar todos juntos, hacer rondas, en la primaria. Y la de lengua me acuerdo... ya en el otro colegio...
me acuerdo que ella me ayudé. A mi me gustaba mucho escribir, me gusta mucho escribir, y participé de
un concurso para estar en un libro de poemas, y me acuerdo que me apoyé mucho en eso la profesora
de lengua. Y después quedé seleccionada, estuve, sali en el libro. Me acuerdo mucho de esa profesora,
estuvo mucho conmigo” (Entrevista)

“..tenfa una profesora que se llamaba Susana, una maestra, eh, me pasaba eh, que ella creia que, eh, yo
no comia, entonces me mando a la psicopedagoga, sin haber hablado con mis papds y todo, después de
la reunién con la psicopedagoga, yo no me acuerdo de nada de esa reunion, eh, hablaron con mis pa-
dres, pero era cuestién de una confusién, viste cuando el maestro hace especulaciones del alumno, que
no, porque cree que puede hacer ese tipo de cosas termina generando esa mala imagen después yo de
esa maestra, pero era porque era cuestion que por ahi me olvidaba de la merienda entonces compartia
con mi amigas, y comia y todo, pero ella creia que como yo no llevaba la merienda, porque yo estaba en
otra, yo no comia, o que en mi casa no me daban de comer” (Entrevista)

Los docentes son figuras importantes en la vida del sujeto, no de la misma relevancia que los
padres, pero operan como sustitutos. De alli el peso de estas relaciones afectivas en la escuela. ;Qué
significa que sean sustitutos de los padres? Freud (1914) en la Psicologia del colegial, hace alusién a
la relacién transferencial que reedita formas vinculares que han tenido en el mundo familiar. El fun-
dador del Psicoanalisis nos dice al respecto:

Las actitudes afectivas frente a otras personas, actitudes tan importantes para la conducta ulte-
rior del individuo, quedan establecidas en una época increiblemente temprana (...) Las personas a
las cuales se ha fijado de tal manera son sus padres y sus hermanos. Todos los hombres que haya de
conocer posteriormente seran, para él, personajes sustitutivos de estos primeros objetos afectivos
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(quiza, junto a los padres, también los personajes educadores), y los ordenara en series que parten,
todas, de las denominadas imagenes del padre, de la madre, de los hermanos, etc. Estas relaciones
ulteriores asumen, pues, una especie de herencia afectiva, tropiezan con simpatias y antipatias en
cuya produccién escasamente han participado; todas las amistades y vinculaciones amorosas ulte-
riores son seleccionadas sobre la base de las huellas mnemoénicas que cada uno de aquellos modelos
primitivos haya dejado (p.248)

En la escuela primaria los recuerdos se cargan de imagenes mas tiernas que cuando refieren a los
profesores del nivel secundario. Es que en la infancia estas figuras tienen otro lugar y una dependen-
cia afectiva es mayor. Citemos:

Recuerdo mucho a dos maestras, una la de jardin de 5 y otra de primer grado de la misma escuela, con
las cuales entable una relacion amorosa, excelente, ellas eran muy dulces y eso marco en mi algo muy
especial (Encuesta N° 14)

A mi sefiorita Marita. La recuerdo porque era la sefio de Lengua (la materia que mds me gustaba) y

porque era muy espontdnea y divertida. Su cara y su cuerpo era muy expresivo a la hora de contar his-
toriasy de leer las lecturas de clase (Encuesta N2 22)

¢,Que otras evacaciones de la escuela primaria adquieren relieve en las remembranzas de los

alumnos”

En la escuela primaria se mencionan maestras, compafieros, edificios, recreos. Adquieren relevan-
cia expresiones que van dando sentido al pasado en un esfuerzo de ir reorganizando el relato para
traerlo a la situacion actual. Estas expresiones no dan detalles pero entre las enunciaciones aparecen
especificaciones que han dejado huella ya que se presentan como un acontecimiento que se corrid de
lo rutinario, de lo previsto, siendo posiblemente excepcional y por ese mismo motivo, convertirse en
un hito alrededor del cual organizar los recuerdos mas recurrentes, placenteros o no.

Los paseos fuera del cole (Encuesta N2 8)

Recuerdo un no sati en una evaluacion de matemadtica de sexto grado y los 50 ejercicios posteriores que
tuve que realizar (Encuesta N2 11)

Asi como aparece lo novedoso, ancla lo redundante en acciones que ofician como rituales. “Lo ru-
tinario es siempre algo “rutinizado”, es decir el producto de un trabajo que apunta a reducir la esfera
de lo desconocido y de lo imprevisible” (Lalive D Epinay, 2008)

Lo que mds recuerdo son las fechas importantes y sus celebraciones, por ejemplo actos, misas (Encuesta
N°10)

¢ Que aspectos distintivos se identifican en los estudiantes de Psicopedagogia cuando tienen

que hablar de su escolaridad?

Podriamos destacar como un rasgo distintivo en los estudiantes de esta carrera el que aparezca en
los discursos algunas trazas y otras presencias evidentes de nociones apropiadas en el nuevo proceso
formativo que han transitado en los dos dltimos afios. En este sentido cuando “se piensan” y tratan
de objetivar situaciones pasadas o actuales lo hacen en funcién de supuestos tedricos que han ido
incorporando en este tiempo universitario. Asi se explicita el tema del “aprender” y de las “dificul-
tades” transitadas. Narrar a la escuela es, de algiin modo, referir necesariamente a la historia desde
una lectura del proceso de aprendizaje escolar, que al menos para algunos expertos, es el objeto de
estudio de la psicopedagogia.
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Una etapa muy importante, muy linda, la cual extrafio mucho, recuerdo también algunas maestras que

fueron significantes para mi (Encuesta N °14)

Recuerdo varios profesores que los considero al dia de hoy como los mejores de la institucién porque
no solo nos dieron conocimientos tedricos interesantes sino también prdcticos, hicimos voluntariados

y pasantias y por su_capacidad de escucha al estudiante, no todos los adultos generan un espacio de_
dialogo con el adolescente y eso es rescatable (Encuesta N 218)

Es para ellos un doble esfuerzo en la situacion de entrevista el tener que narrar aspectos de los
trayectos escolares propios y tratar de objetivarlos a la luz de lo progresivamente han incorporado
en el corto pero ya significativo tramo en la universidad. La lente comienza a incorporar otros haces
en la interpretacion de lo rememorado.

Toda la primaria, no sabia como estudiar, yo siempre digamos, las tareas eran pocas, no daban muchas
tareas en esa época, eh las hacia con mi papd en el horario después del almuerzo, y después él se iba a
trabajar, una horita o media horita, pero si siempre me paso eso, yo en la primaria no sabia estudiar,
no sabia cémo hacer para que me vaya bien, me iba bien, siempre fui una alumna regular (Entrevista)

En la secundaria me pasé que a mi siempre me gusté matemdtica, entonces, eh, es algo prdctico que
yo sabia estudiar eso sin la necesidad de que nadie me ayude, eh , pero me pasaba que en las materias
tedricas como historia, geografia, no sabia, entonces yo, no sabia como resumir, no sabia rescatar ideas,
entonces yo o estudiaba todo o iba con lo que la cazaba e intentaba chamuyar, porque tengo esa capaci-
dad que bueno, la empecé a desarrollar en quinto afio que de una idea puedo expresar lo que yo conozco
y lo plasmo, pero bueno nunca supe realmente resumir, rescatar ideas principales imposible. (Entrevista)

La escolaridad, y en general los espacios publicos, dejan a los sujetos en un lugar de exposicion
de sus “competencias” individuales que seran de alguna manera evaluadas por los otros con quienes
interactda. Los docentes y los grupos fungen como soportes sustantivos que permite sobrellevar con
menor o mayor costo psiquico las implicancias subjetivas que conlleva el exponerse ante otros. Ante
la pregunta por el paso al secundario una estudiante dice:

Lindo, o sea lo disfruté. Repeti en 3er afio y cambié de comparieros, me separé de mis amigos de toda
la vida, pero me encontré con otra chica que siempre fuimos muy amigas también, pero el grupo nuevo
nada que ver, no tuve mucha relacién. (Entrevista)

Que me iba mal en sociales, (se rie) la remaba como podia, pero me acuerdo del profe de sociales que
era muy bueno, pero me iba mal igual, no tenia memoria, no sabia cémo estudiar.(Entrevista)

Leemos también en la siguiente frase la experiencia de repitencia, que en el caso de esta alum-
na en particular se dio en dos oportunidades. Queda preguntar: ;qué incidencia habran tenido esas
experiencias en la eleccién de carrera, dado las cuestiones del aprendizaje escolar son el centro de
discusién de la psicopedagogia?

Ante la pregunta por su situacion actual ante los estudios entonces responde:

Siempre tuve responsabilidad propia para encarar una materia. Si bien tenia comparieros que se co-
piaban en los exdmenes, no estudiaban, yo como que siempre iba preparada al examen. Incentivacién
se dice? como que siempre me tomé en serio cuando iba a rendir una materia. A partir de que repeti
me sirvié como para decir “aqui tengo que hacer un clic” si bien estd en la joda por asi decirlo, yo me
propongo no repetir mds, seguir adelante, porque mi idea siempre fue estudiar... (Entrevista)

De los 22 estudiantes que constituian el grupo, 16 tuvieron que rendir alguna materia durante el
trayecto secundario. Las causas que manifiestan son variadas siendo las mas recurrentes la falta de
interés y la adjudicacion de “vagancia”. En dos casos remiten a la falta de acompafiamiento del profe-
sor. El entusiasmo es fuente indispensable para el aprendizaje. El posicionamiento ante la ensefianza
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en la escuela, a partir de sus experiencias personales, deberan tematizarse debido a que en un futuro
sus intervenciones estaran ligadas al deseo de aprender, al “interés o desinterés” en palabras de los
mismos estudiantes.

Las asignaturas que mas les han costado durante este periodo fueron las matematicas, la quimica
y la fisica. Catorce de los veintid6s nombran una, dos o las tres materias.

Si, me costaba esas materias y al ir “arrastrando” eso a nivel de contenido se repitié en otros afios
(Encuesta N °15)

Si, a que me costaba muchisimo la materia por mds que estudiaba siempre me sentia insegura
(Encuesta N °11)

Si, me costaba mucho matemdtica, entonces me la llevaba casi todos los afios, siempre necesite apoyo
particular en eso (Encuesta N 213)

Si, no entendia la materia, la profesora se enojaba si ibamos a particulary nos ensefiaban de otra forma
diferente a la de ella(Encuesta N 29)

Si, me costaba mucho matemdtica y todo lo que refiriese a niimeros, siempre me esforcé mucho pero a
veces no alcanzaba (Encuesta N 217)

Estas experiencias de dificultad han tenido probablemente una incidencia significativa en el mo-
mento de pensar las carreras a seguir.

s Cuales han sido los cambios gue han identificado como mas significativos a partir del ingreso
@] = =
a la universidad®?

De los estudiantes entrevistados, algunos se instalado recientemente en la ciudad de Cérdoba,
siendo oriundos del interior de la provincia o de otras provincias. Este dato nos permite dar cuenta
de las movilizaciones internas que les han ocasionado la mudanza y el proceso de adaptacion.

“un pueblito super chiquito, encima eso es de mil habitantes, y a mi me pegé fuerte, el hecho del primer
afio que yo me vine acd, esta carrera yo la empecé como ya, ubicada digamos, pero es... hay muchos chi-
cos, que apenas ven, cambiar a la universidad que es otro mundo del colegio, y encima una ciudad tan
grande o distinta, por mds que vengas de otra ciudad grande, son diferentes factores, que todos hacen
que te deje de gustar algo, porque ponele que la carrera a vos te interese, pero no te sentis cémoda con
el entorno, vas a terminar dejando, pero...”(Entrevista)

Probablemente extrafien los espacios conocidos y los modos vinculares de sus pueblos o ciudades
pequeiias de origen. La gente alli se vincula de otra maneray ellos sienten que pierden presencia ante la
falta de reconocimiento de los otros en los espacios publicos. Los saludos y conversaciones informales
que eran tipicas se pierden en la voragine de la gran urbe. El desarraigo implica pérdidas que los sujetos
deberan ir tramitando de manera simultdnea al proceso de incorporacién a la vida universitaria.

Los sujetos agentes tienen una captacion activa del mundo y construyen una percepcion de él
bajo condiciones estructurales que no son faciles de captar en las interacciones manifiestas, dado
que se inscriben inconscientemente en los cuerpos, en el lenguaje y en el tiempo. El mundo social
es percibido como evidente, déxicamente, estructurando disposiciones mentales duraderas en los
agentes, a través de las cuales aprehenden el mundo social en una interiorizacién de las estructuras
de este ultimo. Hay determinadas formas de inteligibilidad y maneras de actuar que se relacionan
con estas construcciones pero que, a la vez, la novedad se impone en el desafio de ir asimilando la
realidad universitaria, desde la particular manera de significar que cada sujeto tiene. Los sujetos se
comunican desde los mundos de la vida como trasfondo de convicciones que les permiten interpretar
situaciones. Es desde ese plexo que emiten sus valoraciones y actdan en las nuevas situaciones que
se van generando en la vida.

ISBN 978-987-4019-47-9 137



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Las mudanzas les obligan a asumir actividades domésticas que posiblemente antes no tenian a
cargo. Ello les quita tiempo libre y los ubica en una posicién de mayor responsabilidad.

“muchos, vivir solo, cocinar, limpiar, manejar el dinero. Trabajar. Otro ritmo de estudio” (Encuesta N 2 4)

“Cambio de ciudad, vivir sola, aprender actividades nuevas (cocinar, limpiar), alejamiento de mis ami-
gos que viven en otra ciudad, encuentros con nuevas personas. (Encuesta N 2 21)

A ello se sumaran las exigencias organizativas y académicas de la vida universitaria. Existen anti-
cipaciones acerca de lo que significa estudiar en estas instituciones pero luego la experiencia puede
ser distinta a esas representaciones.

“claro que la facultad no cumple con las expectativas que vos tenés en los tiltimos afios del secundario.
Porque los ultimos afios del secundario te imaginds toda la vida universitaria como en las peliculas,
bueno... que vas con los libros, feliz de la vida, y nada que ver...(Entrevista)

Respecto de los cambios reconocidos desde el ingreso al espacio universitario, en general lo que
mas ha impactado ha sido el ritmo de trabajo intelectual lo que les ha exigido nueva organizacién de
los tiempos, modos de abordaje y de conceptualizacién, adaptaciéon a los nuevos requerimientos
académicos y al sistema de evaluacion, entre otras requerimientos novedosos.

» Reflexiones y posibles aportes

Los resultados pueden ser un insumo sustantivo en la formacién del cuerpo docente a los fines de
reflexionar y revisar las propuestas pedagoégico-didacticas que sean lo mas adecuadas posible a los
destinatarios, sin perder el horizonte de una educacidon de calidad.

Alauniversidad le permitiria distinguir con mayor precision las caracteristicas de las poblaciones
de las diferentes carreras segin rasgos distintivos de los estudiantes, como asi también identificar, de
la propia voz de los actores, aspectos subjetivos, cognoscentes y sociales que se ponen en juego en el
primer transito de la carrera.

Asi también, conocer las variables institucionales, que en mayor o menor medida, favorecerian la
inclusion de los estudiantes al nivel universitario. Los conocimientos alcanzados podrian alimentar
alos niveles de decision de las politicas educativas de esta universidad, en los procesos de formacién
pensados por la Universidad Catdlica de Cérdoba en términos de formacién en ciencia, conciencia y
compromiso.

Del mismo modo, la investigacién proporcionaria elementos relativos a la poblacion estudiada
permitiendo trabajar las intervenciones por unidades académicas, respondiendo a necesidades y
demandas especificas que se pueden inferir de los andlisis de los resultados. Mas especificamente
ofreceria conclusiones, algunas de las cuales, podrian ser ttiles y pertinentes a los fines de intervenir
en funcién de necesidades, pudiendo probablemente generar instancias de trabajo con los estudian-
tes que, de manera preventiva, eviten el abandono o las situaciones reiteradas de fracaso académico,
devenidas de situaciones personales de los estudiantes o de situaciones que se generan en el marco
de la institucion.

Se estima que a partir de los resultados de investigacion se podria replicar este disefio de inves-
tigacion en otras poblaciones estudiantiles a los fines de generar estudios comparativos que permi-
tan reconocer aspectos semejantes y disimiles en las distintas carreras universitarias en diferentes
instituciones universitarias. A futuro podria pensarse acciones mancomunadas a los fines de lograr
mayor inclusién educativa.
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Construccion de identidad estudiantil en
el colegio Marco Fidel Suarez de Pasto
[Colombia] a traves del proyecto Catedra
Carnaval

HIDALGO, Gina Maria / UBA - ginamariahidalgo@gmail.com

Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: carnaval de negros y blancos, identidad escolar, identidad regional.

» Resumen

La ponencia describe las experiencias resultantes del proyecto transversal de Promocion de Estilos
de Vida Saludable ‘Construccién de identidad regional a través del estudio y fomento del Carnaval de
Negros y Blancos de Pasto y de los juegos autoctonos de Narifio’. Este trabajo se desarroll6 durante el
afio lectivo 2013y 2014 en la Institucién Educativa Municipal Marco Fidel Suarez de Anganoy, sector
rural aledafio a la ciudad de Pasto (Colombia). Fue implementado y desarrollado en dos etapas: La
sensibilizacion frente al carnaval y la participacion directa en el concurso publico de disefio del afiche
promocional de esta festividad colombiana.

El proyecto buscé difundir la identidad narifiense mediante la ensefianza de los fundamentos
tedricos y practicos de la festividad, a través de la Catedra Carnaval e Identidad. El concepto que se
asumié como hilo conductor del proyecto fue el de identidad, entendida ésta como un generador
de lazos sociales y de vinculos afectivos necesarios para una vida saludable a partir de la dicotomia
diferenciacion/integracion.

Esta capacitaciéon concluy6 en la integracion de un grupo de estudiantes de diferentes grados y
perfiles, algunos identificados como “conflictivos”, que trabajaron de la mano de las autoras en el di-
sefio de una propuesta de afiche, que participd en el concurso de afiche oficial del Carnaval de Negros
y Blancos 2014, organizado por Corpocarnaval. Pese a no ganar el concurso, el ejercicio permitié al
grupo desafiar el imaginario segun el cual, el carnaval sus desfiles y sus concursos son exclusivos
para elites o grupos culturales como los artesanos, reafirmando la premisa de que el carnaval es un
espacio democratico.

» Introduccidn

El presente texto describe las experiencias resultantes del Proyecto de Promocion de
Estilos de Vida Saludable ‘Construccion de identidad regional a través del estudio y fomen-
to del Carnaval de Negros y Blancos de Pasto y de los juegos autéctonos de Narifio, desarro-
llado en dos etapas: La sensibilizacion frente al carnaval y la participacién directa en esta fes-
tividad a través del concurso publico de disefio del afiche promocional de esta festividad.
La investigacion se desarroll6 entre los meses de septiembre de 2013 y agosto de 2014. La Institucién
educativa Municipal Marco Fidel Sudrez** es un centro educativo de caracter oficial y se encuentra

34 Deseo reconocer la participacion en el proyecto principalmente de mi madre y profesora de la institucién, Mélida Rosero quien me invité
a disefiar la experiencia junto a ella. Un agradecimiento al docente Marcos Gonzales quién desarrollé el eje de Juegos Autdctonos, ademds
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localizado en el corregimiento de Mapachico, en el municipio de Pasto (suroccidente colombiano).
Actualmente la institucion cuenta con 3 sedes pero nuestro ejercicio se limit6 ala sede N2 1 donde se
imparte preescolar, basica Primaria JM. Media, basica secundaria JT Bachillerato por ciclos JN. Es una
constante en medios de comunicacién locales remitirse a Anganoy como referente de delincuencia
juvenil y drogadiccién. Actualmente se ubica un Centro Policial de Atencién Municipal que lindera
con las instalaciones del colegio, como una manera de controlar la ilegalidad.

Se estim6 un universo escolar superior a los mil alumnos, pero la poblacién objeto de nuestro
proyecto se limitd a los estudiantes de secundaria de la jornada de la tarde. De acuerdo con los datos
institucionales, “En relacién a los datos estadisticos del afio 2013, tenemos un numero de estudian-
tes matriculados de 1.224 distribuidos en tres sedes, Basica Primaria 471 estudiantes, Jornada de
la Tarde, 390, Jornada de 1a Noche 19.” (Plan General de Area -Castellano- I.LE.M. Marco Fidel Suarez,
2014; 10)

El hilo conductor del proyecto fue la identidad, entendida ésta como un generador de lazos socia-
les y de vinculos afectivos necesarios para una vida saludable a partir de la dicotomia diferenciaciéon/
integracion. El compartir afinidades culturales y emocionales despierta en la comunidad educativa
la empatia necesaria para trabajar en grupo, para llegar a soluciones conjuntas y para desarrollar
un didlogo escolar, el cual se asume como la alternativa ideal a la violencia, a los problemas sociales
como la drogadiccién, pandillismo, bullying y ciber-bullying, comtin actualmente en las aulas de clase.

El proyecto buscoé difundir la identidad narifiense mediante la ensefianza de los fundamentos te6-
ricos y practicos del Carnaval de Negros y Blancos, fiesta que se celebra los 6 primeros dias del mes de
enero y que fue reconocida por UNESCO como Patrimonio Cultural de la Humanidad en el afio 2009,
asi como también por la ensefianza de juegos autoctonos.

Para esto se disefié y aplicé la Catedra Carnaval e Identidad. Esta capacitaciéon concluy6 en la
integracion de un grupo de estudiantes de diferentes grados y perfiles que trabajaron de la mano de
la autora en el disefio de una propuesta de afiche que participé en el concurso de afiche oficial del
Carnaval de Negros y Blancos 2014, organizado por Corpocarnaval.

Pese a no ganar el concurso, el ejercicio permitid al grupo desafiar el imaginario de que el carna-
val, sus desfiles y sus concursos son exclusivos para elites o grupos como los artesanos, reafirmando
la idea del carnaval como ritual sin duefio que se desarrolla por fuera del tiempo y cuya funcién es
ideolégica porque visibiliza, a través de la inversién de roles la realidad a la que aspiran los oprimi-
dos. (Bajtin 1941, Eco 1984, Da Matta 1979, Abello 2000)

» El proyecto institucional y el desarrollo de la catedra

El primer antecedente de la experiencia nos remite al ejercicio de voluntariado que Imparti en el
colegio Marco Fidel Suarez en el mes de agosto de 2013, el cual consisti6 en una explicacién de los
componentes del carnaval de Pasto a los estudiantes de séptimo grado. Simultaneamente, la corpo-
racion Tarinakuy presentaba a los docentes y directivos del colegio los resultados de su investiga-
cién “Escenarios para el ejercicio de la ciudadania: Una apuesta educativa para bien-estar, bien-ser y
bien-vivir en co-existencia”, relacionados con el contexto de esta misma institucién educativa. Como
reconoce uno de los documentos socializados por la corporacién Tarinakuy, el proyecto buscaba:
“Comprender las dindmicas complejas que entretejen los conocimientos, comportamientos y acti-
tudes que los sujetos de la comunidad educativa han asumido en torno a: sexualidad, los derechos
humanos, sexuales y reproductivos y los estilos de vida” (Tarinakuy, 2013; 2).

Los aspectos mas preocupantes del analisis realizado por la Corporacién Tarinakuy sobre la si-
tuacién de la comunidad educativa de Anganoy fueron el desapego y desinterés por generar lazos y
compromisos entre los actores educativos en pos de la construccién del tejido social.

Citando el dictamen de la fundacién:

agradezco el acompafiamiento activo de la Corporacidon Tarinakuy particularmente a la trabajadora social Jimena Meneses; a las directivas y
docentes del colegio que me permitieron llevar a cabo el voluntariado,al artista Hernan Cérdoba y a los estudiantes que hicieron parte del
grupo de disefio del afiche.
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Se hace evidente la necesidad de crear escenarios y canales efectivos para la comprension, corpori-
zacion, legitimizacion de Derechos de los actores educativos. La Comunidad Educativa es un tejido
y como tal sus componentes deben actuar en cooperacion, teniendo en cuenta que su accién tiene
impacto en la sociedad en general. La convivencia escolar esta amenazada porque los principios que
dinamizan el tejido social, a saber organizacién, cohesién y autorregulaciéon (actores educativos) no
se sostienen en una matriz cooperante, por el contrario, exhiben competencia, rigidez en su jerarquia,
desconexidn de las partes con el todo y dificultad para asumir la corresponsabilidad por el bien-ser,
bien-estar y bien-vivir. Es decir, los sujetos de la comunidad educativa (padres, madres, docentes, di-
rectivos, estudiantes, administrativos y servicios generales) no logran conectarse con un “organismo”
unificado que se beneficie de la accién de cada uno de sus componentes. (Tarinakuy, 2013; 3)

Otro aspecto resaltado, ya por los docentes de la institucién como un problema generalizado es “el
imaginario muy arraigado de asociar aprendizaje-escuela-aburrimiento-obligacién, la educacién se
convirtid en un deber y todo lo que signifique diversion se asocia con recreo, pérdida de tiempo, nulo
aprendizaje. Paradigma que ha dificultado aprovechar los medios audiovisuales y la lddica como
estrategias pedagdgicas para un mejor aprendizaje.” (Plan General de Area -Castellano- I.E.M. Marco
Fidel Suarez, 2014; 8)

Por su parte, el Plan Especial de Salvaguarda -PES- del Carnaval de Pasto identifica como una
amenaza directa al patrimonio representado en esta fiesta el debilitamiento del proceso de apropia-
cién del patrimonio. Asume como una vulnerabilidad la expansion de la idea de consumo y el espec-
taculo por encima de las expresiones culturales colectivas que se viven en esta fiesta. (PES, 2010; 13)

Este riesgo se incrementa si se reconoce la carencia de catedras escolares que fomentes el disfru-
te, conocimiento y salvaguarda de esta fiesta regional. Existen ejercicios que giran en torno a proyec-
tos de la Secretaria de Educacién encaminados al fomento del Carnaval pero son escasos y orientados
mas a la produccion artistica que a la generacién de cultura ciudadana a través de la identidad, el cual
fue nuestro aspecto diferenciador.

La premisa del trabajo fue la construccién de identidad regional a través del estudio y fomento
del Carnaval de Negros y Blancos de Pasto y de los juegos autdctonos de Narifio. Quienes participa-
ron en su desarrollo debieron asumir que los mitos, humor, la gastronomia, los juegos autéctonos y
particularmente el carnaval son rituales colectivos de caracter publico, generan lazos sociales y su
celebracion refuerza la diversidad artistica y cultural.

El proyecto dejé de ser solo una experiencia de voluntariado y fue transformado en el proyecto
transversal de Estilos de Vida Saludables. Se establecié una mesa de trabajo conformada por docen-
tes y directivos de la institucién. Se identificé como situacién-reto a cambiar la falta de identidad de
los estudiantes manifestada en la baja autoestima, en el desapego por la institucién, en el vandalismo
frente a los insumos, el mobiliario y bienes del colegio. Luego de identificar el objetivo del proyecto
se determinaron dos ejes tematicos: la Catedra Carnaval e Identidad, liderada por la voluntaria Gina
Hidalgo y la docente Mélida Rosero, orientada a la promocién de la identidad regional e institucio-
nal a través del estudio y de la participacion activa en el Carnaval de Negros y Blancos de Pasto y un
segundo eje dedicado a la practica de juegos autdctonos, liderado por el docente Marcos Lépez en el
area de Educacion Fisica.

El objetivo general fue “Fomentar entre los estudiantes de la I. E. M. Marco Fidel Suarez de Pasto,
sentimientos de identidad personal, institucional y regional que fortalezcan la formacién de niiias,
niflos y adolescentes como sujetos sociales, con capacidad para construir un bienestar propio y co-
lectivo a través de la practica y participacién deportiva, recreativa, cultural y artistica, como evidencia
de una educacioén para Estilos de Vida Saludables.” (I.E.M. Marco Fidel Suarez, 2013; 7) La premisa de
cada clase o de cada actividad pedagdgica fue el compartir vivencias como iguales, generando una re-
lacién horizontal entre docente y alumnos, y a partir de este didlogo analizar los conceptos centrales.

» Loidentidad entre videos, colores y carrozas

Para iniciar la explicacién del concepto rector del proyecto, es prudente delimitar que, como
dice Alejandro Grimson, “los seres humanos abordan todo escenario a partir de relaciones sociales
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sedimentadas que pueden ser modificadas (y de hecho lo son) por sus propias intervenciones”.

El concepto de identidad es generador de lazos sociales pero estos lazos sociales deben enten-
derse dentro de la dicotomia nosotros/los otros. La construccion de identidad mas que aportar al
reconocimiento de quienes somos, nos permite establecer quienes son los demas y asumir nuestro
rol en torno a la diferencia. Es por esto que la construccién de identidad es un recurso politico que
establece relaciones de poder.

Para autores como Bonfil Batalla,

..los grupos sociales formados histéricamente, que desarrollan y mantienen una identidad social
comun, es decir, que forman un “nosotros” social que perdura por tiempos histéricos normalmente
muy largos, a partir de una historia comun, de una convivencia que hace posible la reproduccién del
grupo y su permanencia a lo largo del tiempo. (...) Este grupo tiene una identidad, es decir, se recono-
cen como un “nosotros” en contraste con “los otros”. Los otros son los que participan de identidades
diferentes, los que forman parte de grupos distintos. (...) todos estos grupos, todas estas formacio-
nes sociales histdricas, asumen la herencia y el dominio de un determinado patrimonio cultural, es
decir de un conjunto de bienes, unos tangibles y otros intangibles, que abarcan desde un territorio
hasta formas de organizacién social, conocimientos, simbolos, sistemas de expresion y valores que
consideran suyos. Suyos en el sentido de que solo los miembros del grupo, solo los que son admitidos
dentro de esa identidad colectiva, dentro de ese nosotros, tendrian derecho en principio al uso y al
usufructo, al manejo de esos elementos que forman su patrimonio cultural creado histéricamente
por el grupo. (Bonfil Batalla 1988 en Olivié 2004; 190-191)

Los estudiantes tenfan un conocimiento previo de lo que constituye el ser narifiense pero también
tenian - de acuerdo con la informacién arrojada por la investigaciéon de Tarinacuy - un choque cons-
tante con la adquisiciéon de la identidad escolar y este desapego se extendia a los sentimientos hacia la
familia y con la region, por lo tanto, tomar la identidad como el eje integrador pondria de manifiesto
algunas negativas del estudiantado que se sortearon por la negociacion del control de las clases otor-
gado en ocasiones a los alumnos, por la presencia de una persona que no era docente del plantel o
porque la voluntaria y el docente de educacidn fisica era vistos como “profesores jévenes” porque su
rango de edades no supera los 35 afios.

Como plantea Freadman:

La construccién de la identidad es un juego de espejos elaborado y absolutamente serio. Es una com-
pleja interaccidon temporal de muchas practicas de identificacion externa e interna con un sujeto o
una poblacién. Para entender el proceso constitutivo es necesario, entonces, poder situar los espejos
en el espacio y su movimiento en el tiempo. (...) La historia de la expansidn occidental esta sembrada
de ejemplos de destrucciéon combinada de la identidad cultural y de sus secuelas psicoldgicas. Pero
la construccién y reconstruccion de la identidad es un proceso igualmente violento y peligroso para
todos los que toman parte en él. (1994; P. 221)

La realizacién del trabajo se dispuso de la siguiente manera: Se adecué el proyecto institucional a
los lineamientos conceptuales propuestos por el Ministerio de Educaciéon Nacional, quien reconoce
que los estilos de vida saludable “son la manera como las personas se asumen como sujetos sociales
con capacidades para construir un bienestar propio y colectivo, se estructuran con base en las expe-
riencias vividas y se manifiestan en las acciones cotidianas.” (Médulo de orientaciones pedagégica
para la promocioén de estilos de vida saludable, 2001, P. 4); posteriormente se determinaron los dos
modulos tematicos: el carnaval, los mitos, las leyendas y las practicas artesanales de nuestro departa-
mento difundidas en la Catedra Carnaval e Identidad y el segundo eje de juegos autoctonos.

La Catedra Carnaval del afio 2013, inici6 con la realizacion de “encuentros tedricos” - nombre dado
a estas clases- durante los cuales se desarrollaron 3 moédulos tematicos: Introduccién del concepto
de carnaval y del concepto de identidad; Caracteristicas del Carnaval de Negros y Blancos de Pasto e
Implicaciones sociales, culturales y ambientales del Carnaval narifiense. La intencion fue la preparacién
tedrica de los estudiantes para realizar procesos de participacion colectiva como lo fueron el Concurso
de dibujo entre los estudiantes y la posterior participacion en el concurso de Corpocarnaval.
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El Médulo 1: Introduccién del concepto de carnaval y de identidad nos permitié presentar el con-
cepto de carnaval como ritual publico; el Concepto de identidad regional y analizar con los estu-
diantes los origenes y funcidn social de los carnavales, usando como ejemplos otros carnavales en
el mundo. EI Médulo 2: Carnaval de Pasto se desarrollé explicando cada uno de los dias celebrados y
a través de cada dia se fueron exponiendo las expresiones artisticas, técnicas artesanales, el manejo
que hacen los cultores de la inspiracion, el arte y la mitologia para desarrollar su obra. Finalmente,
en el Mo6dulo 3: se desarroll6 el debate sobre las implicaciones sociales, culturales y ambientales de
todas las practicas que se llevan a cabo en el carnaval, y se habl6 sobre delitos y estrategias de auto-
cuidado, contaminacidon ambiental y responsabilidad colectiva sobre el patrimonio cultural.

Cada uno de los mddulos cont6 con material audiovisual complementario generado por la docente
Gina Hidalgo, quien ademas emple¢ videos y fotografias del carnaval de Pasto y de otros ejemplos repre-
sentativos de este tipo de festividades, como son el carnaval de Oruro, el carnaval de Barranquilla, el carna-
val de Montevideo y el carnaval de Rio. Estas clases, que tenian una duracién de una hora, se impartieron a
los estudiantes de los grados, séptimo, octavo, noveno, décimo y once que asisten a la jornada de la tarde.
Aproximadamente se capacité a 500 estudiantes. No se imparti6 a los estudiantes de primaria porque
existia la propuesta de realizar un disefio de material pedagégico especifico para el perfil de los nifios.

El cometido siempre fue generar un debate sobre el carnaval desde la perspectiva de los jévenes
y sobretodo de sus vivencias porque desde nuestra primera clase se reconocieron como actores ac-
tivos de esta fiesta asi desconocieran los pormenores de ésta. Tras reconocernos como participantes
del ritual publico, comenzaron a aflorar diferentes experiencias y formas de vivir el carnaval. Dentro
de los estudiantes existian los jugadores pero también hubo testimonios de alumnos que de forma
ocasional acompafiaban a familiares a trabajar en las carrozas, como aprendices. También hubo casos
de jévenes que trabajaban vendiendo talco y espuma en los desfiles y en una de las dltimas conversa-
ciones con estudiantes del séptimo grado, al comentar sobre la percepcién de seguridad en una fiesta
donde se altera la proxémica de los jugadores algunos alumnos narraron como fueron robados y otro
manifesté como él habia cometido robos aprovechando el tumulto.

» Elconcurso

Cuando pudimos contar con que los estudiantes asumieran su rol de actores activos del carnaval
y que entendian las particularidades de la fiesta como los desfiles, las categorias artisticas y algunos
elementos simbdlicos recurrentes que reflejan la mitologia local, se realizdé como evaluacién de la
primera version de la Catedra, el Primer Concurso de Dibujo Catedra Carnaval e Identidad 2013. Esta
muestra artistica tuvo un caracter apreciativo por parte de los docentes de artes y deportes y una
premiacion. La premisa de estos trabajos fue plasmar graficamente el concepto de carnaval narifien-
se, desde la perspectiva de los estudiantes, para esto debian identificar los elementos que lo hacen
particular y expresarlos en un dibujo. Se les concedio total libertad a los grupos en cuanto a técnica
y elementos de trabajo. Muchos utilizaron pinturas, serpentinas, tapas, elementos reciclados, colores
entre otros materiales.

Alaidea del concurso de dibujo se llegd en un acuerdo con los chicos en medio de las clases de la
Catedra. Se propuso alternativas de evaluacién de los conocimientos aprendidos en las clases y los
estudiantes sugirieron realizar una muestra artistica. Las docentes que dirigimos el proceso creamos
formatos disefiados para que los estudiantes hicieran sus dibujos y que todo el equipo pudiese traba-
jar en la decoracidon de los marcos del dibujo.

Durante 3 semanas los estudiantes trabajaron en los proyectos en grupos que ellos mismos con-
formaron. Las docentes organizadoras facilitaron los materiales para dibujo y documentos de consul-
ta como perioddicos, revistas y libros de colecciones personales, relacionadas con el carnaval. Siendo
fieles a la premisa basica del proyecto, los estudiantes debian participar sin coerciéon de docentes y
durante las jornadas de produccidon de los dibujos, solo la voluntaria estuvo presente para responder
dudas. En total se presentaron en el marco del concurso, en una jornada lidica que cerrd el afio es-
colar, 26 dibujos®.

35 Se puede observar la totalidad de los trabajos expuestos en el link https://www.youtube.com/watch?v=IS7NByAA-Vs
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En la jornada de evaluacién se cont6 con el acompafiamiento de un artesano participante de la
categoria de Comparsa del Carnaval de Negros y Blancos, el maestro Hernan Cérdoba. Esta participa-
cién nos permitié en primer lugar independizar la evaluacion de cualquier preconcepto que tuviesen
los docentes sobre los alumnos, y también gener6 una horizontalidad en cuanto al entendimiento del
carnaval: el maestro pertenece a la elite local que produce el carnaval y que afio tras afio participan
en los desfiles a los cuales, los estudiantes y los docentes asisten como espectadores. Los dibujos
fueron una forma de democratizar la concepcion del festejo, de exponer a un artista que suele ser
quien presenta su obra en los desfiles, la vision de quién observa su trabajo. Fue un espacio para que
el espectador le exponga al artista del carnaval como aprecia su trabajo. El dictamen reconoci6 tres
trabajos como los mejores, por ser una obra creativa, por no reproducir dibujos, bocetos o fotografias
ya existentes y por concretar el concepto de carnaval y las caracteristicas de la fiesta narifiense.

» Quemando el afio y la idea del afiche

Ejemplificando las posturas que plantean que el carnaval es un ritual sin duefio, que se desarrolla
por fuera del tiempo y cuya funcién es ideoldgica porque visibiliza, a través de la premisa de que el
carnaval es un ritual sin duefio, inversién de roles, la realidad a la que aspiran los oprimidos (Eco
1984, Da Matta 1979) y coincidiendo con el argumento de Sennett, quien reconoce que “la gente pue-
de aprender de si misma a través de las cosas que produce, que la cultura material importa” (2008;
19), los estudiantes de ultimo grado, quienes no participaron en el concurso de dibujo, optaron por
realizar un ‘afio viejo’ para quemar la etapa escolar, reinterpretando una de las practicas del periodo
de precarnaval, en la cual las familias construyen un mufieco al cual quemaran el 31 de diciembre a
las 12 de la noche, como ritual de purificacién para recibir el nuevo afio.

Los chicos tomaron un uniforme del colegio, lo rellenaron de aserrin, le crearon una careta y jun-
tos desfilaron por todo el colegio recogiendo entre los docentes, dinero para el combustible que que-
maria el mufieco. Todo este juego simbdlico fue posible sin represalias por parte de las autoridades
escolares por estar enmarcado en un dia en que el concurso alusivo al carnaval se convirtié en una
jornada festiva. Fue asi como al final de la jornada, los estudiantes de once quemaron en un muifieco
su paso por el colegio.

Transcurrid el periodo de receso de diciembre, los estudiantes vivieron, como todos los pastusos
un nuevo carnaval. Como todo proceso, el proyecto buscd evolucionar y se propuso una segunda
etapa en el nuevo afio escolar que llevara el producto de las primeras jornadas fuera del colegio.
La primera etapa se centrd en el conocimiento de la identidad regional y en la segunda etapa bus-
camos el empoderamiento con orgullo ante otros actores, por esta razén se acord6 participar en el
concurso de seleccién del afiche oficial que organiza la Corporacién Carnaval de Negros y Blancos
- CORPOCARNAVAL.

Se propuso entonces volver a dividir el trabajo de la catedra en mddulos, dedicados a los estu-
diantes y jornadas de capacitacion a los docentes, aspecto que difiere de la primera experiencia pero
que es crucial en nuestro proceso de integrar en la catedra a los estudiantes de todas las edades y
sedes. Los nuevos mddulos se dictaron en el siguiente orden: Médulo 4: Apreciacion e interpretacién
de imagenes y textos pictéricos; médulo 5: Cdmo proyectar y disefiar un afiche publicitario; médulo
6: Andlisis e interpretacion de los trabajos del ler Concurso Catedra Carnaval e Identidad Regional
2013 y el médulo 7: Realizacidn de la propuesta de afiche. Este mddulo solo se desarrollé con un
grupo seleccionado.

Desde el mes de febrero de 2014, los organizadores del proyecto nos reunimos con los estudiantes
de los 3 grupos ganadores y se invit6 a los miembros de los trabajos mas significativos a disefiar la
propuesta con la que participariamos en el certamen local. Respondieron a la invitacién un grupo de
7 alumnos de octavo, noveno y onceavo grado.

En la primera reunién se revisaron las condiciones del concurso y se hizo una seleccidn de las
mejores imagenes de los dibujos presentados en el concurso del afio anterior. Se tomaron fotografias
para trabajar con este material. En adelante los estudiantes guiados por la voluntaria, se reunieron
en las instalaciones del colegio para disefiar el afiche por etapas: Concepto; maqueta y distribucién
de los elementos y disefio del arte final.
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Como se menciond la carta de presentacidon enviada al concurso, La propuesta que presenta el
grupo “Familia Suarez” se inspira en la visién que tienen los nifios del Carnaval de Negros y Blancos,
resaltando la inocencia de la mirada infantil y como esta juega con naturalidad con la expresion de
desnudos, satiras, seres demoniacos y criticas sociales quitindoles toda carga de morbo y censura
propia de los adultos.

» Enfrentar la critica

Luego de la produccién grafica, el grupo se enfrenté a un dilema relacionado con la participacion
en el certamen. El carnaval es un espacio de participacion abierta, pero al interior de sus dindmicas
existen relaciones de poder y grupos dominantes. Si el grupo se presentaba como un proyecto escolar
se temia que nos remitirian a participar en espacios que muchas personas presumen, son los aptos
para los nifios, como es el desfile del Carnaval de la Alegria, evento que desarrolla la Secretaria de
Educacion. Se tomo la determinacion de participar en el concurso local con el seudénimo de ‘Familia
Suarez’ y asumir la critica y los resultados como lo harian los demas disefiadores y artistas que par-
ticipan en este evento.

En el mes de junio de 2014 el grupo se present6 al concurso y dimos cumplimiento al propoésito.
Restaba esperar los resultados. El ganador fue el artista Danilo Ramirez con la propuesta ‘Que viva
Pasto carajo”. Hubo un proceso de presentacion de los afiches en la ciudad y en redes sociales. Esta
difusion permitid a la ciudadania opinar sobre las obras y personas que desconociendo los procesos
de los artistas y las dificultades que se presentan en el trabajo creativo, boicotean las obras.

El debate que se presenté en Facebook alrededor de nuestro afiche inicié con un comentario in-
sidioso sobre nuestro dibujo, alegando que era mediocre para un disefiador. Ante esto se expresd, ya
publicamente, que el trabajo era el resultado de un proceso escolar de los estudiantes de Anganoy.
Frente a esta explicacion, la persona que emiti6 la critica reacciono diciendo que era irresponsable
someter a estudiantes a las criticas de un jurado porque ellos no debian enfrentar comentarios que
los desanimaran. Diferimos de esta postura de aislamiento de los jovenes a las criticas. Las criticas
son algo natural en toda relacién social y todo sujeto debe aprender a manejarlas correctamente, esto
es parte de la construccién del ciudadano. El equipo trabajé a nivel interno la produccién de concur-
sos de dibujo sobre el carnaval pero el ejercicio pedagogico siempre fue ensefar que el carnaval es
“ritual sin duefio” en el cual todo pastuso tiene derecho a participar en todos los espacios del carnaval
y no estar limitados al juego del cosmético negro y a ser meros espectadores.

Nadie es duefio del carnaval, es por eso que su uso como elemento identitario no solo debe li-
mitarse a su mencién y festejo los primeros dias del afio. Desde las clases se puede ser participe de
la fiesta, se puede dar el salto de espectador a actor solo si se pierde el miedo a ser diferente, si se
toma conciencia de que todos somos diferentes y esto hace valiosa y nutrida la paleta de colores que
es nuestra sociedad. Y si los colores desentonan, no destruimos la obra, jugamos a modificarla para
nuestra felicidad. Esa es la conclusion de nuestro proceso.
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Anexo

[lustracién 1: Primer y segundo lugar del Primer Concurso de dibujo Identidad y Carnaval 2013.

Fotografias Gina Hidalgo.
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[lustracion 2: Propuesta de afiche ‘Carnavalenado de verdad’, Grupo Familia Suarez.
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Reflexiones iniciales hacia una secuencia
de ensenanza del sistema Sol-Tierra para
la formacion docente inicial: el caso de la
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Karaseur, Fernando Ariel / UBA - fkaraseur@hotmail.com

Lastra, Cecilia Giselle / UBA - ceciliaglastra@hotmail.com
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Eje: Construccion de conocimientos y saberes
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: diddctica de la astronomia - formacion docente inicial - nivel primario - sistema Sol-Tierra -

analema

» Resumen

A partir de las dificultades particulares que subyacen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
astronomia, iniciamos nuestras reflexiones en torno a la ensefianza del sistema Sol-Tierra, en este caso
desde las posibles estrategias didacticas para su abordaje desde una perspectiva topocéntrica -propia de
cada observador-, dirigida a la formacién docente inicial para el Nivel Primario. En este trabajo delimita-
mos algunas ideas acerca de la observacién del Sol en el contexto escolar motivada por la resolucién de
problemas y sistematizada por la construcciéon y andlisis de la analema -la curva que se forma al repetir en
un mismo horario mediciones de sombras debidas a la luz del Sol y producidas por una varilla vertical-.

» Introduccidn

Dentro del Grupo de Didactica de la Astronomia ya hace varios afios que nuestros trabajos se centran
eninvestigaciones didacticas que articulan nuestro trabajo en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales
(UBA) con los espacios de formacion inicial docente para el nivel primario, particularmente en la uni-
dad curricular que prescribe la astronomia como una de sus disciplinas de referencia: Ensefianza de las
Ciencias Naturales 3 (ECN 3) del Profesorado de Educacién Primaria (PEP) de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires. Nuestra experiencia nos ha permitido identificar algunos aspectos en relaciéon con algu-
nos fendmenos astronémicos por parte de los futuros docentes de primaria (FDP) que transitan por esa
unidad, primero generales y, en los dltimos afios de trabajo, vinculados con las fases de la Luna (Gangui
et al, 2008; Dicovskiy et al., 2012; Karaseur et al,, 2014). De aquellas etapas, en las que a través del
analisis que se desprendia de indagaciones propias comenzamos a elaborar y poner en practica algunas
propuestas de instancias problematizadoras, se pueden inferir algunas conclusiones a nivel conceptual
y didactico que consideramos destacables. De alli que, al momento de pensar acerca de la ensefianza de
la astronomia dirigida a los FDP consideramos que debemos discutir:

» instancias de ensefianza que enfaticen en resaltar la posicién del observador respecto de los

36 Instituto de Investigaciones Centro de Formacidn e Investigacion en la Ensefianza de las Ciencias, Facultad de Ciencias Exactas y Naturales,
Universidad de Buenos Aires, Pabellon 2, Ciudad Universitaria, 1428 Buenos Aires, Argentina. Instituto de Astronomia y Fisica del Espacio,
Ciudad Universitaria, 1428 Buenos Aires, Argentina.
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fendmenos celestes en cuestion,
» instancias que ponderen la tridimensionalidad involucrada en tales fendmenos, y

» de qué manera los FDP no solo deben transitar por aquellas instancias sino también reconocer ese
recorrido y otorgarle un valor al momento del aprendizaje personal y de sus futuras planificaciones
para clases de primaria.

En ese sentido es que, con el objetivo de ampliar nuestra mirada acerca de ECN 3 y los potenciales anali-
sis y aportes que pudiéramos hacer, en esta oportunidad los que escribimos este trabajo queremos comen-
zar a extender las discusiones involucradas en los trabajos anteriores, focalizadas en las particularidades
de las fases de la Luna y su ensefianza, hacia otro de los contenidos de su curricula y la de nivel primario:
el sistema Sol-Tierra. Asimismo, la eleccion de la tematica responde a la linea de trabajo propuesta por el
Proyecto Analema (Camino, Gangui, Lastra et al,, 2016), que hace hincapié en la observacién sistematica
del Sol y promueve la discusién en torno a su ensefianza. Por otra parte, si bien este recorte quita el prota-
gonismo que le otorgdbamos a la Luna, no deja de ser un tema complejo y con dificultades especificas para
su comprension y correcta modelizacion, incluso para personas de edad adulta: relativas a la posicion de
salida y puesta del Sol, a su trayectoria, a las causas y consecuencias de las mismas, etc. (Lanciano, 1989;
Vega Navarro, 2001). Teniendo en cuenta estos antecedentes, cabria preguntarse de aqui a futuro:

» ¢Qué lugar debe ocupar la ensefianza del sistema Sol-Tierra a los FDP en la unidad curricular ECN 3?

»  ¢Cuales son las particularidades que deben considerarse para su ensefianza y que las diferencian de
otros contenidos, poblaciones y contextos, incluso si estos fuesen astrondmicos, adultos y formales?

» ¢éQué relaciones pueden establecerse entre este contenido y otros de los prescriptos en esa curricula?

» ¢Cudles son las estrategias diddcticas que mejoran la ensefianza y promueven el aprendizaje del
sistema Sol-Tierra para esta poblacién y este contexto?

» ¢Qué decisiones resultan convenientes para elaborar y secuenciar actividades con las que logren
comprender en mejor medida cada uno de sus aspectos?

Sin d&nimos de dar una respuesta pormenorizada a cada uno de estos interrogantes, en este trabajo
nos proponemos comenzar una discusion general que nos permita de ahora en mas elaborar criterios
cada vez mas refinados para la seleccion de lineas de trabajo a futuro y poder dar respuestas propias
cada vez mas fundamentadas. En esta ocasion, optamos por comenzar nuestras discusiones acerca
de posibles estrategias didacticas para la ensefianza del sistema Sol-Tierra, en torno al eje de la en-
sefianza de los contenidos disciplinares y su relacién con las teorias y los modelos explicativos que se
propone en ECN 3. Su articulacién explicita con los conocimientos epistemoldgico-diddcticos relativos
a la ensefianza de las ciencias en el nivel bdsico, que segin su fundamentacion es un pilar de la mate-
ria, quedara para trabajos subsiguientes. Por lo tanto, nuestro recorte de la discusion acerca de tan
abarcativos interrogantes se inicia en este trabajo con la siguiente hipoétesis:

“La ensefianza del sistema Sol-Tierra puede partir del abordaje del sistema Sol-Tierra desde una
perspectiva topocéntrica, es decir, desde la propia observacion de cada persona situada sobre la
superficie terrestre, a partir de la cual pueden generarse instancias problematizadoras abstrayendo
elementos para su analisis y modelizacion”.

Enlo que sigue, y en funcién de los propoésitos y contenidos de ECN 3 con los que se puede establecer
una relacidn directa con la ensefianza del sistema Sol-Tierra desde una perspectiva topocéntrica (STT),
iniciaremos un recorrido donde someteremos a discusion esta hipétesis. Comenzamos, en este trabajo,
por delinear algunas posibles estrategias para el abordaje escolar del STT que sirvan como bases para la
elaboracion de indagaciones preliminares que nos aporten informacién acerca de las concepciones de
los FDP acerca del mismo y, ya luego, poder justificar una propuesta de secuencia de ensefianza del STT.

» Aportes iniciales en torno a la planificacion de la ensefianza del sistema
Sol-Tierra desde una perspectiva topocéntrica

Nuestra experiencia en las aulas parece confirmar el hecho de que los estudiantes muestran
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mayor motivaciéon y mejoran su rendimiento en tanto reconozcan el valor del conocimiento que se
esta abordando, lo que en general ocurre cuando le encuentran vinculos con su experiencia diaria.
En este sentido, podriamos suponer que el STT esta en tal relaciéon con casi todo suceso cotidiano
que seria relativamente facil motivar su construccion como contenido escolar. Sin embargo, ;esto no
conllevaria, por el contrario, a que los FDP lo consideren como un conocimiento trivial o ampliamen-
te sabido? La bibliografia que se extiende acerca de las concepciones alternativas muestran que no
siempre esas consideraciones son correctas. Asi como afirman otros autores (Camino, Gangui, Lastra
et al, 2016; Gangui e Iglesias, 2015; Lanciano, 2014), destacamos el valor de la observacién directa
del cielo en los procesos de ensefianza-aprendizaje con contenidos astronémicos. Esto nos impulsa
a preguntarnos acerca de la posibilidad de fomentar practicas sistematicas de observacion del cielo,
diurno en este caso. ;Sera posible pensar en actividades que motiven a convertir una accién cotidiana
vivencial, como la observacién del cielo, en una practica sistematica que posibilite la construccién de
un conocimiento? En este sentido, lo ideal seria realizar la observacién directa del Sol, como apro-
ximacion al sistema real, e ir reconociendo algunos elementos del paisaje (suelo, cielo, horizonte,
construcciones humanas) que nos puedan servir como primeras referencias con vistas a su posterior
modelizacion (Lombardi, 1999), considerando debidamente la carga tedrica que supone la observa-
cion. Si esto no fuere factible en toda o alguna instancia del proceso, existen simuladores de descarga
libre y gratuita como el Stellarium que pueden compensar este obstaculo (Gangui e Iglesias, 2015).
Supongamos que bajo la primera opcién salgamos al aire libre en uno o varios dias mayormente
despejados: las instancias que resultan propicias para la construccién de modelos cientificamente
validos asociados a este sistema real, en principio, podrian ser la resolucién de problemas (Pozo,
1994), planteados por el docente. Los problemas que consideramos relevante proponer son aquellos
que, partiendo desde una situacién cercana a los estudiantes, requieran la indagacién y comprensién
de ciertos conceptos -incluso implicitos- para su resolucién. Aunque su formulacién concreta pueda
ser muy diversa (a partir de distintos tipos textuales, o imagenes, contenidos audiovisuales, etc),
consideramos que podrian elaborarse de modo que en los mismos subyagan interrogantes como los
que siguen u otros similares:

¢Cudl de los departamentos que estoy por alquilar me convendria si quiero recibir la luz del Sol directo
por la mafiana? ; En qué sector del patio de mi casa deberia ubicar la pileta de modo que pueda recibir
Sol hasta lo mds tarde posible? ; Habrd algtin momento del dia -o del afio- en que no produzca sombra?
Si se desordenaron fotos de vacaciones de hace muchos afios, ;como podria ordenarlas para saber en
donde y en qué momento del afio fueron tomadas? ;Dénde programar mis proximos viajes de modo
que la duracion del dia sea mayor a la del lugar donde vivo? Si supiera que las situaciones anteriores
tuvieron lugar en una ciudad o pais lejanos a donde resido, ;deberia cambiar las respuestas? ;De qué
manera?

¢Por qué en algunos paises las personas suelen cenar tan “temprano”? Y en extension a otras especies,
;qué relacion existe entre los hdbitos de diversos seres vivos y el ambiente donde viven, en relacién a la
luz solar?

Para plantear problemas en los que estén subyacentes estos interrogantes y que luego adquieran
las herramientas para comenzar a responderlos tenemos que tener en cuenta que las concepciones
de los alumnos respecto al sistema S-T estan muchas veces alejadas del modelo cientifico corres-
pondiente y esto puede deberse, entre otras cosas, a su experiencia pasada (social, cultural, etc.) y al
“sentido comuin” (cuando miramos el cielo vemos al Sol moverse alrededor de la Tierra), generando
un obstaculo frente a la apropiacién de los saberes cientificos (Pozo y Gémez Crespo, 1998).

Las primeras instancias que propondriamos a los FDP irfan en torno a la observaciéon del Sol de
forma directa. De esta manera buscariamos sistematizar que éste “sale” por algiin punto del horizonte,
asciende por un sector del cielo, llega a una altura maxima en una hora cercana al “mediodia” y descien-
de por otro sector hasta su “puesta”. Considerar que la salida es en el sector Este y la puesta en el sector
Oeste supone la introduccion de elementos tedricos. La trayectoria que describe muestra una posicién
y horario donde, para el observador, hay una altura maxima. El hecho de que eso ocurra cuando el Sol
pasa por el meridiano local, y que en el caso de cualquier porcién de la Tierra al sur del Trépico de
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Capricornio (en la que esta contenido casi todo el territorio argentino) eso es hacia el Norte, supone
nuevamente una construccion teérica que va mas alla de los elementos reales del paisaje. Al momento
en que ocurre ese paso del Sol por el meridiano local se lo denomina mediodia solar (y se verifica que
no necesariamente coincide con las 12 que indican nuestros relojes. Ver figura 1).

Pero, para un observador local, ;la trayectoria del Sol es siempre la misma?;Llega siempre a la
misma altura? Las respuestas a las diversas situaciones problematicas podrian comenzar a delinear-
se con la observacion sistematica del Sol y su registro. En este sentido, trabajar con las sombras pro-
yectadas por algin objeto es mucho mas sencillo que trabajar con sistemas de coordenadas. De aqui
en adelante pasaremos a mostrar posibles analisis de la trayectoria del Sol a partir de las sombras de
una varilla vertical (usualmente denominada gnomon, figura 2). Con la ayuda del gnomon podremos
ver como varia la sombra debida a la luz del Sol, por ejemplo, midiendo su longitud a la misma hora
-indicada por nuestros relojes- en diferentes dias.

Si ademas de medir marcamos el largo de la sombra en el piso se notara, con el transcurso de los
dias, que ésta varia de una manera particular. Realizando esta actividad a un determinado horario a
lo largo de un afio, se formara en el piso una curva con forma similar a un 8, conocida como analema.
Si bien es muy usual, al menos en la comunidad cientifica y astrondmica amateur, su difusiéon y abor-
daje como recurso didactico estd poco explorado. El Proyecto Analema (Camino, Gangui, Lastra et
al,, 2016) resalta esa area de vacancia, por lo que desde este trabajo comenzamos a contextualizarla
desde nuestra perspectiva de trabajo.

» Lo analema como recurso para la ensefianza del STT

La analema (figura 3), como curva construida a partir del extremo de la sombra debida a un gno-
mon durante un afio, puede constituirse en un recurso didactico parala ensefianza del STT. Pero, ;qué
informacion nos brinda? ;Por qué tiene esa forma y no otra? ;Si la medimos en otro lugar de la Tierra
sera igual? ;Y en otro planeta? Estos y otros interrogantes consideramos relevantes para incluir a
lo largo de una secuencia que pondere la observacion topocéntrica y la construcciéon de la analema
como ejes transversales a la resolucién de situaciones problematicas. Veamos algunas de las conside-
raciones basicas que podrian realizarse.

La eleccion de un horario especifico en el cual repetir las mediciones nos permite tener un para-
metro fijo para comparar lo que ocurra en distintos dias del afio. La forma de 8 de la analema pode-
mos analizarla en cuanto a sus ejes.

El vertical muestra como varia la posicion del Sol dia a dia en el cielo, dado que una sombra de
mayor extension relativa indica una altura mas baja del Sol. Al Sur del Trépico de Capricornio, por
ejemplo, la sombra se alarga desde el solsticio de diciembre hasta el de junio y se acorta durante los
meses restantes (Gangui, 2011). Es decir que el eje vertical nos aporta informacién acerca de lo que
se denomina la declinacién del Sol y nos permitiria introducir la nocién de estaciones del afio. Por
otra parte, la existencia del eje horizontal nos hace considerar que, para un determinado horario, el
Sol no pasa siempre por el mismo meridiano. Es decir que, supongamos que elijamos repetir medi-
ciones a las 12 del “mediodia” seglin indican nuestros relojes -tiempo civil-, para el Sol atin no pasé
un dia respecto de la medicién anterior -tiempo solar-. En forma equivalente, si fijamos nuestras me-
diciones para el mediodia solar siempre encontraremos la sombra sobre la direccién Norte-Sur, pero
en distintas horas civiles. Por lo tanto, a partir de estos elementos pueden pensarse instancias de
enseflanza en torno a la medicion del tiempo: diferencias entre tiempo civil y solar, la modelizacién
actual de esa diferencia bajo la ecuaciéon de tiempo, los husos horarios, la construccién de calendarios
alo largo de la historia, etc.

Siendo conscientes de que los cursos de ECN 3 duran un cuatrimestre, valdra la pena discutir
coémo aprovechar este recurso a pesar de que su construccién amerite un tiempo que no se dispone.
Por un lado, podrian pensarse instancias donde todo alumno que vaya a cursar ECN 3 durante un afio
especifico participe del inicio, parte del proceso y fin de construcciones anuales de la analema. Cabria
preguntarse entonces como las secuencias de ensefianza de ECN 3 se modificarian en caso que los
alumnos cursen la materia en simultdneo con una de esas etapas de la construccién de la analema.
Por otra parte, podrian discutirse los usos complementarios de recursos como tablas de efemérides
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(disponibles por ejemplo en la padgina web del Servicio de Hidrografia Naval) y simuladores como el
Stellarium a modo de complemento de la analema.

» Perspectivas de trabajo

Teniendo en cuenta las dificultades existentes en la ensefianza de la astronomia y en particular
del sistema Sol-Tierra, hemos comenzado a explorar la analema como recurso didactico para pro-
mover la formulacién y resolucidon de problemas, partiendo de situaciones cotidianas y problemas
diarios topocéntricos para luego analizar cuestiones anuales y extendernos a otras latitudes. Vemos
interesante de aqui en adelante elaborar una indagacion de ideas de los futuros docentes de primaria
acerca del sistema Sol-Tierra desde una perspectiva local, poniendo en practica pruebas piloto en
contextos reales de ECN para ajustarla.

En breves términos, dentro de un marco de metodologia constructivista/cualitativa (Latorre, del
Rincon, Arnal, 1996) prevemos la elaboracién de un dispositivo escrito de indagacién que consista
en una serie de preguntas semiestructuradas que nos aporten informacidn -principalmente- acerca
de las concepciones de los estudiantes referidas al sistema Sol-Tierra y su modelizacion. Las pregun-
tas se confeccionaran de modo que puedan conjugar o bien presentar en diversa medida la compren-
sién y expresién verbal, grafica y de/a través de materiales concretos.

En cuanto a su puesta a prueba, priorizaremos su implementacion en una variedad de grupos de
estudiantes de Ensefianza de Ciencias Naturales a los que podamos tener acceso contactando a los
docentes responsables. Procuraremos caracterizar los grupos en funcién de los contenidos previos
de ciencias naturales que hayan abordado, siempre seleccionando Uinicamente aquellos que atin no
hayan recibido formacién acerca del sistema Sol-Tierra en este contexto. En primera instancia, lleva-
remos a cabo al menos una prueba piloto. En funcién de ésta y la consecuente validacion -o no- de
la propuesta, modificaremos nuestro instrumento de modo que nos ayude a aproximarnos a una
comprension mas global de nuestro objeto de estudio. Luego, a partir de sus resultados, podremos
elaborar y justificar una secuencia de ensefianza relativa a estos contenidos destinada a esta pobla-
cion, en principio tomando como marco de referencia el modelo de ensefianza de las ciencias por
investigacién o resolucién de problemas (Porlan, 1999).
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ANEXO

Frrizgnte

Figura 1: Algunos elementos relevantes para el abordaje del STT.
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Figura 2: El gnomon y el registro de la longitud su sombra.

e

Figura 3: La analema construida en el suelo de un observador local arbitrario sobre la Tierra.
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»  Palabras claves: Diddctica General - Diddcticas Especificas - Prdctica docente - Formacidn docente -
Intervenciones educativas

» RESUMEN

El presente trabajo pretende profundizar el estudio de las relaciones que se establecen, durante
la formacion docente, entre el campo de la Practica y el de la Didactica. El abordaje de dicha proble-
matica surge porque es evidente que quienes ensefian necesitan tener un relativo dominio sobre
el conocimiento que desean transmitir, pero también es imprescindible pensar para qué ensefiarlo,
como ensefiarlo y asumir una postura. Llegados a este punto es conveniente recuperar los aportes
de la Practica y la Didactica (General y Especifica) en sus intimas relaciones.

Los interrogantes basicos planteados fueron: ;Qué tipo de vinculo existe y/o deberia existir entre
la Didactica General y las distintas instancias del Trayecto de la Practica? ;Qué continuidades y rup-
turas son analizables en esta relacion, en el contexto de la nueva agenda didactica? ;Qué relaciones
se establecen entre la Didactica General y los campos de conocimiento disciplinar y el trayecto de la
Practica?

Para responder a estos interrogantes se propuso un estudio descriptivo-transversal cuya muestra
fue seleccionada de manera intencional no probabilistica. Como instrumento para la recoleccién de
datos se recurri6 a la técnica de grupo focal y a partir del andlisis de las constantes se elaboré un
cuestionario que fue respondido por todos alumnos. Para completar la validacién empirica esta pre-
visto realizar entrevistas en profundidad a algunas profesoras.

Los resultados que se pueden analizar hasta ahora indican que este grupo de estudiantes le otorga
una particular significacion a la planificacion de la clase y a los sujetos concretos y diversos a quie-
nes esta dirigida; aiin asi no pueden analizar la coherencia légica al interior de la misma. Ellos son
conscientes de sus falencias, ya que declaran no sentirse suficientemente preparados desde la teoria
(entiéndase por ello a los contenidos desarrollados en las didacticas especificas) para enfrentar la
practica (sus primeros desempefios docentes).

> INTRODUCCION

El presente trabajo pretende profundizar el estudio de las relaciones que se establecen, durante la
formacion docente, entre el campo de la Practica y el de la Did4ctica. Se trata de una investigacion en
curso, por lo cual sélo puede hablarse de resultados parciales y conclusiones provisorias.

Laidea de “lucha” y “tension” (Bourdieu, 2002) entre diversos espacios del conocimiento ha gana-
do terreno de manera significativa en las ciencias sociales y permite explicar mucho de la logica del
funcionamiento y la marcha de los discursos cientificos en compases de hegemonias y dominancias.

Sin embargo, convendria hacer una reflexién desde otro lugar, tal como lo hace Giménez ( 2014)
cuando se refiere a los “aportes” que pueden darse desde un campo de conocimientos al otro, consi-
derando el término “aportes” en el sentido de “tomar un puerto o arribar a él (...) La idea de “puerto”,
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de partir de uno o llegar a otro, permite pensar un movimiento de objetos mas o menos continuo, o
mas o menos fragmentario e inte rrumpido, que no excluye la “tensién”, entre uno y otro campo.

» PLANTEO DEL PROBLEMA

De un tiempo a esta parte se ha venido desarrollando un movimiento que apunta a recuperar la
vida real de las aulas, en su complejidad y en su diversidad y las experiencias concretas que se desa-
rrollan en ellas. Los enfoques se han multiplicado, generando un abanico de concepciones alternati-
vas con baja integracion entre si (Davini, 2015). De este modo, se ha iniciado un movimiento amplio
y variado que enfatiza el valor educativo de las practicas mismas y la dindmica de las interacciones
entre los docentes y los alumnos en las aulas, lo imprevisible de la ensefianza, la diversidad situacio-
nal y los intercambios implicitos entre los sujetos, asi como del desarrollo reflexivo de la experiencia
o la investigacién sobre las practicas (Schon, 1992).

Cuando hablamos de Practica nos referimos a la capacidad de intervencidn y de ensefianza en
contextos reales complejos ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria re-
flexion, a la toma de decisiones y, muchas veces, hasta el tratamiento contextualizado de desafios o
dilemas éticos en ambientes sociales e institucionales.

Por otra parte, es evidente que quienes ensefian necesitan saber o tener un relativo dominio sobre
el conocimiento. Pero conocer o poseer este saber no es suficiente: se necesita también pensar para
qué ensefarlo, como ensefiarlo, a quién ensefiarlo y asumir una postura. Llegados a este punto pare-
ce conveniente recuperar los aportes de la Didactica para que, como andamios para la practica, sea
posible definir las formas particulares de utilizarlos, adecuandolos en funcidn de los casos, los sujetos
y los &mbitos concretos. Podria entenderse a la didactica, como la disciplina, en sentido genérico, que
se ocupa de la ensefianza y se preocupa por la accién-intervencién pedagogica; y estipula como su
mision describir, explicar y enunciar normas o prescripciones para resolver los problemas que las
practicas educativas plantean a los docentes.

A ello se suma que diferentes actores entrevistados en diversas investigaciones (Insaurralde,
2002; Terigi, 2011, entre otras) reclaman mas conocimiento de los estudiantes “reales” como porta-
dores de “culturas juveniles” y como sujetos que aprenden determinados contenidos; mas conexién
con escuelas en diversos contextos.

Si bien el analisis sobre las practicas deberia acompafiar el proceso de formaciéon, muchas veces
se cuestionan y abandonan los aportes del conocimiento especializado, en particular el didactico, y el
aprendizaje que puede lograrse por la guia de otros mas experimentados, sobre todo en la formacién
inicial. En algunos casos puede observarse también una visién optimista de las practicas situadas,
como toda fuente de saber.

A partir de esta situacién descripta, en nuestro trabajo investigativo, nos planteamos algunos in-
terrogantes, de caracter general, tales como: ;Qué tipo de vinculo existe y/o deberia existir entre la
Didactica General (DG) y las distintas instancias del Trayecto de la Practica? ;Qué continuidades y
rupturas son analizables en esta relacion, en el contexto de la nueva agenda didactica? ;Qué relacio-
nes se establecen entre la Didactica General y los campos de conocimiento disciplinar y el trayecto
de la Practica?

De alli se derivaron otros, de caracter mas especificos, inspirados en trabajos investigativos ya pu-
blicados (Davini, 2015) ;los contenidos académicos fueron significativos para las practicas docentes?
(Tuvieron integracion con las practicas profesionales? ;Sobre qué criterios y principios generales de
ensefianza actuaran los estudiantes en formacion?

» OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

» Determinar las relaciones que se establecen entre el Campo de la Practica como contenido transversal
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del curriculum y los otros campos de formacién docente.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

» Analizar los contenidos y las estrategias metodoldgicas prescriptas en los
Disefios Aulicos de las cuatro instancias del campo de la Practica en la formacién inicial primaria.

» Analizar los contenidos y las estrategias metodoldgicas prescriptas en los
Disefios Aulicos de las cuatro Didacticas Especificas (Matematica, Lengua, Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales) en la formacion inicial primaria.

» Indagar acerca de las rupturas y continuidades que se establecen entre las
diversas instancias del campo de la Practica y las Didacticas especificas en la formacidn inicial
de docentes.

» Describir algunas representaciones de los alumnos respecto de la practica
docente.

> RELEVANCIA

Desde una perspectiva dialéctica se ha desarrollado una agenda de investigacién en la que se ana-
lizan las influencias que ejercen cada uno de los ambitos, personales e institucionales, en la forma-
cion del futuro profesor. En este marco han tenido una relevancia especial los trabajos que consideran
los cambios que ocurren durante el proceso de las Practicas, y las causas y consecuencias derivadas
de estos cambios (Feiman-Nemser y Buchmann, 1988). Algunas conclusiones de dichas investiga-
ciones, indican que los futuros docentes experimentan un cambio negativo en sus actitudes hacia los
alumnos, la disciplina, la ensefianza y ellos mismos se vuelven mas rigidos, mas autoritarios, menos
flexibles y menos interesados por las necesidades de las nifias y los nifios. Su preocupacion sera
finalizar las lecciones en el tiempo marcado mas que detenerse en las diferencias individuales del
alumnado. Entre las razones que pueden explicar estos cambios se habla de que los alumnos, al en-
contrarse con una determinada cultura de la escuela y con personas -profesores y docentes en gene-
ral- con mayor estatus, tienden a aceptar las condiciones, patrones y relaciones existentes como unos
“limites” que no se deben sobrepasar. Seguramente asuman que la realidad de la escuela que tienen
es la inica posible y tienden a racionalizar y legitimar las estructuras establecidas. Esta “familiaridad
incuestionada” (Feiman-Nemser y Buchmann, op cit) limita extraordinariamente el pensamiento y la
eleccion de otras alternativas.

Asi pues, durante las Practicas, los estudiantes se ven sometidos a ciertas presiones, no sélo insti-
tucionales, sino también derivadas de las relaciones con el tutor (o su profesor de la formacidn) y el
docente (que le cede su curso). En esta situacion es corriente que tales estudiantes “intenten causar
buena impresién” y se subordinen a los requerimientos y roles que se espera de ellos, o que creen
que se espera que realicen. Rosow (1965, citado por Zeichner, 1985) se refiere al “camaleonismo”
para destacar que se trata de un mecanismo adaptativo extremo, sin que verdaderamente el sujeto se
encuentre comprometido e involucrado interiormente.

Como indica Perrenoud (2006), la orquestacién del habitus obliga a realizar un trabajo reflexivo
sobre si mismo, negociando los compromisos y las relaciones con los demas, desarrollando la actitud
reflexiva y facilitando los conocimientos y el saber hacer correspondientes. Asi, afirma que no todo
oficio es una profesion, sino que un profesional toma decisiones a partir de conocimientos previos,
elaborando soluciones para las cuales tiene que disponer de datos basados en el saber especializado
y en el saber experto. Surgen asf los espacios de decision reflexiva en las practicas que se fundamen-
tan, indudablemente, en los aportes desde la Didactica.

Recuperar el eje de la ensefianza implica comprender la docencia como practica deliberada, diri-
gida a que los docentes aprendan efectivamente y en forma cotidiana. Es fundamental que quienes se
forman desarrollen estas capacidades y aprendan a ensefiar y que los profesores y docentes que los
guian tengan la sincera confianza en que pueden hacerlo. Recuperar la centralidad de la ensefianza
la coloca en una posicion técnica e interpersonal, pero también incluye las funciones sociocultural
y politica, para que los alumnos alcancen los conocimientos y las herramientas culturales que les
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permitan la inclusién social, asi como la integracién en diferentes contextos, instituciones y en el
mundo del trabajo.

> ASPECTOS METODOLOGICOS

Para la siguiente investigacidn se propuso un estudio descriptivo-transversal. Un trabajo de estas
caracteristicas tiene por proposito describir como es y como se manifiesta un determinado fenéme-
no, intentando especificar y medir sus propiedades mas importantes en un determinado grupo de
personas. Ademas, al ser un estudio de tipo transversal, analiza un fenémeno en un momento dado
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado & Baptista Lucio, 1991).

La muestra fue seleccionada de manera intencional no probabilistica: se trabajé con todos los es-
tudiantes regulares de tercer afio del profesorado de Ensefianza primaria. Como instrumento para la
recoleccion de datos se recurri6, en primer lugar, ala técnica de grupo focal (Cohen & Manion, 1990)
y a partir del analisis de las constantes mencionadas se elabord un cuestionario que fue completado
por todos alumnos. Los resultados del mismo estan siendo procesados en este momento.

Por otra parte se trabajard una entrevista con una muestra intencional de profesoras que dic-
tan unidades curriculares en Tercer afio, seleccionandose a quienes se desempefian en Areas
Disciplinares (Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua, Matematica) y en el Area de Formacién
General ( Practica III) y las docentes a cargo de la asignatura Didactica y Curriculum. El nimero de
entrevistadas sera de aproximadamente 15, por considerar a este nimero como representativo de
la curricula.

> CONCLUSION PROVISORIA

La siguiente puntualizacion corresponde a algunos datos que ya han sido procesados:

Este grupo de estudiantes representa el proceso de ensefianza y el de aprendizaje con plenas
caracteristicas sociales, es decir que contemplan la realidad de los sujetos aprendientes como el re-
sultado de una construccién multidimensional, donde intervienen factores personales, sociales, cul-
turales e histdricos que hacen a un proceso de ensefianza y aprendizaje particular y particularizante.
Lo primero esta asociado a “comprender” al otro, al que se ensefia como diferente y singular entre el
conjunto plural del aula y el sistema de educacion formal en general; y es particularizante porque se
trata de un aprendizaje dinamico y situado, contextuado.

Los futuros docentes le otorgan una particular significacién a la planificacién de la clase: para el
futuro Profesor de Educacién Primaria, se constituiria en la herramienta fundamental para la organi-
zacion de tiempo y ritmos de aprendizaje de “ese” sujeto al cual se busca ensefiar.

En algunas respuestas se hizo visible la tension entre teoria y practica. Los estudiantes (62%)
declaran: “La teoria no alcanza; lo escrito en los documentos y libros no es aplicable al dmbito dulico;
no se cuenta con los materiales necesarios; deberia existir mayor articulacién entre materias, mayor co-
municacién entre los profesores; deben ponerse de acuerdo sobre criterios de ensefianza y evaluacién.”
(Ministerio de Educacién de la Nacién, 2009) Estos datos entrarian en tensién con otras respuestas
(31%) en las que consideran que los saberes aportados tienen que ver con la planificacion de la cla-
se, con la gestidn de la misma y con el trabajo docente. Dichas categorias remiten a la posibilidad de
generar mejores condiciones para el logro de los aprendizajes, lo que requiere la puesta en juego de
saberes y capacidades en variadas y complejas situaciones de actuaciéon profesional. Justamente, to-
das estas contradicciones mencionadas que no implican conflicto para los sujetos son caracteristicas
del pensamiento de sentido comtn (Moscovici, 1961/1976; Castorina, Barreiro y Carrefio, 2010).

En otro sentido, pudo apreciarse una vision mas positiva frente al planteo, cuando afirman que
los saberes aportados se relacionan con los sujetos de aprendizaje, aludiendo puntualmente a los di-
ferentes ritmos y modos de aprender, al vinculo docente-alumno, al trabajo con alumnos integrados
a partir de capacidades diferentes. La 6ptica que predominaria aqui tiene que ver con la considera-
cion de las trayectorias escolares previas y las particularidades de los sujetos, valorando las diferen-
cias y ofreciendo posibilidades concretas de inclusion.
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Un analisis puntual merece la referencia a la gestién de la clase porque en ella llama la atencién
el énfasis que colocan en el aspecto “dominio de grupo”, lo que representaria a los sujetos implicados
(ensefiante y aprendiente) es una relacidn jerarquica y asimétrica. Cabria preguntarnos entonces...
;qué entienden por “dominio” los futuros docentes? ;por qué “del grupo” y no de cada sujeto en par-
ticular? ;Cémo entienden a las normas aulicas e institucionales: como una herramienta de control y
vigilancia o como fuente de didlogo y de reflexién? ;Es posible “dominar al grupo” y, a su vez, res-
petar la diversidad? Estos interrogantes quedarian, entonces, como futuros ejes de profundizaciéon y
analisis.

Al momento de planificar, consideran que es fundamental partir de los saberes previos de los
alumnos, promoviendo la comprensién en cada uno de los sujetos, ofreciendo situaciones diversas,
acompafiado a los alumnos que tienen dificultad para realizar la tarea, sintetizando ideas y expli-
caciones. Las nombradas son condiciones fundamentales para pensar que “(...) Los profesores serdn
los encargados de disefiar los escenarios en que los alumnos puedan tomar decisiones que afecten a su
propia actividad de aprendizaje, para lo cual las tareas que se postulen deben estar perfectamente pla-
nificadas y responder a criterios de relevancia, significacion y facilidad de conquista de autonomia, por
pate de los aprendices” (Gallego y Salvador-Mata en Medina Rivilla, 2002).

Especificamente en relacién con los componentes de la planificacién, los estudiantes encuestados
tienen dificultades para distinguir los objetivos de los propdsitos como asi también relacionarlos
con las actividades propuestas. A su vez, se observa la escasa habilidad para argumentar la eleccién
entre actividades de los alumnos y acciones/intervenciones del docente. Esto supondria una falta
de claridad para analizar la coherencia interna de la planificacion, “pensar la planificacién como un
instrumento que permite revitalizar la tarea docente y enriquecer a las instituciones forma parte de
considerar que la profesionalizacién se vincula, entre otras cosas, con el reflexionar y anticipar las ac-
ciones a realizar” (Pitluk, 2006).

Consideramos entonces que, en la formacion inicial, es muy débil la institucionalizacidon de saberes
relacionados con la capacidad de intervencion y de ensefianza en contextos reales complejos y ante
situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria reflexion. Ahora bien, si tenemos en
cuenta que las Didacticas de la Formacién Especifica se despliegan en el tercer afio de estudios, es evi-
dente que las alumnas estan en pleno proceso de construccion de los saberes especificos del ensefar
y aprender, como también de la interrelacién de los componentes de la planificacién en la Practica. Al
momento de comenzar sus primeros desempefios en el aula los estudiantes estan en clases tedricas
en pleno proceso de integracion de las disciplinas o areas. “La dificil y compleja construccién del saber
prdctico es justamente la de dotar de sentido tedrico o conceptualizar esos saberes construidos en una
experiencia que, en la mayoria de los casos, los alumnos evaltian negativamente” (Litwin, 2012).

En relacién con aspectos mas personales, los futuros docentes sienten que les falta “preparacién”
al momento de enfrentar situaciones reales de ensefianza-aprendizaje, ya sea en relaciéon con los
contenidos y/o con las estrategias a implementar en el grupo-clase. Este item podria analizarse des-
de una doble perspectiva: la de los profesores formadores y la de alumnos en proceso de formacion.
Con respecto de los profesores deberia reconocerse que en los ISFD el trabajo hacia el interior de los
equipos docentes es mas bien segmentado y atomizado y es hasta dudosa la mencién de “equipos”, ya
que en ese caso se trataria de objetivos, formacidn y bibliografia compartidos ya acordados y ésta es,
lamentablemente, una realidad poco frecuente. Asimismo esa caracteristica de trabajo se transmite
hacia las escuelas de influencia, donde actiian los alumnos practicantes, por lo que la incoherencia
o los dobles mensajes aparecen con frecuencia. A ello se suma, ademas, que los profesores del nivel
superior tienen escasa experiencia real en el nivel para el que forman, por lo cual la situacién se torna
mas compleja aln.

Podemos concluir que es necesario generar propuestas y estrategias superadoras de la relaciéon
teorfa-practica. Es mas, Tenti Fanfani (2016) afirma que estos conceptos no son sustancias, son he-
chos sociales que so6lo pueden entenderse en sus relaciones, por la cual habria que analizar “esta
teoria” y “esta practica”: concretas, reales, contextualizadas en tiempo y espacio. Ain asi siempre
sera necesario recuperar los aportes de la Practica y la Didactica (General y Especifica) en sus inti-
mas relaciones.
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Jovenes y experiencias escolares: ¢ Ser
0 estar? Acerca de los sentidos y las
significaciones de participar en sus clases
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Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: jévenes, participacién, apropiacion, experiencia escolar

» Resumen

La intencionalidad de este relato es comunicar algunas oportunidades que se presentaron en el
Instituto En un momento histdrico donde la participacion de los jovenes en los escenarios sociales
y politicos suscita diversas miradas -ya sea para promoverla o sea para criminalizarla-, este trabajo,
como parte de una tesis de maestria en curso, se pregunta aquello que acontece con la participacién
de los jovenes en sus experiencias escolares. Especificamente, nos convoca la pregunta acerca de
cudl es la relacion posible entre esta necesidad de promover mayores grados de participacion en la
poblacién juvenil y aquello que acontece efectivamente con la participacion de los estudiantes en el
contexto escolar.

Para ello, y a partir de una perspectiva de tipo etnografica, esta investigacion se realiza en el con-
texto de una escuela secundaria ubicada en la localidad de San Francisco Solano, Partido de Quilmes,
Provincia de Buenos Aires, Argentina. Alli se trabajoé con un curso de cuarto afio, con jévenes de
entre 16 y 18 afios de edad. Tomando como punto de partida algunos aportes provenientes de la
perspectiva contextualista o situacional del aprendizaje, este trabajo, describe y analiza aquello que
los jovenes estudiantes entienden por participacion, y como la misma varia segiin cada materia, pro-
fesor, propuesta pedagdgica o forma en que el estudiante entiende por participacion. Ligado a ello,
se reflexiona en torno de la forma en que los estudiantes, a través de las propuestas que realizan sus
profesores, se relacionan con el saber.

» Introduccidn

En las dltimas décadas en Argentina, la relacién entre juventudes y formas de participacién po-
litica parece haber atraido la mirada atenta de diversos sectores sociales. Sea para analizarla, sea
para promoverla, o ya sea para criminalizarla, tanto desde las esferas gubernamentales como las no
gubernamentales, tanto desde la esfera publica como desde la privada, la participacion de los jévenes
en la vida politica de nuestro pais cobra una centralidad inusitada.

En el ambito educativo, la necesidad de promover mayores grados de participacion de los estu-
diantes se visibiliza tanto en la existencia de una serie de experiencias educativas llevadas adelante
por sus propios maestros, asi como por la aparicién en los dltimos afios, de proyectos y programas
provenientes especialmente de la esfera ptiblica -sin excluir la privada-. Es la democratizacién de las
instituciones educativas, el hilo comun entre las diversas experiencias existentes.

En este contexto, nos convoca la pregunta acerca de cual es la relacidn posible entre esta necesi-
dad de promover mayores grados de participacidon y aquello que acontece efectivamente con la par-
ticipacion de los estudiantes en el contexto escolar. Especificamente, la pregunta es por el modo en
que dialogan las voces de los estudiantes, con las practicas educativas que efectivamente se ofrecen
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en el &mbito escolar.

Para ello, y a partir de una perspectiva de tipo etnografica, esta investigacion se realiza en el con-
texto de una escuela secundaria ubicada en la localidad de San Francisco Solano, Partido de Quilmes,
Provincia de Buenos Aires, Argentina. Alli se trabajé con un curso de cuarto afio, especificamente
con cinco materias que forman parte de la Estructura Curricular del Nivel Secundario, Orientacién
Gestion: Politica y Ciudadania, Sistemas de Informacién Contable (SIC), Inglés, Geografia y Gestiéon
de las Organizaciones. Dentro de esta dltima materia, se observo la realizacién de un Proyecto
Institucional denominado NEPSO (Nuestra Escuela Pregunta Su Opinioén), que tiene por objetivo
promover la investigacién como una forma posible de aprender en la escuela, sobre temas de inte-
rés para los jovenes. Finalmente, dentro de los espacios y experiencias observadas, se encuentra la
conformacidn del Centro de Estudiantes de la Escuela, cuyo Presidencia gané el curso con el que se
trabajo, y que dada la tematica de la investigacidn, parecid interesante incluir. Dentro de los espacios
y experiencias mencionadas, se trabajé con docentes y estudiantes. Estos ultimos son jévenes que
poseen entre 16 y 18 afios de edad.

Tomando como punto de partida algunos aportes provenientes de la perspectiva contextualista
o situacional del aprendizaje, este trabajo, como parte de una tesis de maestria en curso, describe y
analiza aquello que los jévenes estudiantes de una escuela media entienden por participacion. Ligado
a ello, se reflexiona en torno de la forma en que los estudiantes, a través de las propuestas que reali-
zan sus profesores, se relacionan con el saber.

» Problema de investigacion y perspectiva de abaordaje

Desde hace tiempo, desde diversas voces se viene sefialando el desencuentro que parece produ-
cirse entre las denominadas culturas juveniles y la cultura escolar. Respecto de ello, se sefiala con
frecuencia que las formas de vida de nifios y jovenes, las formas en que los mismos acceder al co-
nocimiento, las practicas culturales y sociales que llevan adelante parecen presentar cierto quiebre
respecto de las practicas que acontecen al interior de los contextos educativos. Es interesante sefialar
en este sentido, que si bien las culturas juveniles parecen haber atravesado profundos cambios, por
su contrario, las practicas escolares parecen haber conservado componentes sustantivos del formato
moderno. La gradualidad, la simultaneidad sistematica, asi como la distribucién de posiciones sub-
jetivas de docentes y alumnos, son algunos de dichos componentes. Respecto de este ultimo punto,
se ha sefialado con frecuencia, que la posiciéon de alumno se ha asimilado a la posicion del infante
moderno.

Es decir, el dispositivo escolar moderno guarda para los estudiantes una posiciéon de heteronomia
y de acceso graduado y dosificado a la cultura escolar/adulta (Baquero, 2001). De este modo, cuan-
do se observa la participacién de los nifios y jévenes en otros ambitos de la vida cotidiana, se suele
sefalar que los estudiantes tienen por lo general menos autonomia en las escuelas que la que tienen
en otros ambitos sociales.

A partir del planteo descripto se origina el Proyecto de Investigacion “La inclusién de las voces de
los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Variaciones de las formas de participacién y apropiacion
de la experiencia escolar en el nivel medio”* el cual se propuso explorar las variaciones producidas
en estas formas de participacién en proyectos y experiencias educativas en el nivel medio que se han
propuesto generar formas alternativas de participacidn de los estudiantes en la experiencia escolar y
en la gestion de sus aprendizajes. Entre ellas, son de interés las que han protagonizado en los hechos
una legitimacion de la palabra y de los saberes extra-escolares de los estudiantes.

Una posible forma de registrar y profundizar nuestros conocimientos respecto de las formas de
participacién de los estudiantes, es escuchando precisamente qué piensan ellos respecto al respecto:
qué entienden por participacién, de qué manera participan en las diferentes clases que por las cuales
transitan y de qué manera perciben sus propias formas de participar.

37 Proyecto “La inclusion de las voces de los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Variaciones de las formas de participacion y apro-
piacion de la experiencia escolar en el nivel medio”. Programa “Escuela, Diferencia e Inclusion”, Universidad Nacional de Quilmes. Director:
Baquero Ricardo
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A partir de estas preguntas, y en el marco del proyecto anteriormente descripto, lo que se aqui se
presenta son los primeros resultados de una la realizacién de una tesis de tipo etnografica, cuyo prin-
cipal objetivo fue indagar la perspectiva de los estudiantes respecto de sus formas de participacion en
la escuela. Lo que se buscd especificamente, fue indagar las formas en que los estudiantes se apropian
y relacionan con los saberes que se les ofrecen en el contexto escolar.

Dicha etnografia fue realizada en una escuela secundaria ubicada en la localidad de San Francisco
Solano, Partido de Quilmes, Provincia de Buenos Aires, Argentina. Alli se trabajé con un curso de
cuarto afio, especificamente con cinco materias descriptas anteriormente. Dentro de los espacios
y experiencias mencionadas, se trabajo con docentes y estudiantes. Estos ultimos son jovenes que
poseen entre 16 y 18 afios de edad.

Allf se realizaron observaciones participantes, entrevistas abiertas a estudiantes y profesores, en-
tre otras técnicas.

» La produccion académica en Argentina respectao de las formas de
participacion estudiantil en contextos escolares y extra-escolares

Desde diversos ambitos provenientes de las ciencias sociales, la participaciéon social y politica de
niflos y jovenes, parece haber devenido en un objeto privilegiado de analisis. Un hilvan comun entre
los diversos trabajos existentes, parece ser la necesidad de poner de manifiesto y discutir por un lado,
con aquellas perspectivas —aunque también con el sentido comun- que sefialan la apatia o el desinte-
rés de estos sujetos por lo politico, a la vez que intentan dar visibilidad a las diferentes formas en que
niflos y jévenes han comenzado a participar en los procesos de movilizacion social. Especificamente,
han logrado poner en discusion qué es lo que se entiende por politico en las practicas que tiene como
protagonistas a las infancias y las juventudes.

En los trabajos que abordan el tema de la participacion en los contextos escolares, se sefiala la ne-
cesidad de deconstruir la naturalidad con que sea ha concebido las formas de la experiencia escolar,
asf como las concepciones infantilizantes que subyacen a la posicién de estudiante. La deconstruc-
cion de estos conceptos, parece permitir, para estos trabajos, una mirada interesante a la hora de
pensar en la apertura de espacios y tiempos donde los jovenes, puedan expresar sus voces. Tomando
posicionamiento respecto de laidea de que los contextos escolares sean espacios donde la ciudadania
sea una practica concreta y no un acto de mera enunciacion, estos trabajos logran arrojar luz sobre
la necesidad de repensar las relaciones que se establecen, entre unas formas de vida juveniles que
logran poner en tensién una supuesta naturaleza de lo escolar.

» Jdvenes, escuela y participacion ¢ Qué es participar?

Partiendo de la necesidad de echar luz respecto de las formas concretas de participacion de los es-
tudiantes en la escuela, en este caso secundaria, a continuacidn se presentan algunas ideas de aquello
que los estudiantes entienden por participacién, asi como algunos de los argumentos respecto de
coémo participan en cada uno de los espacios curriculares sefialados y la pregunta acerca del porqué.

Para comprender el concepto mismo de participacion, y comprender por qué algunos estudiantes
participan en algunas de sus clases y otras no, acudimos a la perspectiva contextualista o situacio-
nal del aprendizaje. Frente a las perspectivas que toman como unidad de analisis a los sujetos para
pensar el aprendizaje, o su contracara, el fracaso escolar, desde la perspectiva que aqui se adopta, se
propone pensar en términos de situacion o contexto. Lo que se propone, como bien sefiala Rodrigo, es
considerar el contexto “como algo inseparable de las acciones humanas, y no como una mera variable
externa que influye en ellas, es que ha llegado el momento de buscar nuevas unidades de andlisis que
permita captar este a agregado funcional que forma una persona y su contexto” (Rodrigo, 1994:31). A
partir de esta concepcion una serie de autores visualizan la constitucion, el desarrollo y el aprendiza-
je desde una perspectiva situacional, proponiendo una serie de categorias para analizarlo.

Al respecto, Rogoff formula la categoria de actividad o evento, lo que permite reformular la

ISBN 978-987-4019-47-9 164



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

tradicional visién de individuo-entorno fisico o cultural. Segtin la autora, es necesario pensar el desa-
rrollo y aprendizaje de un sujeto en términos de actividad o evento “En lugar de analizar la posesion
de una idea o una capacidad se centra en al andlisis de los cambios activos que se producen en un evento
en curso y en los que las personas participan [...] Los eventos o metas se organizan en torno a metas que
le dan sentido [...] los procesos mentales no pueden analizarse con independencia de la meta y de las
acciones prdcticas e interpersonales que intervienen para lograrla [...] el pensamiento no puede surgir
como algo significativamente separado de la accion, las circunstanciasy la meta [...] La multiplicidad es
algo esencial en el proceso de desarrollo. Mds que asumir que el desarrollo avanza hacia un solo punto
final universal” (Rogoff, 1997:55).

La categoria de actividad, puede ser analizada desde tres dimensiones interconectadas: appren-
ticeship?®, participacion guiada y la apropiacién participativa. Estos planos suponen el andlisis del
evento o actividad sobre la base de una figura-fondo. “La ponderacién de uno de ellos suele hacerse
sobre la superficie de los restantes” (Ibid.:169). Solo retomaremos aqui la idea de apropiacién par-
ticipativa, la cual sugiere la idea de concebir las practicas educativas formadas como comunidades
de aprendizaje “el modo en que los individuos se transforman a través de su implicacién en una u otra
actividad, prepardndose en el proceso para futuras participaciones en actividades relacionadas [...] se
trata de un proceso de reconversion, mds que de adquisicion” (Rogoff, 1997, s/p). Con la idea de parti-
cipacion, la autora no refiere s6lo a tomar parte de una actividad, sino de ser parte de la situacion. La
idea de participacidn encierra en si misma la explicaciéon del aprendizaje.

Respecto de las formas posibles de participacion, Trilla y Novella (2001) las caracterizan en sim-
ple, consultiva, proyectiva y metaparticipacion. La primera se caracteriza por ser aquella donde los
sujetos toman parte de un proceso o actividad como espectadores o ejecutantes, sin haber interveni-
do en la preparacién de la misma ni haber tomado decisiones sobre su contenido o desarrollo. En re-
sumen, se caracteriza por ser aquella donde los sujetos simplemente estdn o hacen acto de presencia.
Un segundo tipo de participacién es denominada por el autor como participacion consultiva, y hace
referencia a una modalidad donde lo que cobra particular importancia la palabra de los sujetos par-
ticipantes. Pueden existir diferencias en cuanto a las formas de participacion consultiva, en tanto las
opiniones y pensamientos compartidos pueden ser tenidas en cuenta por quien realiza la consulta,
como puede que no. También puede diferenciarse en funcién de si es una participacién interpelada
desde instancias de mayor jerarquia o si es el resultado de iniciativas individuales o colectivas (como
puede ser una manifestacion o la conformacién de un movimiento social). Un tercer tipo de participa-
cién es la que Trilla denomina proyectiva. A diferencia de las formas de participacion anteriormente
citadas, donde la realizacion del proyecto poseia cierta connotacion de exterioridad, la participacion
proyectiva se caracteriza por ser instancias donde son los sujetos implicados los que toman las de-
cisiones acerca del proyecto en cuestién. Por ultimo se encuentra la metaparticipaciéon, donde son
los propios sujetos quienes piden, exigen o generan nuevos espacios y mecanismos de participacion,
donde se exige la posibilidad de tomar parte en las decisiones.

» 1. Desde la perspectiva de los estudiantes ¢ Qué es participar?
» 1.1.1 Nivel de participacion: Inmersion/Implicacion

» Alumna: “Estar presente en la clase, inmersa”: Diferencian entre participar en la clase y estar en la
clase. Con el profesor “X” sienten que no estan en la clase, que estan obligados, que quiere instalar
practicas pre-universitarias
» 1.2. 1l Nivel de participaciéon

»  Es hablar (ver diferenciacién mas abajo).
» 1.3. 1l Nivel de participacién

» Es hacer la tarea que pide el profesor

» Es “pasar al frente”: “Inglés nos hace participar. Porque también hace que nosotros pasemos al
pizarron. No es que nos da la tarea y bueno, nos arreglamos nosotros”.

»  Participan porque tienen miedo de no aprobar la materia.

»  “Enderecho, si no participas el profesor te saca del aula”.

38 “Apprenticeship”: en inglés, término que se utiliza para referirse al aprendizaje practico, como el que se da en las actividades artesanales,
manuales, etc. En castellano, utilizamos la palabra aprendizaje tanto para designar el proceso cognitivo-individual (learning) como el practico
social. (Rogoff, 1997:26. N del E.; Citado en Baquero y Limén Luque:167)
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» Participar es hacer lo que el profesor te pide

“Comportandonos como soldados”.
“Por ahi te preguntan algo y vos tenés que contestar”.

Segun lo que se enuncia por parte de los estudiantes, participar adquiere diversos grados de im-
plicacion en la actividad que se desarrolla. Tomando los aportes de Trilla, es posible sefialar que el I
Nivel de participacion implica la inmersién/implicacién del estudiante en la actividad. Es una activi-
dad donde el sujeto se siente implicado, tomado o interpelado por la situacién que se presenta.

En el Nivel II de participacion “hablar” se vuelve desde la perspectiva de los estudiantes —pero
también de los profesores- una forma posible de participacion, y vale aclarar que una de las mas cita-
das a la hora de preguntarse acerca de qué es participar. En las entrevistas realizadas “Hablar” como
sinénimo de “Participar” aparece en un doble sentido: a) aquellas formas de didlogo donde los estu-
diantes hacen referencia al tema que se esta tratando en la clase, y b) aquellos intervenciones donde
algin estudiante habla, aun cuando lo que diga, no se encuentre absolutamente relacionado con el
tema que se esta tratando. Esta forma de concebir la participacion se puso en juego especialmente
cuando se preguntaba a los estudiantes por las formas de participacién de sus compafieros. Allf se
identificada a los estudiantes mads “charlatanes” como una parte de los mas participativos.

Este segundo nivel de participacién, donde los intercambios lingiiisticos en clase son concebidos
por los estudiantes como formas de participacién, aunque no obstante, el acto de hablar puede incluir
la implicacion/inmersion de los estudiantes en el tema, o no.

Un Tercer Nivel de Implicacion esta dado por aquella forma de participacién donde los estudian-
tes hacen lo que el profesor pide que hagan, explicita o implicitamente. Lo que parece escasear aqui
es la implicacién subjetiva de los sujetos. No hay aqui -mas que las preguntas donde el estudiante
pide aclaracidn respecto de la actividad- algun tipo de demanda hacia el docente.

»  2.Segun los estudiantes ¢De qué depende la participacion?

»  Dicen no participar igual de todas las clases/Participan/actian segun la formas de ser del profesor. Se
participa o no segun el profesor

» Como te caiga el profesor/Depende del profesor

» De cudnto te interese la clase

» 3. La participacion de los estudiantes, desde la perspectiva de los docentes

»  Se diferencia por grupos de chicos en el mismo salén

» Eluso de la palabra, hablar o no hablar suele parecer vinculado al tema de la participacion.

»  “Ellos son muy participativos. Hacen la tarea y después se ponen a hablar. Los otros grupos no hacen
nada, solo hablan. Algunos chicos son muy calladitos”. En esta cita, hablar no estd relacionado con la
tarea escolar. No obstante el silencio se ve como una falta.

»  Estar “Hay un grupo que viene a estar, y hay un grupo que se ocupa. Los dos son concientes de que
tienen que estar en la escuela y de que tienen que participar y que es el Unico medio que les va a dar
una guia”

» Laidea de participacién vinculado a lo politico partidario y lo politico partidario como algo malo.

» Las relaciones con el saber, segun la perspectiva de los estudiantes

Bernard Charlot a lo largo de una serie de diversos trabajos e investigaciones presenta una serie
de interrogantes en torno de los estudiantes y sus relaciones con el saber. Planteando un giro en tor-
no de las tradicionales formas de explicar el fendmeno del fracaso escolar (explicaciones que suelen
plantearse en términos de un déficit social y cultural de los estudiantes y sus familias), este autor se
interroga mas bien por los logros escolares. Mas precisamente, se pregunta ;Por qué estudiaria un
alumno?”. Segun Charlot, esta pregunta reenvia a tres preguntas fundamentales: ;Qué sentido para
un alumno ir a la escuela? ;Qué sentido tiene para el estudiar -o no estudiar- en la escuela? ;Qué
sentido tiene para el aprender y comprender en la escuela o en otro lado?

Segun Charlot “La cuestion de las relaciones entre juventud y educacion se plantea si en términos
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de sentido y de actividad -sin olvidar por ello que el joven ocupa una posicidn social en una sociedad
desigual-. La postura epistemolégica y metodolégica es la de una «lectura positiva», es decir un inten-
to de comprender la realidad a partir de los procesos que contribuyen a producirla y a estructurarla
y no (solamente) a partir de una «lectura negativa» poniendo el acento en lo que «falta» para que la
realidad sea otra que la que es. Dicho de otro modo, para comprender las dificultades escolares del
nifio, no basta con preguntarse lo que no tiene y lo que no es, debemos primero y antes que nada
analizar las situaciones que vive, sus practicas (y las de aquellos que lo educan) y el modo en que las
interpreta. Lo que nos lleva a estudiar su relacién con el saber (y de modo mas amplio «el aprender»)
y con la escuela (y, mas ampliamente, con otros lugares de educacion y de formacion). Este anali-
sis procura no olvidar nunca que el alumno es un sujeto (humano) ocupando una posicion social...”
(Charlot, 2009:13).

Desde el punto de vista planteado por Charlot no hay equivalencia entre la relacién que los estu-
diantes mantienen con la escuela y la que mantienen con el saber. La relaciéon que mantienen con la
escuela esta atravesada por la cuestion del sentido.

Asi por ejemplo, para la mayoria de los jovenes que participaron en este investigacion se va a la
escuela para “Ser alguien en la vida”, “Para el dia de mafiana tener un trabajo”. De este modo es posi-
ble ver que ir a la escuela no es pensada en términos de la apropiacién de unos ciertos saberes, sino
que se encuentra relacionado con la posibilidad de acceder a un trabajo y a una posicidén social. “Los
propios jovenes expresan la sintesis entre la dimensién social y singular de la existencia diciendo
que lo esencial es para ellos “llegar a ser alguien”, a través de la escuela o de otros medios, inclusive,
a veces, ilegales. Lo esencial, es el proyecto de vida, el proyecto de si, la esperanza de ver reconocido
su valor por los otros...y por si mismo [...] Ser joven, es confrontarse al desafio, y a la necesidad de
transformarse en alguien, a la vez semejante a los demads y diferente a ellos, apropidndose del mundo
que ya esta alli” (Idem, pag.15).

» Conclusiones

Es posible sefialar hasta aqui, que segtin los materiales de trabajo encontrados parecen poner en
discusidn esta idea de reconocer y generar espacios y formas de participacién del alumnado, en con-
traposicion a las formas escolares que se ofrecen. Este hecho deviene en un fendmeno interesante de
indagar, pues es la escuela la institucién que se erige como el espacio de preparacién para el ejercicio
de la ciudadania. En resumen, el espacio escolar ofrece formalmente instancias de participacion, pero
de hecho excluye las voces de nifios y jovenes en sus propuestas.

No existe, entre los estudiantes una forma dnica de concebir la participacién en sus experiencias
escolares. No obstante, hacer uso de la palabra, aparece como la forma mas comtn de entenderla,
tanto para estudiantes como para profesoras, mientras el silencio puede ser leido como signo de au-
sencia de participaciéon, o como una forma posible de la misma, pues el silencio se presenta alli como
indicador de que se “estd haciendo la tarea”.

Ir a la escuela, se relaciona mas con los proyectos de vida de estos jovenes, que con la necesidad
de aprender unos ciertos conocimientos.

En un momento en que socialmente se piensa en la participacidn de nifios y jévenes, en términos
politicos, o en un escenario donde desde la psicologia educacional se piensa en la participacién activa
de los sujetos como una forma posible de mejorar las practicas de aprendizaje, se hace imprescindi-
ble seguir profundizando este tema.
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»  Palabras clave: Escuela Secundaria, docentes, formato de evaluacién, tareas académicas, enfoques de
aprendizaje.

?» Resumen

El trabajo presenta resultados del Proyecto de Investigacién denominado: Un andlisis de los for-
matos de la evaluacion de los aprendizajes empleados en asignaturas del ciclo superior orientado de
la escuela secundaria y sus relaciones con el aprendizaje de los estudiantes®’. La investigacién estuvo
orientada por el supuesto de que la evaluacién ejerce influencia sobre los aprendizajes de los estu-
diantes, ya que el conocimiento del estudiante sobre las formas de evaluacién opera como instancia
mediadora, en tanto le permite orientar su modalidad de estudio. Esta perspectiva implica situar a la
evaluacion en relacién con los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

El objetivo general de la investigacion fue analizar los formatos de evaluacién adoptadas por do-
centes en relacion con la preparacion de los estudiantes y su rendimiento. Los ejes de indagacion
fueron las siguientes: aspectos normativos e institucionales que influyen en las practicas docentes,
programacion de la evaluacion, recoleccion de informacién con los instrumentos seleccionados, cri-
terios de valoracion y calificacion, preparacion de los estudiantes para las instancias de evaluacion,
devolucién y comunicacién de los resultados.

En cuanto a la metodologia, el disefio contemplo las siguientes etapas: seleccidn de escuelas, cur-
sos y asignaturas; analisis de la normativa que regula la evaluacién de los aprendizajes; entrevistas
en profundidad a profesores; relevamiento de instrumentos de evaluacién; y anélisis de la informa-
cion recolectada.

En esta oportunidad, presentamos el didlogo que se establece entre: las definiciones establecidas
en marco normativo de la jurisdiccidn, las tareas académicas propuestas a los estudiantes en las ins-
tancias de evaluacion y la construccion de las calificaciones por parte de los docentes.

» Introduccidn

En el afio 2006 se sanciona la Ley de Educacién Nacional y con la misma se retoma la estructura
educativa previa a la Ley Federal de Educacion, es decir, los niveles de educacién primaria y secun-
daria. A su vez, se extiende la obligatoriedad a la educacién secundaria, un nivel educativo tradicio-
nalmente selectivo. Esta situacion plantea un proceso de masificacion en el que las politicas publicas
se orientan a garantizar el acceso y la permanencia de los estudiantes en las escuelas. Sin embargo,

39 Este proyecto de investigacion se inscribe en el marco de una Beca de Formacion en Investigacion y Docencia para estudiantes de la
Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS), la investigacién estuvo bajo la direccién de Silvina Feeney.

ISBN 978-987-4019-47-9 169



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

en este marco se pone en evidencia, por un lado, que la insercién en la escuela secundaria no es
suficiente para garantizar que los estudiantes accedan al conocimiento, que deberia transmitirse en
la escuela, y que logren apropiarse del mismo. Por otro, que dentro de esta institucién educativa se
generan distintos procesos de exclusion (Gentili, 2009; Terigi, 2009).

En este contexto, las practicas de ensefianza y evaluacién juegan un papel fundamental en la po-
sibilidad que tienen los estudiantes de adquirir o no determinados saberes. Desde este marco de
preocupaciones, la investigacion se centrd en los formatos de evaluacién que emplean los docentes
de la escuela secundaria, entendiendo por “formato de la evaluacidon” a la configuraciéon que adopta
la evaluacion, incluyendo: la técnica e instrumento empleado, la tarea que se propone al estudiante
(Ia demanda cognitiva que supone, su grado de complejidad), las condiciones para su resolucion (in-
dividual/grupal, en el salén de clases/fuera del salén de clases, entrega inmediata/entrega diferida),
el grado de explicitacion de las reglas y de los criterios de evaluacién (Camilloni, Basabe y Feeney,
2009).

La investigacion estuvo orientada por una perspectiva segun la cual, la naturaleza y forma de
las tareas de evaluacion ejercen un impacto significativo sobre las disposiciones de los estudiantes
hacia el aprendizaje y, muy particularmente, sobre las actividades que llevan a cabo para prepararse
para esas situaciones. Los alumnos perciben los requerimientos y exigencias de la evaluacion, y esas
expectativas definen un marco mediante el cual interpretan y reconstruyen el contenido del curso.
En este sentido, el estudio sobre las docentes y sus formas de evaluar a los estudiantes, resulta de
singular importancia pues permite comprender aspectos vinculados a los procesos de aprendizaje
de los estudiantes.

El proyecto de investigacion se plante como objetivo general, analizar los formatos de evaluacion
adoptadas por los docentes en relaciéon con la preparacién de los estudiantes y su rendimiento. A su
vez, se plantearon los siguientes objetivos especificos: describir diferentes modalidades de evalua-
cion empleadas por los docentes y caracterizar sus opiniones acerca del tipo de formatos de evalua-
cién implementados (los motivos de sus elecciones, y las cuestiones tenidas en cuenta en su disefio,
administracion y calificacion).

El conjunto de instituciones que seleccionamos son Escuelas de Educacion Secundarias de gestion
privada y estatal, pertenecientes a la Regién IX de la provincia de Buenos Aires (José C. Paz, Malvinas
Argentinas, Moreno y San Miguel). Se hicieron entrevistas a doce docentes de literatura y matemati-
ca, se analizaron instrumentos de evaluacién empleados por los profesores de las asignaturas y cur-
sos seleccionados, se hicieron entrevistas a directivos; y se analizaron los Disefios Curriculares de la
Provincia de Buenos Aires correspondientes a las asignaturas seleccionadas y el Régimen Académico
para Escuelas Secundarias de la Provincia de Buenos Aires.

A continuacién, presentamos resultados del andlisis de tres aspectos que resultan relevantes por
el peso que tienen en las practicas de evaluacion de los docentes y el consecuente impacto en la for-
macion de los estudiantes.

» Acerca de las definiciones sobre la evaluacion de los aprendizajes en el
Disefio Curricular y Régimen Academico

La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes en la Escuela Secundaria est4 regulada por los
Disefios Curriculares para la Educacidon Secundaria (Direccién General de Cultura y Educacion de
la provincia de Buenos Aires, 2010-2011) y el Régimen Académico para la Educacion Secundaria
(Resolucion N° 587/11).

En los apartados acerca de la evaluaciéon de los aprendizajes para las areas de Literatura y
Matematica, se concibe a la evaluacién como un proceso que permite a docentes y estudiantes cono-
cer el estado de situacion de la tarea que realizan juntos, y que involucra a todas las actividades que
el docente propone a los estudiantes. De este modo, no debe asociarse la evaluacién unicamente a la
calificacion que surge de las pruebas escritas Asimismo, se resalta el caracter recursivo de la evalua-
cion, es decir, que los docentes deben retomar las practicas donde los estudiantes presenten mayores
dificultades para facilitarles la apropiacién de aspectos fundamentales de las mismas. En esta linea,

ISBN 978-987-4019-47-9 170



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

también se destaca que si bien los docentes pueden evaluar el desempeio de los estudiantes en una
practica determinada, a lo largo del afio deberan tener en cuenta el proceso global.

En relacion con la calificacion, se sefala que el docente debe llevar registros personalizados de los
progresos de los estudiantes y considerar, como un punto mas a la hora de calificar, la distancia entre
sus construcciones y los saberes matematicos. A su vez, el docente también debe ponderar el propio
proceso de ensefianza de la materia y contemplar la distancia entre lo planificado y lo efectivamente
realizado. Asimismo, los profesores deben ofrecer momentos de devolucién personalizada a los es-
tudiantes, que complementen los comentarios que realiza en los exdmenes al corregirlos; e informar
a los estudiantes sobre lo que se espera que mejoren, lo cual contribuye a la construccion del oficio
de alumno.

En tanto que en el Régimen Académico del Nivel Secundario (Anexo 4: “Evaluacién, acreditaciéon
y calificacion de los estudiantes”), podemos destacar un conjunto de definiciones que acotan, en un
grado importante, las practicas de los docentes. Por un lado, se sefiala que el equipo que tenga a cargo
cada materia debe comunicar por escrito a los estudiantes y adultos responsables: las expectativas de
logro, objetivos de aprendizaje, contenidos curriculares prescriptos, bibliografia, modalidades e ins-
tancias de evaluacion, y cualquier otro elemento conveniente para el mejor desempefio escolar de los
estudiantes. Por otro lado, se resalta que antes de que finalice cada periodo trimestral, los profesores
deben informar al equipo directivo sobre el desempefio de cada estudiante. A su vez, al terminar cada
trimestre, se deben comunicar por escrito de las calificaciones correspondientes a los estudiantes y
adultos responsables.

En lo que refiere especificamente a las calificaciones, se resalta que el estudiante debe tener como
minimo tres calificaciones parciales por trimestre, un de las cuales debe ser escrita. Asi, la calificacién
final de cada periodo trimestral debe surgir del promedio de esas tres o mas calificaciones, la cual
se consignan en nimeros enteros, segin la escala de uno (1) a diez (10). Por su parte, la calificacién
final de cada materia resulta del promedio de las tres notas de cada trimestre y debe expresarse en
numeros naturales, segin la escala de uno (1) a diez (10) o en nimeros naturales, sin efectuar nin-
gun tipo de redondeo.

Con respecto a la acreditacion, se establecen tres requisitos para acreditar los aprendizajes que
corresponden a cada materia: una calificacién en cada periodo trimestral, una calificacién minima
de cuatro (4) en el ultimo trimestre y una calificacion final mayor a siete (7). A su vez, se explicita
que los estudiantes cuyo promedio final sea menor a siete (7) deberan presentarse ante Comisiones
Evaluadoras en turnos indicados en el Calendario Escolar.

En relacion con las instancias de evaluacion ante las comisiones evaluadoras, se destacan los si-
guientes aspectos: los estudiantes y adultos responsables deben ser notificados sobre los criterios
de evaluacién pautados para cada unidad curricular; los estudiantes deben contar con periodos de
orientacién y apoyo; la modalidad de la evaluacién debe ser escrita, la instancia oral y/o practica
s6lo para los casos donde la naturaleza de la materia lo requiera o para ampliar la evaluacion escrita;
se puede incluir otros requisitos como la entrega de la carpeta completa; para acreditar la materia el
estudiante debe obtener una calificacion de cuatro (4) a diez (10) puntos; finalizada la instancia de
evaluacion, se deben entregar las pruebas escritas a la autoridad del establecimiento; y en el caso de
haberse implementado una instancia oral, se debera acompafiar un registro de lo acontecido median-
te protocolo de examen elaborado para este tipo de instancias.

A partir de lo analizado en este apartado dedicado al marco normativo, podemos sefialar que los
Disefios Curriculares se extienden en recomendaciones sobre la evaluacion en tanto proceso, en este
sentido, se enfocan en la practica de evaluar y en recomendaciones didacticas que van en la linea
con los enfoques de la evaluacion formativa y formadora. También, cabe destacar que las recomen-
daciones de los disefios no orientan como instrumentar la evaluacién en aulas que tienen perfiles
de estudiantes con distintos puntos de partida. Es un enfoque interesante pero que puede no encon-
trarse en sintonia con las realidades dentro de las aulas y de las poblaciones que asisten a la escuela.
En cambio, el Régimen Académico se focaliza en normas acerca de la calificaciéon y promocién de los
estudiantes, y prescribe mas las instancias de evaluacidn antes las mesas examinadoras que las otras
instancias durante la cursada.

En las entrevistas realizadas, los docentes sefialan que toman como referencia al Régimen
Académico y lo que allf regula, y no tienen en cuenta las recomendaciones de los disefios. Sélo dos
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docentes dan cuenta de una lectura atenta del Disefio Curricular para su area. Sin embargo, no hacen
referencia a aspectos vinculados a la evaluacién. Otra cuestion que surgio en las entrevistas, es la con-
fusion sobre el emisor del régimen académico ya que varios docentes no tienen claro si es la DGCyE
de la Provincia de Buenos Aires o la propia Escuela.

» Acerca de los Instrumentos de Evaluacion: las tareas académicas
propuestas a los estudiantes

Desde nuestra perspectiva, el proceso de aprendizaje, proceso mediante el cual se adquiere un
conocimiento, es una construccion que se realiza mediada por las tareas académicas que los docentes
proponen a los estudiantes tanto dentro como fuera del aula (Fenstermacher, 1989). Respeto a estas
tareas, Doyle (1986) distingue cuatro categorias generales de tareas académicas: tareas de memoria
(reconocimiento o reproduccion de informacion previamente encontrada), tareas de rutina o de pro-
cedimiento (aplicacién de una formula o algoritmo para generar respuestas), tareas de comprension
o entendimiento (reconocimiento de versiones transformadas de informacién previamente encon-
trada, aplicacién de procedimientos a nuevos problemas o decisiéon sobre que procedimientos son
aplicables a un problema, o realizacién de inferencias a partir de la informacién o procedimientos
previamente encontrados) y tareas de opinién (manifestaciéon de preferencia por algo o su perspec-
tiva sobre algtin asunto). Cada una de las tareas promueve el desarrollo de habilidades cognitivas de
distintos grados de complejidad, que contribuyen o no a desarrollar la metacognicion en el estudian-
te. Las tareas de memoria y las tareas de rutina o de procedimiento implican procesos cognitivos de
nivel inferior. En cambio, las tareas de comprensién o entendimiento y las tareas de opinién involu-
cran procesos cognitivos de nivel superior.

Asimismo, los estudiantes perciben los requerimientos y exigencias de las tareas académicas,
construyen una representacion particular acerca de la tarea a la que deben enfrentarse y, a partir
de ello, adoptan un determinado enfoque de aprendizaje: enfoque profundo (el estudiante intenta
comprender el contenido, relaciona nuevas ideas con conocimientos previos, conceptos con la expe-
riencia cotidiana, datos con conclusiones y examina la l6gica de un argumento), enfoque superficial
(el estudiante intenta cumplir con lo solicitado por el profesor, memoriza informacién sin reflexionar
acerca de los propdsitos de una tarea, se enfoca en elementos sueltos sin integrarlos y no distingue
principios a partir de ejemplos), enfoque estratégico (el estudiante intenta obtener calificaciones al-
tas, utiliza modelos de pruebas anteriores para predecir posibles preguntas en pruebas posteriores,
prestar atencidén a los criterios de calificacion, organizar tiempo y esfuerzo, y asegurar materiales
adecuados y condiciones de estudio) (Entwistle, 1988).

A continuacion, destacamos algunas particularidades segun las areas curriculares seleccionadas
para la indagacién.

Tareas académicas en Literatura

Algunos docentes entrevistados proponen como consigna en las pruebas escritas que los estu-
diantes reproduzcan informacién previamente encontrada por medio de guias de lectura o cuestio-
narios sobre obras literarias, en las que se incluyen preguntas referidas a los personajes, la trama, el
contexto o el género literario. Estas actividades pertenecen a la categoria de tareas de memoria pues
implican el reconocimiento y reproduccion de determinados datos en las distintas obras literarias.
Asimismo, implican procesos cognitivos de nivel inferior, pues los estudiantes no necesitan compren-
der la informacién que encuentran en los textos. De este modo, no promueven que los estudiantes
adopten un enfoque de aprendizaje profundo, ya que no se establece relaciones con el conocimiento
sino que sdlo se lo reproduce.

En cambio, otros docentes de literatura entrevistados proponen en los trabajos practicos y las
pruebas escritas, las siguientes consignas: argumentar, justificar, citar, relacionar, comparar y/o re-
flexionar sobre los textos. También, algunos profesores sefialan proponer trabajos practicos de pro-
duccioén escrita: textos argumentativos, monografias y ensayos. Todas estas actividades son tareas de
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comprension o entendimiento y tareas de opinion, ya que promueven la comprension de los textos
y/ o la manifestacién por parte de los estudiantes de preferencias o de su propia perspectiva sobre
las obras literarias. Estas tareas académicas implican una demanda cognitiva superior pues no basta
con que los estudiantes repitan el contenido de una texto sino que se busca que puedan analizarlo. De
este modo, las consignas favorecen que los estudiantes adopten un enfoque de aprendizaje profundo,
es decir, que intenten comprender el contenido de las obras literarias, establecer relaciones entre los
distintos textos y posicionarse frente a estas producciones.

Tareas académicas en Matematica

El tipo de tarea que predomina es la resolucién de ejercicios practicos, es decir, tareas de rutina
o de procedimiento donde sélo se pide que los estudiantes puedan aplicar una férmula o algorit-
mo para poder resolver los ejercicios. Sélo tres docentes sefialan proponer algin otro tipo de tarea:
acrosticos con conceptos tedricos, trabajos practicos de investigacidn y elaboracién de presentacio-
nes de Power Point sobre la parte tedrica de una unidad de la materia. Sin embargo, estas actividades
son tareas de memorizacion, en las que los estudiantes so6lo tienen que buscar informacién sobre
contenidos tedricos de la materia, en sus carpetas o internet, y luego reproducirlas. De este modo, las
actividades (tareas de rutina o procedimiento y de memorizacién) implican una demanda cognitiva
baja y no promueven que los estudiantes adopten un enfoque de aprendizaje profundo.

Sélo dos docentes entrevistados proponen a los estudiantes la resolucién de problemas mate-
maticos, es decir, tareas de comprension o entendimiento que implican procesos cognitivos de nivel
superior pues los estudiantes deben comprender el problema para poder realizar los procedimientos
matematicos necesarios para poder resolverlo. De este modo, estas tareas promueven que los estu-
diantes adopten un enfoque profundo, es decir, que intenten comprender lo que se les plantea, inte-
ractuar con los datos que se les presentan y relacionarlo con contenidos que hayan sido trabajados
previamente en la materia.

En sintesis, los resultados del andlisis de los instrumentos de evaluacion en relacién con las tareas
académicas propuestas muestran que son pocos los casos en los que predominan actividades que
promueven que los estudiantes adopten un enfoque de aprendizaje profundo, es decir, tareas de en-
tendimiento o comprensién y de opinién. A su vez, podemos distinguir dos tipos de usos de las tareas
de baja demanda cognitiva: algunos de los docentes las utilizan como actividades introductorias a un
determinado contenido y otros, como las tnicas actividades que proponen en el marco de su materia.

» Acerca de la Calificacion: la construccion de la nota trimestral

En relaciéon con la construccidon de la calificacion final de cada periodo trimestral (que debe surgir
del promedio de minimo tres calificaciones parciales), los docentes entrevistados cuentan que para
la obtencidn de una primera nota administran una evaluacidn del tipo prueba escrita, ajustandose a
lo planteado en el Régimen Académico. Sin embargo, se observan muy pocas variaciones en la reso-
lucién de las otras dos calificaciones parciales. Los docentes recogen informacién para una segunda
nota a través de: trabajos practicos, trabajos aulicos, pasar al pizarrén, trabajos de investigacion,
resolucion de problemas y/o ejercicios en el aula. Para la tercera nota, recogen informacion a través
de: la observacion del comportamiento del estudiante en clase, disposicidn al trabajo, esfuerzo, parti-
cipacidn, entre otras. Esta tercera nota es conceptual y le permite al docente ajustar o no el promedio
del estudiante en el trimestre.

“Acd la planilla que se maneja es la tradicional, desemperio, evaluacion escrita y prdcticos. En ese caso,
lo que hago es que si tome mds de una evaluacion, cosa que no hago, hago el promedio de todas las eva-
luaciones, lo que es trabajo prdctico lo mismo, el promedio de todos los trabajos prdcticosy lo que es el
desempeiio también, bueno, en base a todo lo que vi...a fines de trimestre armo la nota” (Profesora
de matematica de 5° afio, Escuela publica de gestion estatal).

Otro aspecto relevante a destacar sobre la calificacion, es que en algunas escuelas la nota
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conceptual predomina sobre las otras notas parciales aunque no se explicite. Para este tipo de cali-
ficaciones, los docentes suelen recurrir a apreciaciones personales, por ejemplo, primacia de la pri-
mera impresion, error por generosidad, tendencia a la categorizacion y a la sobresimplificacidn, etc.
(Camilloni, 1998) que no dan cuenta del estado del estudiante en relacién con el aprendizaje de los
contenidos de la materia sino que se ajustan a los situaciones particulares de la poblacién estudiantil
que asiste a la escuela.

“En cuanto a la evaluacidn, nos fijamos de qué manera evaluarlos porque hay muchos chicos que
han tenido problemas de alimentacién eso dificulta mucho el aprendizaje. En esta zona, eso hay
que tenerlo en cuenta para evaluar. Entonces las evaluaciones no son muy estrictas, se tiene en con-
sideracién al chico por estas cosas: hay chicos que vienen de familias con problematicas de abuso,
violencia, drogodependencia, alcoholismo. Entonces el chico que viene acj, no tiene la cabeza el 90,
80% en el estudio. Entonces vos tenés que ser muy flexible en la evaluacién. La evaluacion, mas alla
de las tres notas que te piden: evaluacion, trabajo y nota conceptual, es hacer una mirada global de
cada alumno, de cdmo va mejorando a través del tiempo. Que seguramente no es la misma para cada
uno” (Profesora de matematica de 5° afio, Escuela publica de gestion estatal).

A partir de lo analizado, podemos concluir que parece que existe cierta tradicién o cultura escolar
en la que los docentes asumen que las notas parciales, que deben promediarse para obtener la cali-
ficacion final del trimestre, provienen de una prueba escrita, trabajos practicos y el desempeio del
estudiante en la materia. Esto no sélo visibiliza el desconocimiento por parte de los profesores de
las normativas vinculadas a la evaluacion de los aprendizajes, sino que también se transforma en un
obstaculo para que los docentes adopten otros formatos de evaluacién y puede generar cierta rutini-
zacion de las tareas académicas que proponen en las clases.

» A modo de cierre

De acuerdo con los resultados de la investigaciéon presentados, sostenemos que es fundamental
que la evaluacion en la Escuela Secundaria se relacione con los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje. En este sentido, cabe sefialar sus vinculos con: el proceso de seleccion y jerarquizacion del
contenido, los objetivos planteados en el marco de cada asignatura, las estrategias de ensefianza y las
formas de relacidon pedagoégica, y la disposicion del alumno hacia el aprendizaje y las modalidades de
estudio que adopta. De este modo, resulta necesario situar a la evaluacién en un contexto mas amplio
para poder alcanzar una comprensién profunda de esta problematica en la Escuela Secundaria. Esto
implica, entre otras cosas, abandonar una visién simplista de la evaluacién asociada inicamente a la
calificacidn.

Por ultimo, cabe destacar que la informacién sobre las instancias de evaluacion que reciben los es-
tudiantes tiene una fuerte incidencia en sus procesos de estudio. En este sentido, la percepcion del es-
tudiante sobre dichas instancias orienta sus tareas de aprendizaje, incluso mas que otras actividades
desarrolladas en las respectivas materias. Asi, las decisiones acerca de qué contenidos quedan fuera
de las pruebas, qué tipo de actividades intelectuales se proponen en las pruebas, si la instancia de
prueba escrita es lo inico que se considera para la acreditacion y promocién o hay otras instancias,
si el profesor es generoso o no con las notas, etc., tienen un alto impacto en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes.
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» Resumen

El presente trabajo focaliza la mirada en los profesionales del asesoramiento educacional, en el
marco de una investigacion* cuyo proposito general es el de describir, analizar e interpretar las in-
tervenciones que estos realizan como mediaciones dentro y entre diversos sistemas de actividad. Se
trata de un estudio de tipo exploratorio - interpretativo que busca presentar descriptiva y compren-
sivamente al asesoramiento educacional. El trabajo de campo se realizé en escuelas de la provincia
de Rio Negro asesoradas por los ETAP*, a través de entrevistas en profundidad con diferentes actores
institucionales. Se presenta una interpretacién de las entrevistas con los asesores educacionales y
del “instrumento de reflexiéon”*? implementado en las mismas, intentando dar cuenta de las intencio-
nes, objetivos y condiciones en que transcurre la intervencion, reconociendo los puntos de ruptura y
conflicto a partir de las contradicciones que las caracterizan y posibilitan la construccién de nuevos
sentidos y significados, es decir, el aprendizaje expansivo.

» Lasintervenciones en el asesoramiento educacional

La tarea de asesoramiento educacional es realizada por los diversos profesionales que se desem-
pefian en esa actividad, y cuyo objetivo es justamente, optimizar el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, desde un lugar de colaboracion, acompafiamiento y co-construccidon de saberes con los de-
mas actores implicados. De alli que el mayor desafio es la construccién conjunta de problemas e
intervenciones con los demas agentes participantes, en una constante negociaciéon y orquestacion de
diversos significados. Desde esta perspectiva, las intervenciones que se realizan en el asesoramiento
educacional son consideradas como practicas situadas, es decir como un instrumento que incide y se
coordina intencionalmente con las acciones de directivos, docentes, estudiantes, incluyendo a todos
los actores implicados en ella, e incluso a otros asesores y al sistema de asesoramiento en general
(Equipos Técnicos).

Algunos de los interrogantes que guian nuestro proyecto son: ;Cudles son los dmbitos de

40 Proyecto de Investigacidn - Universidad Nacional del Comahue - Facultad de Ciencias de la Educacion (2014 - 2017), “Las intervenciones en
el asesoramiento educacional como mediaciones que se producen en contextos escolares del Nivel Medio”, dirigido por la Mg. Diana Martin.
Ordenanza del Consejo Superior N2 300/14.

41 Equipos Técnicos de Apoyo Pedagdgico (ETAP), creados en el afio 1996 bajo la Resolucién N° 200/96 y cuya mision principal apunta a de-
sarrollar e integrar sistematicamente acciones de apoyo a las problematicas educativas que inciden en el proceso de ensefianza- aprendizaje.
Los ETAP funcionan por fuera de la escuela, dependiendo de las sedes de Supervision Escolar de cada nivel.

42 Adaptado del “Cuestionarios sobre Situaciones Problemas de Intervencién Profesional” administrado a psicélogos y docentes por el equi-
po de investigacion de la Dra. Cristina Erausquin (Erausquin y Larripa, 2008)
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intervencion de los profesionales en el asesoramiento educacional? ;Qué tipos de intervenciones estdn
implicadas en él? ;Cudles son los factores que definen estas intervenciones? ;Cudles son los nudos criti-
cos que los profesionales del asesoramiento enfrentan en sus intervenciones?

En funcién de los interrogantes, nos proponemos como objetivos:

Identificar y describir las intervenciones que estan implicadas en el asesoramiento educacional, a
partir de las acciones y actividades institucionales.

Analizar los procesos de construccion de sentidos y significados de los distintos actores implicados,
a partir de las intervenciones propias del asesoramiento educacional.

» El asesoramiento educacional desde la Teoria de la Actividad

La problematica estudiada surge en funcion de la busqueda de nuevos paradigmas que posibiliten
una mirada singular sobre el asesoramiento educacional. Las propuestas de la teoria de la actividad
resultan sugerentes para analizar las prdcticas del asesoramiento educacional, en el marco de un sis-
tema educativo interpelado con exigencias de adecuacién al nuevo contexto social. En este sentido,
resulta central la categoria de actividad originada en los desarrollos de Vigotsky . Entre los enfoques
contextualistas, seleccionamos los aportes de Wertsch (1997, 1999) y recuperamos la linea plantea-
da por Lave (2001). Por tltimo, consideramos las propuestas de la teoria de la actividad desarrollada
a partir de los recientes trabajos de Engestrom, quien retoma el concepto de actividad planteado por
Leontiev, analizando como el mismo, ha evolucionado a través de tres generaciones de investigacion.
Las ideas de Bakhtin (1981) sobre dialogicidad como una forma de ampliar el marco vygotskiano
puestas en relacion con las ideas de Leontiev, llevaron a Engestrom a dar un paso adelante al plan-
tear que “la actividad se realiza mediante una constante negociacion, orquestacion y lucha entre las
distintas metas y perspectivas de los participantes. (...) Estas distintas perspectivas estan arraigadas
en distintas comunidades y practicas que siguen coexistiendo dentro del mismo sistema de activi-
dad colectiva”. (Engestrom, 1999, citado en Daniels, 2001, p.131). Consideramos que la Teoria de la
Actividad aporta una unidad de andlisis que responde a la necesidad de ampliar la mirada cognitiva
mas alla de la relacion sujeto-objeto situando esta relacion, en el contexto de una actividad cultural
especifica: los sujetos asesorados, los instrumentos utilizados en la actividad, privilegiadamente se-
mioticos, el o los objetos a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y contenidos), una
comunidad de referencia en que la actividad y los sujetos se insertan, reglas que regulan las relaciones
sociales y una divisién del trabajo que delimita tareas en la misma actividad. Cada componente del
sistema se define por su posicion subjetiva, relativa y reciproca en dispositivos institucionales que se
articulan indefinida y dindmicamente.

» Laindagacion de las intervenciones en el asesoramiento educacional

Como ya se explicitd, de acuerdo al nivel de conocimiento que se pretende obtener en esta investi-
gacion se trata de comprender distintos aspectos del asesoramiento educacional como como practica
situada. El trabajo de campo se realizd en escuelas de la provincia de Rio Negro que son asesoradas
por los ETAP. Para tener una mirada mas amplia se optd por efectivizarlo en distintas localidades de
la provincia, de modo tal que queden representadas diferentes zonas supervisivas, reconocidas por
el Consejo Provincial de Educacién.

La recoleccién de la informacion, se llevé a cabo a través de entrevistas en profundidad con di-
ferentes actores institucionales - asesores educacionales, a los directivos, a los docentes y a los es-
tudiantes de 1° y 4° afo- para abordar la multiplicidad de voces, las diversas perspectivas, la pluri-
determinacion de las intervenciones, recuperando la historicidad y horizontalidad en el anélisis. En
funcién del presente trabajo, se detalla un estudio del sistema de actividad de los asesores educacio-
nales en forma independiente, siempre en relacién con otros sistemas de actividad. Por lo tanto, se
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presenta el andlisis e interpretacidn de las entrevistas con los asesores educacionales. En las mismas,
la tarea se inici6 a partir de la implementacién de un “instrumento de reflexion” en el que se soli-
citaba a los asesores que narren situaciones vivenciadas en su hacer cotidiano que les resulten
significativas y/o prototipicas de la intervencion, con el objetivo de capturar la complejidad de los
fenémenos educativos, su historicidad y multivocalidad. Se apunt6 a identificar en dichas situaciones
los problemas mas significativos que se les presentan a los profesionales. En los términos propuestos
por Schon (1998), plantear un problema significa escoger los elementos de la situacién que vamos
a estudiar, establecer los limites de la atenciéon que vamos a dedicarle y dotarlo de una coherencia
que permita decir lo que no funciona y en qué direccidon hay que seguir para corregir la situacion. A
partir de la implementacion del Instrumento de Reflexion, se propusieron preguntas abiertas que
retomaban los interrogantes centrales. En esta presentacion, se sistematizan en el siguiente apartado
la informacién recogida en las entrevistas con las profesionales integrantes de los ETAP de la Zona
Sur y Zona Andina.

» Las intervenciones a partir de los decires de los asesores: andlisis de los
datos.

Las respuestas a las entrevistas se organizaron en base a las siguientes dimensiones:

En relacién a la formacién basica, todos los técnicos entrevistados cuentan con titulo de grado
correspondiente al perfil en que se desempefian. Varios logran recuperar aportes de la formacién de
grado, como por ejemplo:

“De mi formacion, la verdad que no eliminaria nada. A ver, dindmicas de grupo, mis libros, abordaje con
grupos adolescentes, todo lo legal y la actualizacion que me llega, del colegio de trabajadores sociales”
(Licenciada en trabajo social, Zona Andina)

En algunos otros casos rescatan otros roles profesionales realizados previamente, como el de do-
cente. Sin embargo, todos coinciden en sefialar que en la formacién de grado, no se abordé especi-
ficamente el trabajo de los Equipos Técnicos. Las profesionales entrevistadas tienen un recorrido
relativamente breve en los equipos técnicos, pero cuentan con experiencias previas en otros equipos
o dependencias institucionales que rescatan como insumo para la tarea, en tanto les ha permitido
generar vinculos para el trabajo en red. No obstante ello, ninguno de los técnicos entrevistados afir-
ma haber recibido capacitacion especifica dentro de los equipos, o dirigida directamente a ellos. De
hecho, todas coinciden en sefialar la necesidad de capacitacion para el abordaje de las problematicas
actuales de los nifios, jovenes, y familias, por los problemas que se estan presentando en las escuelas.
En relaciéon al conocimiento de la normativa que encuadra la tarea, la mayoria plantea que recibieron
informacién basica al ingresar pero que no fue trabajada en otro momento. En cuanto a la motivacién
para desempefarse en el asesoramiento educacional a través de los ETAP, se enuncian situaciones
personales, recorrido profesional, o interés genuino. Recuperando lo planteado en este punto, pode-
mos decir que tanto la formacion de grado como la realizada en otras instancias posteriores y las ex-
periencias laborales previas, dentro y fuera de los Equipos Técnicos son valorizadas por los profesio-
nales como determinantes para el desarrollo de su actividad, aunque estos procesos de aprendizaje
no hayan estado directamente relacionados con la modalidad propia de los equipos técnicos. En todo
caso, la capacitacién continua y el conocimiento mas acabado de la normativa aparecen como una
necesidad sentida para poder responder a las nuevas demandas y a la complejizacién de los entornos
en los que se desempefian, asi como para una clara definicion de la funcién a desarrollar.

2- Metodologia de trabajo
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Las entrevistadas coinciden en sefialar que sobre la organizaciéon propuesta a nivel ministerial,
se da una organizacién interna, que implica la subdivisién de los integrantes de los equipos, con el
objetivo de alcanzar la mayor cantidad de intervenciones posibles respecto de las instituciones y
demandas.

“Mds alld del listado, se busca ver cudles son las situaciones emergentes, y luego hay un seguimiento
de la situacion... un dia una escuela, otro dia a otra y asi...y los miércoles son reuniones de equipo”
(Psicopedagoga, Zona Andina)

La realizacion de la tarea en equipo es reconocida como una condicidn enriquecedora y una con-
tribucién valiosa para la toma de decisiones y las operaciones a realizar. Este tipo de funcionamiento
parece ser un aporte para el desarrollo de variadas estrategias y recursos en el accionar concreto, ya
que si bien los profesionales constan de un repertorio basico, los mismos han sido diversificados en
base a las diversas formaciones y recorridos laborales, y a las contribuciones de las capacitaciones
que ellos mismos realizan a partir de su esfuerzo personal. En este sentido, los profesionales enuncia-
ron diversos proyectos concertados con las instituciones y planificados con anticipacién, que tratan
de llevar adelante. Sin embargo, este tipo de intervencidn suele quedar supeditada a los emergentes
que se vayan presentando. Todas las entrevistadas resaltan el pedido constante de las escuelas de dar
soluciones a los problemas, dar respuestas armadas. Mientras que las profesionales apuntan a dia-
logar y construir en forma conjunta las posibles intervenciones, suelen recibir un reclamo constante
de ayuda, tendiendo a depositar el problema en el Equipo, lo que a posteriori suele implicar poco
compromiso con la propuesta. En general los temas que suelen requerir la intervencion, segtn las
profesionales entrevistadas, estan relacionados con coémo promover la inclusién educativa de nifios,
adolescentes y jovenes, los vinculos entre los profesores y los jévenes, los maestros y los nifios, entre
los nifios entre si, la violencia entre pares y los comportamientos agresivos, etc. Cuando se indagé
en relacion a las operaciones concretas que realizan mediante ciertas herramientas, casi todas las
profesionales sefialaron las observaciones de aula, las entrevistas con los docentes, entrevistas con
las familias, y entrevistas con los estudiantes, para ir construyendo acuerdos, sea a través de contra-
tos, sea a través de trayectorias, analisis pedagogico de situaciones de aula, andlisis de la dindmica
de un grupo, analisis de los legajos, y derivaciones, segiin corresponda, organizaciéon de las Jornadas
Institucionales y otras reuniones de los docentes, incluso las visitas domiciliarias y el trabajo en red
con otras instituciones.

Podemos resumir lo explicitado por los técnicos en una tension constante entre lo que se planifica
y se organiza dentro de los Equipos y lo que surge en la cotidianeidad como necesidad o urgencia
para la intervencién. Es decir, si bien hay una tendencia significativa hacia la organizacién y el desa-
rrollo de proyectos que priorizan un enfoque preventivo de las problematicas identificadas, esto que-
da claramente supeditado a los multiples emergentes que se vayan presentando. Si bien la normativa,
la formacion previa, las propias convicciones de las profesionales, e incluso los acuerdos entre ellos
se enfoquen en el dialogo, la elaboracion de la demanda y los aportes que supongan la implicacién
de los diversos actores institucionales en las posibilidades de solucién de los problemas, las técnicas
manifiestan claramente la tendencia a ser requeridas para resolver conflictos y problemas que se
manifiestan en el dia a dia en las instituciones y desbordan las posibilidades de las mismas.

3- Vision de la funcion del profesional

Aunque las opiniones son diversas, en funcion del propio recorrido profesional, todas consideran
que su tarea tiene un impacto positivo, aunque relativo en funcién del contexto, pero también reco-
nocen que no es valorada suficientemente en las instituciones, y que a menudo no se aprecian las
repercusiones de la intervencidn.

“El trabajo de los equipos no siempre es bien recibido por las instituciones y esto hace que muchas veces

sea un trabajo con muchas frustraciones, y esto considero que tiene que ver con el lugar que a lo largo
del tiempo ha tenido el Equipo Técnico en relacién a las instituciones.”(Psicéloga, Zona Sur)
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Como facilitadores se reconocen la disponibilidad para trabajar cooperativamente dentro de los
equipos y de los distintos equipos entre ellos, colaborando para resolver los problemas, incluso cuan-
do se desempefian en diversas localidades, en el caso de que sean cercanas. Entre los obstaculos,
prima la dificultad de llegar a atender el nimero de escuelas que les corresponde, en relacion a la
dedicacién horaria y las distancias a cubrir para llegar a cada institucién. Otra de las dificultades
sefialada es la falta de profesionales e instituciones o Centros de Atencién destinados a realizar los
tratamientos o seguimientos de las situaciones detectadas, lo que obstaculiza la posibilidad de ar-
ticular el trabajo en red con otras instituciones u organismos. La continuidad laboral, debido a las
suplencias, cambio de tarea o traslados, también condiciona el seguimiento de las situaciones y pro-
voca que no se sostengan tareas iniciadas, por lo que ciertos proyectos no se mantienen en el tiempo
lo suficiente como para evaluar sus efectos. Otra problematica esta asociada a los escasos tiempos
de reunion de los equipos entre ellos, lo que genera que no se cuente con el tiempo para compartir
y discutir los problemas y pensarlos en forma conjunta. En sintesis, cada equipo queda aislado, con
poca interaccién entre ellos y con los demas equipos, y con poco seguimiento de la DAT. En este sen-
tido, algunos reclaman la existencia de un coordinador regional que permita nuclear la actividad de
los profesionales:

Es posible identificar las posibilidades de andlisis y juicio critico en relacién al propio desempefio:
las entrevistadas mostraron una valoracién positiva del mismo, aunque también reconocieron que
esto no era registrado del mismo modo en las instituciones educativas. Esta diferencia en el aprecia-
cion de las intervenciones puede relacionarse con las condiciones en que se realiza la tarea, las cuales
obstaculizan la implicancia mas profunda de los profesionales en las problematicas y el seguimiento
de las mismas, asi como las posibilidades de reflexion sobre las demandas dentro de los equipos, de
los equipos entre ellos y/o con algin coordinador que colabore en el analisis de la situaciéon desde
una perspectiva mas abarcativa.

> Las intervenciones a traves de las experiencias significativas narradas por
los asesores.

Las experiencias significativas seleccionadas por los propios técnicos/as del ETAP y que fueron
construidas a partir del “instrumento de reflexion”, fueron analizadas a partir de la descripcion de la
situacion - incluyendo la situacidon problema, con sus caracterizacion y aspectos implicados, la his-
toria y los antecedentes de la misma-, las intervenciones - quién/es, sobre quién/quiénes, para qué,
c6mo, con que herramientas- y los resultados —en relacién a la intervencion, sus efectos a futuro. Por
ultimo, se analizé el porqué de la eleccién de la situacidn. Se recogieron experiencias significativas
referidas a demandas de intervencidn en funcién de conductas disruptivas de un alumno, necesidad
de acompafiamiento de un estudiante con disminucion visual, dificultades de trabajo de los docentes
en un grupo escolar, el planteo de una familia en relacidn a la imposibilidad de asistencia escolar de
un estudiante por amenazas en el barrio, entre otras.

En relacién a la descripcién de la situacion, en todos los casos se ubica una problematica espe-
cifica y se presenta la contextualizaciéon de la misma, aunque no siempre se analiza la complejidad
subyacente, reconociendo todas las dimensiones presentes. En general, se sitia en un hecho puntual,
un emergente, y se presenta una hipotesis de causalidad vinculada con uno o varios sujetos (estu-
diantes, docentes, grupo escolar), por lo que no se analiza la trama de factores que dan lugar a la
situacion. Una excepcion seria el planteo de la asesora que refiere a la amenaza al joven en su barrio
(situacién judicializada), ya que ubica la problematica como una realidad institucional que requiere
ser incorporada a lo cotidiano. Los problemas planteados son pertinentes para la intervencién de los
Equipos Técnicos y cada situacion seleccionada corresponde directamente con el perfil profesional
que la relata, aunque exceden la especificidad del mismo, requiriendo la articulacién con otras disci-
plinas. En general, la historizacion del problema no permite reconocer los diversos antecedentes del
mismo, y se plantean escasamente algunas relaciones con otras situaciones. Tiende a describirse una
sola causa de la situacion, vinculada con una problematica del alumno, sin incluirse la respuesta edu-
cativa dentro de la causalidad. En el mismo sentido, se da una sola perspectiva del problema, aunque,
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en algunos casos, se postula un cierto perspectivismo sobre la situacidn, que parece posibilitarse al
descentrarse de la propia mirada. Por ultimo, y en forma coincidente, se reconocen en los problemas
la incidencia de factores subjetivos e interpersonales, conflictos entre sistemas (Técnicos/docentes)
y, en algun caso, dilemas éticos.

En cuanto a la intervencidn, la decisién esta situada en el agente, pero, teniendo en cuenta la
opinidn de otros agentes, y suele ser reconstruida conjuntamente con otros actores institucionales o
extrainstitucionales. Las acciones contemplan dimensiones diferentes de la intervencion, que se van
articulando en el proceso, a partir de la construccidon conjunta del problema. La mayor parte de las
acciones estan dirigidas a un objetivo tnico, relacionado con la inclusién de un alumno o un grupo
de alumnos, y van surgiendo otros objetivos durante la intervencion, no planteados a priori. Se va
pasando progresivamente de acciones sobre sujetos individuales, a tramas vinculares y dispositivos
institucionales, aunque no siempre de forma articulada. En todos los casos, se trabaja interdisciplina-
riamente, confrontando con otros profesionales de distintas disciplinas, dentro y fuera de los Equipos
Técnicos. En algunos de los relatos se detecta cierta sobre-implicacién en la intervencién, y no siem-
pre se logra una implicaciéon con compromiso, pertinencia, con distancia y objetividad. Por ultimo,
en las intervenciones se mencionan multiples herramientas vinculadas a diferentes dimensiones del
problema, pero solo en algunos casos, se hace referencia a conceptos teéricos o modelos de trabajo
que fundamentan su implementacién.

En la mayoria de las situaciones se mencionan resultados positivos en relacion al problema, atribu-
yéndolos a la competencia de cada uno, al contexto, a la dimension interpersonal de la intervencién y a
las condiciones intrapersonales de los destinatarios de la misma. Cuando estos no se dan, se adjudicada
a las condiciones del contexto, por dificultades en la comunicacién y la falta de continuidad en la tarea.
En todos los casos, aunque se reconoce el papel que desempefi6 el relator, se asume la necesaria inter-
vencion de otros, los obstaculos y facilitadores en el contexto, y que las posibilidades de que la interven-
cién se sostenga en el tiempo depende de la implicacién de la institucién en su conjunto.

Por tltimo, las experiencias resultan verdaderamente significativas para la vida institucional del
ETAP, ya que si bien en cada una hubo una participacién sobresaliente de uno de los profesionales
que integran el equipo, no es menor la resonancia que produjo en los otros integrantes y en toda la
institucion, fundamentalmente a partir de la ruptura de estereotipos y por el compromiso generado
en otros actores de la comunidad educativa y de la comunidad en general. Las repercusiones subjeti-
vas también son muy valiosas porque generan un sostén para futuras intervenciones, o bien generan
interrogantes que abren a la posibilidad de modificacién de la intervencién, como retroalimentacioén
de la misma, aunque no siempre resultan satisfactorias para el cuerpo directivo o docente. El queha-
cer cotidiano de los equipos se tensiona por lo general con las expectativas de los demas actores, en
funcién de prejuicios y falta de informacién, y con la dificultad para conseguir los apoyos necesarios
para concretarlas.

> Andlisis del sistema de actividad de los asesares educacionales.

Para acceder a un primer de anélisis interpretativo, se confronté la informacién obtenida de las
experiencias significativas que se obtuvieron en los instrumentos de reflexién, con las descripciones
analiticas de las entrevistas realizadas, lo que posibilité reconocer las tensiones, entre deseos y po-
sibilidades, condiciones y motivaciones, representaciones, saberes y “sensaciones” o sentimientos,
sentidos y significados, historia personal y contexto, formacién académica y experiencia vital. Se bus-
c6 identificar las tensiones prevalentes o conflictos mas significativos en el actuar del asesor, a partir
de la negociacion de significados en cada contexto en particular.

A fin de recuperar la categorias conceptuales presentadas, se retomd la formulacién metodol6-
gica de autores que proponen el andlisis de la situacién como Sistema de Actividad a partir de ocho
pasos (Mwanza, 2002), que apuntan a la actividad de interés, el objetivo, los sujetos involucrados,
las herramientas, las reglas y regulaciones, la division del trabajo, la comunidad y el resultado. Esta
metodologia permite la reconstruccion del sistema descomponiéndolo en sub-actividades, de modo
tal que cada sistema de actividad pueda ser estudiado en forma independiente o como componente
del sistema principal, en funcién de ubicar las tensiones que promueven un aprendizaje expansivo.
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En relacion a la actividad de asesoramiento se postula una contradicciéon implicita entre los mode-
los de asesoramiento incorporados por los profesionales en su formacién y en su experiencia laboral
y las situaciones concretas en las que deben desempefiarse, generando la necesidad de mayor capaci-
tacion para poder adecuarse a los nuevos contextos socio-educativos. Esta tension puede plantearse
a partir de la necesidad de construir un saber “en situacién”. En consecuencia, el potenciar el trabajo
interdisciplinario, asi como la necesidad de coordinacién de los ETAP serian direcciones posibles
para lograr mayores avances.

En relacion a los objetivos se identificé como central el aparente antagonismo entre los asistencial
y lo preventivo, términos que parece implicar uno la negacion del otro. Sin embargo, en los relatos se
puso en evidencia que es factible partir de una demanda en funcién de un emergente en particular, y
avanzar hacia un trabajo compartido, corresponsable y preventivo.

En cuanto a los sujetos involucrados, si bien desde los equipos, en general se propone que la
actividad debe estar dirigida a la institucion en su conjunto, parece existir cierta tension con la ne-
cesidad sentida en las instituciones educativas, de centrar la atencién en sujetos individuales. Las
experiencias planteadas por las entrevistadas reflejan que, si se parte de una concepcién de totalidad
como trama, es factible que la intervencion sobre un individuo devenga en una modificacién de todo
el sistema, propiciando una mayor apertura hacia la diversidad.

Las herramientas que se despliegan en su mayor parte no son novedosas, y parecen estar rela-
tivamente fosilizadas, pero al vincularse a diferentes dimensiones del problema, con posibilidad de
articularse entre si, y con la ponderacién relativa al contexto, son consistentes con los objetivos. Se
reconocen aqui dos cuestiones contradictorias: muchas de estas herramientas serian utiles y adecua-
das si pudiese sostenerse su implementacion en el tiempo, lo que a menudo se contrapone con las
condiciones de la tarea; por otra parte, suelen seleccionarse sin una adecuada reflexién o fundamen-
tacion tedrica que sustente su implementacidn, por lo que termina desvirtuandose su efectividad.
Esta tension reclama la necesidad de reflexion previa a la accidn de parte de los asesores, para poder
pensar como adecuar sus intervenciones en funcién de la realidad en que se desempefian, a partir de
dar fundamentacidn a las operaciones a realizar.

Las reglas y regulaciones funcionan contradictoriamente como apertura y como restriccion, ya
que al mismo tiempo que potencian el accionar de los agentes del asesoramiento, también lo anclan
en practicas que necesitan ser superadas. En este caso, se trataria mas bien de que se puedan reco-
nocer las potencialidades que se brindan, sosteniéndose en estas para desarrollar fortalezas en la
actividad de asesoramiento, generando nuevos encuadres reformulados en cada contexto.

La division del trabajo se evidencia claramente en la medida en que la intervencion es contrastada
y articulada con la de otros agentes profesionales de distintas disciplinas para la gestién de la misma.
Aqui una contradiccién aparece en relacidn a la dificultad para mantener la implicacién con las situa-
ciones, y al mismo tiempo, la distancia 6ptima, con pensamiento critico. Esto suele manifestarse con
la disyuntiva entre estar afuera o adentro de la escuela, refiriéndose a la dependencia administrativa
en el rol. Sin embargo, los mismos actores recuperan los riesgos de cada una de estas opciones, y asu-
men que no se trata una cuestion de ubicacion espacial o en el organigrama escolar, sino que mas bien
supone recuperar la propia autonomia en el hacer profesional. Otra contraposicion suele presentarse
entre el protagonismo del agente y la necesidad de trabajo conjunto con otros, profesionales del ETAP
u otros agentes educativos. En relacién al trabajo interdisciplinario, esta tensién parece haber produ-
cido avances importantes, ya que no se encontraron conflictos inherentes a la especificad de la inter-
vencion, sino mas bien la tendencia a compartir la mismas en colaboracion reciproca. Sin embargo,
permanece abierta en el trabajo conjunto con otros educadores, a partir de la demanda de respuestas
desde un lugar de supuesto saber. El avance estaria dado en la relativizacion de las intervenciones en
funcién del reconocimiento de la trama que se teje en cada situacién especifica, mediante el reconoci-
miento de que dichos aportes se consideren hipdtesis de trabajo para la construccién de respuestas. .

En los decires de los asesores y en las experiencias relevadas se evidencia la posibilidad de ana-
lizar la comunidad a partir de las diversas combinaciones de factores que se interrelacionan (condi-
ciones concretas, concepciones de los participantes, historia o antecedentes, relaciones, etc.) a fin
de identificar dimensiones sobre las cuales sea factible intervenir, diferenciando en dicha totalidad
tramas relacionales intersubjetivas y psicosociales entre actores y factores, y generando acciones
multidimensionales, en colaboracidn con otras organizaciones.
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Los resultados parecen reflejar el dilema entre lo que se espera de los asesores y los que estos
piensan que deberian realizar. La evaluacion que ellos realizan de sus intervenciones es satisfactoria
en funcién de que reconocen las repercusiones de las mismas, y las conciben como articuladas con
las acciones de otros actores, las condiciones de la tarea y en funcidn del tiempo, pero no siempre
reciben la misma valoracién desde las instituciones. Se trata aqui de conciliar las acciones de ayuda
con las posibilidades de reformular las condiciones institucionales para que sea el sistema mismo el
que recupere su capacidad de contencién y acompafiamiento a los sujetos involucrados. Esta tension
parece requerir reconocer que se trata de un proceso, no algo dado de antemano, y que requiere
como tal, de realizar un trabajo y un recorrido con el otro.

» Tensiones y apropiacion en el desarrollo de las prdcticas del asesoramiento
educacional.

El analisis que antecede permiti6 identificar que las practicas de asesoramiento se desarrollan
en el entorno de una serie especifica de tensiones, algunas de las cuales emergen a menudo y se ma-
nifiestan con mayor insistencia. Como cierre se propone comprender la actividad de asesoramiento
como modalidades de practicas en las que convergen trayectorias provenientes de las experiencias
que se han adquirido y sistematizado, como producto de su participacién experiencias previas. Este
movimiento recursivo al pasado y el salto al presente en una especie de espiral, parece ser una carac-
teristica de como los asesores se apropian de las innovaciones. Los analisis ponen de manifiesto que
las practicas que provienen de marcos de referencia plurales y heterogéneos estan siempre constitu-
yéndose, interpelando a historias, que disienten o se acoplan con el presente en nuevas formas de co-
existencia. La actividad de asesoramiento educacional se desarrolla en el marco de una serie especi-
fica de tensiones, que consideradas como momentos diversos, de progresiva superacién, expresarian
dinamicas y posibilidades de cambio y desarrollo, involucradas en cada accién y podrian pensarse
como Zonas de Desarrollo Potencial Intersistemas, concebida estas como momentos de negociacién
de significados para la construccién de metas compartidas que promuevan nuevos aprendizajes en
expansion.
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profesores en Matemadtica.

2 Resumen

Esta ponencia se encuadra en la Beca de Investigacidon “El potencial de las narrativas pedagé-
gicas para la construccion de conocimiento matematico para enseiiar. El caso del Profesorado en
Matematica de la Universidad Nacional de Rosario” (UNR, 2016-2017) en el marco del Proyecto de
Investigacion “Procesos de acompafiamiento en la formacién inicial y continua de profesores en
Matematica” (UNR, 2014-2017).

Especificamente nos interesa: reconocer componentes de los dominios del conocimiento mate-
mdtico para la ensefianza en las narrativas de los futuros profesores en Matematica y clasificar los
componentes reconocidos de acuerdo a las sensaciones con las que los residentes los evocan.

El enfoque de investigacion es cualitativo y el alcance descriptivo. Los datos se recogen de las na-
rrativas elaboradas por los residentes del caso en cuestiéon durante su trayecto de practica en el nivel
superior; en particular aqui se analizan las de un residente del afio 2015.

Entre los componentes de los dominios del conocimiento matemdtico para la ensefianza reconoci-
dos al momento se encuentran:

»  Conocimiento especializado del contenido: identificacion de elementos superfluos; criterios en el
uso de notacién y lenguaje matematico; formulacidn de preguntas matematicamente productivas;
seleccion de representaciones.

»  Conocimiento del contenido y de los estudiantes: identificacion de errores y dificultades comunes;
valoracion de la comprensién del alumno; reconocimiento de las estrategias estudiantiles.

» Conocimiento del contenido y de la ensefianza: organizacién de la gestion de la clase y de los
instrumentos para evaluar; seleccion de propuestas y recursos didacticos.

En cuanto a las sensaciones, identificamos relativas a: temor; deseos; satisfaccion; impotencia;
incomodidad.

Concebimos al campo de la practica profesional docente como crucial en la formacién de profeso-
res en Matematica. Alli se entretejen los conocimientos tedricos y practicos que los futuros docentes
han ido adquiriendo. En este sentido reconocemos a la narrativa pedagdgica como un potente dispo-
sitivo de formacion.
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» Temay problema

Esta ponencia se encuadra en la Beca de Investigacion “El potencial de las narrativas pedago-
gicas para la construccion de conocimiento matematico para enseiiar. El caso del Profesorado en
Matematica de la Universidad Nacional de Rosario” (UNR, 2016-2017) en el marco del Proyecto
de Investigacion “Procesos de acompafiamiento en la formacién inicial y continua de profesores
en Matematica” (UNR, 2014-2017). En este proyecto, en términos generales, interesa analizar los
procesos de construccion del conocimiento profesional docente de profesores en Matematica, para
comprender mas acerca del mismo asi como develar como se lo puede favorecer desde la formacion
sistematica. Entre los objetivos especificos se procura Describir los tipos de dispositivos que se des-
pliegan en las asignaturas del PM cuyo objeto formativo es la construccién del conocimiento profe-
sional docente y, también, explorar posibilidades de fortalecimiento de dichos dispositivos en pos al
empoderamiento de los futuros profesores.

> Objetivos y pregunta de investigacion

En correspondencia con las inquietudes del Proyecto de Investigacion sefialadas, en esta investi-
gacion nos indagamos acerca del potencial de las narrativas pedagdégicas para la formacién del cono-
cimiento profesional docente en futuros profesores en Matematica. Especificamente, tomando como
base los documentos producidos por los residentes del afio 2015, se procura:

» Reconocer componentes de los dominios del conocimiento matemdtico para ensefiar en las narrativas
de los futuros profesores en Matematica.

»  Clasificar los componentes reconocidos de acuerdo a las sensaciones con las que los residentes los
evocan.

»  Proponer posibilidades que, desde los hallazgos de la investigacidon educativa, puedan fortalecer las
practicas de formacién al respecto en la carrera.

» Relevancia de la investigacion

» Por un lado, el campo de la practica profesional docente es uno de los cruciales en la formacion
de profesores en general (Sanjurjo, 2009) y de Matemdtica en particular. Alli se entretejen, en el
marco de la complejidad, los conocimientos tedricos y practicos que los futuros docentes han ido
adquiriendo.

Por otro lado, se reconoce a la narrativa pedagdgica, como un potente dispositivo de formacion
docente en el campo de la practica (Martin, 2014) que enriquece el andlisis pedagégico haciendo eco
de lo multiple en los sujetos y las culturas. En el marco de la presente investigacion, servira para de-
velar la emergencia de los diferentes dominios del conocimiento matemadtico para la ensefianza (Ball,
Thames y Phelps, 2008) a través del andlisis de su contenido (Cabrera, 2009).

» Tipo de Disefio y Metodologia utilizada

En particular, en el Profesorado en Matematica de la UNR se cuenta con abundante material pro-
ducido por los residentes en sus practicas de nivel superior y de nivel secundario, dado que desde la
catedra Residencia (anual, ubicada en el cuarto y ultimo afio de la carrera) se les solicita narrar sus
experiencias.

Puntualmente en este estudio se procede a analizar las producciones de los residentes del ul-
timo afio (2015). Se lo realiza mediante un estudio de enfoque cualitativo y alcance descriptivo
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006). En particular aqui se presenta un caso, de una futura profe-
sora que realiz6 su practica de nivel superior en la asignatura Geometria I de las carreras Profesorado
y Licenciatura en Matematica, estando a cargo D1 y como ayudante D2.
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Las categorias de andlisis son los seis dominios del modelo propuesto por Ball et al (2008):
»  Conocimiento comun del contenido: Matematica de cualquier dmbito cientifico o profesional.

»  Conocimiento en el horizonte matemdtico: Conciencia sobre la génesis y relacién de los contenidos
matematicos.

» Conocimiento especializado del contenido: Usos especificos, adaptaciones y secuenciaciones
realizadas para transformar el contenido en ensefiable.

»  Conocimiento del contenido y de los estudiantes: Integra conocimiento acerca de la cognicion de los
alumnos.

»  Conocimiento del contenido y de la ensefianza: Conocimiento pedagdgico y didactico especifico que
requiere un profesor para actuar desde la ensefianza.

»  Conocimiento del contenido y del curriculum: Se precisa para dar un enfoque y organizacion a los
contenidos que se pretenden ensefar.

Las fases de ejecucion de acuerdo a lo realizado al momento comprenden:

»  Pre-procesamiento de las narrativas de los residentes, a partir de una primera lectura global de sus
producciones.

»  Construccion de las modalidades emergentes, que intenten adecuarse a lo estudiado desde el campo
tedrico y explorado desde el campo empirico al momento.

» Procesamiento mds fino de las narrativas, de acuerdo a las categorias y modalidades definidas y
atendiendo a los objetivos especificos de la investigacion.

» Discusiones y resultados/grado de avance de la investigacion

A continuaciéon mostramos los componentes de los dominios del conocimiento matemdtico para la
enseflanza reconocidos al momento, acompafiados de algunos extractos de narrativa que procuran
servir de evidencia para la investigacion asi como de referencia para ilustrar las ideas.

Conocimiento comun del contenidg, se reconacieron dos madalidades (M1 y M2J.

M1) Conocimiento y habilidades matematicas (se ejemplifica con dos extractos).

Le expliqué que como habia que probar una igualdad, lo mejor tal vez seria pensar en la doble con-
tencion. (P 6.12)*

Al llegar a que las medidas al cuadrado de dos lados eran iguales, podiamos concluir que las medidas
entonces también lo eran. (P 18.42)

M?2) Examinacion del trabajo de los alumnos (se ejemplifica con cuatro extractos).

Un alumno... me mostré como siempre las demostraciones que escribié... la mayoria de las veces
escribe cosas de mds. Por esto le cuestioné si era necesario explicitar tal o tal cosa y enseguida noto que
no. (P 2.4)

Le corregi algunas cuestiones de notacion pero le dije que estaba muy bien. (P 9.20)

Le hice notar que algunas cosas estaban un poco desordenadas. (P 12.27)

Al leerlo fuimos descubriendo juntas algunos errores. (P 12.27)

Dentro de esta categoria notamos que la residente revisaba exhaustivamente los trabajos de los
alumnos para lograr un tratamiento adecuado de la disciplina teniendo en cuenta los avances de los
estudiantes.

Conocimiento especializado del contenido, fue posible reconocer cinco modalidades (M1 a
M3J:

M1) Uso con criterio de notacidn y lenguaje matematico (se ejemplifica con tres extractos).

43 Indica el nimero de pégina y de parrafo, respectivamente, del documento correspondiente a la narrativa donde se encuentra dicho extrac-
to. Asi, en este caso se trata de la pagina 6 (de un total de 22) y del parrafo 12 (de un total de 51).
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D2 se acercé a mi para preguntarme si habiamos dado en teoria alguna notacién en particular para
los dngulos céncavos... Le respondi de forma negativa y decidimos consultarle a D1. (P 3.6)

Escribimos las hipdtesis, la tesis, marcamos con color en un dibujo los datos que teniamos y fueron
descubriendo como probarlo. (P 12.28)

Su mayor problema era cémo escribir de manera correcta y ordenada las demostraciones, por lo que
de a poco fuimos haciendo una juntas. (P 19.44)

M2) Formulaciéon de preguntas matemdticamente productivas (se ejemplifica con cuatro
extractos).

Con algunas preguntas a modo de guia que le hice, él solo entendio como terminar la demostracion.
(P6.13)

Le pregunté qué le parecia y le dije que piense qué pasa con los tridngulos que se forman al trazar
alguna de las diagonales. (P 6.14)

Comencé preguntando cdmo se trabaja con este método... cuando me dijeron que habia que probarlo
primero para n=1, les pregunté si existia algiin poligono de un lado. (P 9.18)

Intenté preguntar la mayor cantidad de cosas, haciendo participar a muchos alumnos. (P 18.42)

M3) Eleccién de las formas de explicar y justificar las ideas matematicas (se ejemplifica con dos
extractos).

Cuando alguno tenia una idea errénea, yo preguntaba a los demds qué les parecia. En algunas oca-
siones, otros alumnos mostraban algiin ejemplo donde el enunciado no valia y en otras, era yo quien
dibujaba en el pizarron algtin caso donde se veia que no era vdlida la proposicion. Por lo general usaba
tres colores para que los dibujos sean mds claros. (P 3.5)

Fui marcando con rojo los datos que teniamos para que sea mds sencillo entender qué criterio de
congruencia utilizar. (P 18.42)

M4) Analisis de propuestas distintas o no estandares (se ejemplifica con tres extractos).

Una alumna me conté cémo lo habia mostrado ella. Era una forma totalmente distinta a la que tenia
pensado hacer yo, por lo que debi adaptarme a ella. (P 9.19)

Una de las alumnas propuso una manera y el alumno otra, por lo que les dije que lo ibamos a resolver
de las dos formas para que vean que ambas eran correctas. (P 10.21)

Una alumna comenté que ella lo habia hecho con otro criterio, escuché su idea y, marcando con otro
color para no confundir con lo anterior, lo expliqué al resto del curso. (P 18.42)

M5) Representacion grafica como apoyo (se ejemplifica con dos extractos).

Hice un dibujo y con la ayuda de ellos verificamos que el tridngulo satisfacia la férmula. (P 9.18)

Juntas hicimos un dibujo y logré darse cuenta como resolverlo. (P 18.41)

Esta categoria nos muestra que la residente se esfuerza en priorizar la significatividad matemati-
ca, desde las notaciones y representaciones que se emplean asi como las indagaciones, explicaciones
y justificaciones que se efectian, en pos a potenciar los aprendizajes de los alumnos.

Conocimiento del contenido v de los estudiantes, comprende cuatro modalidades (M1 a M4]

M1) Valoracién del proceso de comprension y razonamiento del alumno (se ejemplifica con dos
extractos).

Reconozco que es muy distinto explicarle a alguien mucho mds grande, con otros ritmos y formas de
pensar, hay que tener mucha paciencia. (P 4.7)

Algo parecido me sucedié con el alumno, que tardaba mds en entender lo que haciamosy por lo tanto
al terminar cada ejercicio le preguntaba donde se habia quedado, explicandole de nuevo lo que fuera
necesario. (P 10.22)

M2) Anélisis de errores y dificultades de los alumnos (se ejemplifica con dos extractos).

Charlamos con D2 acerca de la gran dificultad que tienen los alumnos para comprender la conten-
cion de conjuntos, asi también lo poco que leen la teoria. (P 1.3)

Al retirarnos del aula, comentamos con D1y D2 cémo andaban los alumnos, qué dificultades notd-
bamos. (P 5.9)

M3) Conocimiento de las estrategias utilizadas por los alumnos (se ejemplifica con dos extractos).

La demostracidn es andloga al teorema 6, razén por la cual busqué dicho teorema y fuimos pensando
en qué se diferenciaba con lo que debiamos hacer. (P 5.10)
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Su duda se basaba en que la forma de demostrarlo era distinta a la que venian trabajando. (P 16.37)

M4) Consejos propicios para estudiantes de primer afio (se ejemplifica con dos extractos).

Le recomendé venir a las consultas. (P 15.32)

Les recomendé de buena manera que se pongan a trabajar. (P 17.40)

Se pudo observar que la residente se mostraba interesada en la comprensién de cada alumno,
teniendo un trato individual, dentro de sus posibilidades. Procuraba entender sus formas de razo-
namiento, adaptarse a sus ritmos, interpretar sus errores, prever sus dificultades, desmarafar sus
propias estrategias y ponerse en el lugar de ingresantes a carreras universitarias.

Conocimiento del contenido v de la ensefianza, con tres modalidades (M1 a M3]:

M1) Organizacién de la gestién de la clase (se ejemplifica con tres extractos).

Habiamos acordado terminar la Unidad 1 en la primera parte de la clase y luego seguir con prdctica.
(P1.2)

Acordamos que D1 nos enviaria también la Unidad 3 para que con D2 nos podamos organizar el
tiempo. (P 5.9)

Decidf recorrer todo el salén preguntando por qué ejercicio iban... me acerqué a D2 y decidimos no
trabajar en pizarrén en el dia de hoy. (P 8.16)

M2) Organizacion de los instrumentos adecuados para evaluar y calificar (se ejemplifica con tres
extractos).

D1 nos comenté su intencion de darles una autoevaluacién a los alumnos para que ellos mismos
distingan qué conocimientos tienen y qué les faltaria afianzar para el parcial. (P 5.9)

La idea es que el primer ejercicio sea mds bien para “barrer” todos los contenidos..., previendo que
constituya el 50% del puntaje total... Acordamos entre los tres que el segundo ejercicio sea guiado a
través de distintos items y que el tercero sea solo un enunciado sin ninguna “pista’. (P 16.34)

Nos recomendé también que tomdramos el tiempo mientras lo haciamos, ya que si demordbamos
mds de una hora debiamos cambiarlo. (P 19.45)

M3) Seleccion de recursos y propuestas didacticas (se ejemplifica con dos extractos).

Les expliqué basdndome en una lata en forma de prisma rectangular. (P 22.50)

Escribimos la idea nomds y les dije que después lo hagan bien ellos. (P 22.51)

Es posible observar que los docentes trabajaban en equipo y que procuraban planificar tanto
las clases como las formas de evaluar, tratando de dejar lo menos posible sujeto a la improvisacion.
También se puede advertir que la residente tenia iniciativa en la organizacion de la clase.

N

Conocimiento del contenido v del curriculum, abarca dos modalidades (M1 y M27]:

M1) Entendimiento de los programas curriculares (se ejemplifica con dos extractos).

Acordamos no pedir la justificacion de estos dos ultimos pues se necesitaban conceptos atin no dados.
(P1.3)

Le dije que tal vez eso lo mostrabamos mds adelante. (P 6.14)

M2) Seleccién de ejercicios/contenidos para desarrollar en clase (se ejemplifica con dos extractos).

Le dije que tenia pensado el 6, el 8 o alguno de los ultimos, pero él me dijo que queria que el 6 les
quede bien escrito, por lo que elegi ese ejercicio. (P 11.25)

Leimos el enunciado del 15 y les mencioné que solo ibamos a ver la idea porque queria que lo escri-
ban ellas solas después en sus casas. (P 12.28)

Se puede advertir que el equipo docente tenia presente los contenidos que los alumnos conocian
y los que no a la hora de elegir cémo abordar un ejercicio.

En cuanto a las sensaciones, identificamos cinco modalidades (M1 a M5).

M1) Temor (se ejemplifica con dos extractos).

Mi mayor miedo era que los alumnos me vieran o me trataran como una mds de ellos. (P 1.1)

En la primera clase de prdctica cuando pasé al pizarrén, me senti muy intimidada... estar parada en
la tarima y delante de tantas personas me impacto. Estuve muy nerviosa ese dia. (P 3.5)

M?2) Satisfaccién (se ejemplifica con cuatro extractos).
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Noté que se puso contenta al ver que la tenia en cuenta y que me preocupaba por ella, y yo tam-
bién me puse feliz al observar que de a poco iba resolviendo sola los ejercicios. (P 4.7)

Me puse contenta al ver que muchos participaban y que no eran los mismos de siempre. (P 18.42)

D2 me dijo que habia estado muy bien en el pizarroén, lo que me puso contenta. (P 19.45)

Esto me hizo sentir bien, que D2 busque mi opinién. (P 21.49)

M3) Impotencia (se ejemplifica con un extracto).

Senti que no daba a basto, me preguntaban muchos alumnos y me “daba cosa” tener que hacerlos
esperar. (P 11.25)

M4) Incomodidad (se ejemplifica con un extracto).

Me senti incdmoda o nerviosa durante toda la explicacién solo porque muy pocos alumnos parti-
cipaban. (P 11.26)

A través de las sensaciones manifestadas por la residente, percibimos su marcada vocacién docen-
te, exteriorizada en un primer momento, preocupandose porque los alumnos logren los aprendizajes
y luego alegrandose cuando son alcanzados.

Notamos también que la residente reflexiona sobre su practica docente, buscando siempre la me-
jor manera de desarrollarla. Creemos que eso es fundamental, ya que el docente debe convertirse en
un investigador en el aula, debe ser un profesional reflexivo que construya su propio conocimiento
profesional. Consideramos que la reflexion es una posibilidad de transformacién profunda y durade-
ra en las practicas, es asi, un dispositivo de formacién y mejora (Sanjurjo, 2009).

También fue posible apreciar comentarios del orden del trato entre docentes y alumnos extra
disciplinar, tales como:

Fue ahi cuando les conté que en realidad estoy en el tiltimo afio del Profesorado en Matemdtica y me
empezaron a preguntar por la carrera. Les dije que era muy linda, que la disfruten. (P 8.17)

Me comenté que estaba muy atrasada con todas las materias. (P 15.32)

La residente tuvo un trato con los alumnos que fue mas alla de lo disciplinar, denotando su calidez
como persona.

» A modo de cierre

En este trabajo empezamos recopilando las narrativas autobiograficas producidas por los resi-
dentes del afio 2015. Hasta la fecha analizamos una de ellas, reconociendo las componentes de los
dominios del conocimiento matemdtico para ensefiar e interpretando el significado que las acciones
tienen para la residente a partir de sus propias producciones biograficas, atendiendo a la importancia
de comprender esas acciones como practicas contextualizadas. De acuerdo con Sanjurjo (2009), las
acciones y su descripcidn estan siempre en la base de todo proceso de construccién de conocimiento.

Nos planteamos continuar este trabajo de investigacion analizando otra de estas narrativas para
luego intentar proponer dispositivos para favorecer las practicas de formacion docente.
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»  Palabras claves: conocimiento, investigacion, proceso, disefio, proyecto

» Resumen

La presente ponencia pretende comunicar el proceso de elaboracién y reformulacién de un
Proyecto de Investigacién producido en el marco de la Convocatoria 2015 del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFD) dirigida a los Institutos Superiores de Formacién Docente. Ademas, co-
municar las experiencias del equipo, integrado también por estudiantes, sistematizadas a través de
un focus group en el que se evaluaron estas acciones.

El Proceso de investigacion implica el disefio y puesta en practica de una serie de fases no siempre
lineales y continuas. Desde la definicion del objeto de conocimiento, la construccién del problema, la
recuperacién de los antecedentes, hasta el conjunto de decisiones metodolégicas que posibilitaran
la inserciéon en el campo. Este Proceso siempre es dindmico y requiere ajustes que se resuelven, a
veces, en el transcurso de su desarrollo, y otras, a partir de la mirada de los otros, quienes sefialan la
coherencia o no de este trabajo. Mas atn, cuando el Disefio debe volcarse al papel para presentarse,
amodo de Proyecto, en alguna instancia de financiamiento. En un grupo de investigadores en forma-
cion, resulta interesante reflexionar sobre este proceso de construccion. Estas apreciaciones son las
que intentamos compartir en la presente Ponencia.

» Introduccidn

El Proceso de investigacion implica el disefio y puesta en practica de una serie de fases no siempre
lineales y continuas. Desde la definicién del objeto de conocimiento, la construccién del problema, la
recuperacién de los antecedentes, hasta el conjunto de decisiones metodolégicas que posibilitaran
la insercién en el campo. Este Proceso siempre es dindmico y requiere ajustes que se resuelven, a
veces, en el transcurso de su desarrollo, y otras, a partir de la mirada de los otros, quienes sefialan la
coherencia o no de este trabajo. Mas aun, cuando el Disefio debe volcarse al papel para presentarse,
a modo de Proyecto, en alguna instancia de financiamiento.

Los Institutos Superiores de Formacién Docente participan afio a afio en la Convocatoria a la pre-
sentacion de Proyectos de investigacion del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD). A pesar
de que esta practica lleva ya cierto tiempo, los equipos que se presentan, se renuevan y se confor-
man con docentes con mayor o menor experiencia y estudiantes noveles en el oficio de investigar.
Esta experiencia requiere, entonces de un aprendizaje en proceso, muchas veces vertiginoso y de un
acompafiamiento por parte del Equipo técnico de INFD.

Para evaluar este proceso, utilizamos la técnica focus group, en la cual intercambiamos nuestras
impresiones y los beneficios de volver la mirada y la reflexién sobre el Proyecto inicial para mejorarlo
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alaluz de las evaluaciones externas y la participacién en el Taller Metodoldgico que ofrecié el INFD a
tal efecto. La recuperacion de las voces de los actores expresa la dinamica de trabajo del equipo en el
proceso de construccion y reconstruccion del Proyecto; en él participaron tanto docentes investiga-
dores como los dos estudiantes en proceso de formacion.

> Marco tedrico
La investigacion es una practica social. Achilli (2000) la conceptualizar como:

“el proceso por el cual se construyen conocimientos acerca de alguna problematica de un modo
sistematico y riguroso. Al decir sistematico quiero decir de un modo metédico, basado en criterios y
reglas que, aunque flexibles, definan las condiciones en que se producen determinados conocimien-
tos. Con el calificativo de riguroso expreso la necesidad de trabajar los problemas de coherencia en
el proceso de investigacion. Fundamentalmente, coherencia entre las preguntas, la delimitacion del
problema a investigar - que siempre supone una concepcién teérico/conceptual- y las resoluciones
metodolégicas que se prevén.”

Frente a otras formas de conocer el mundo, como el conocimiento de sentido comun, la inves-
tigacion cientifica implica una forma de proceder de manera sistematica y critica, aunque también
flexible. El conocimiento producido esta basado en la contrastaciéon entre las ideas iniciales del in-
vestigador, las hip6tesis o preguntas, con la informacién que proviene de la indagacion de los hechos.

Podemos afirmar que la investigacién es también “accién y producto” (Vieytes, 2004). En primer
lugar, la construccién de conocimiento implica, para el investigador, pasar por diferentes momen-
tos en su desarrollo, pero al mismo tiempo es una experiencia creativa y continua, donde también
intervienen la subjetividad y la intuicién (Sabino, 1992). Luego, se formaliza en producciones, que
son refrendadas por la comunidad cientifica y difundidas para servir de punto de partida a otros
investigadores.

Los docentes y estudiantes, llevan adelante en las practicas cotidianas de los Institutos formado-
res, un modo de interaccién que lleva a la construccién de conocimiento desde otro lugar: posibilitan
el aprendizaje en diferentes contextos socioculturales. Las actividades de la ensefianza y el aprendi-
zaje se producen en espacios y tiempos determinados socialmente, condicionados por reglas, funcio-
nes, roles y recursos y atravesados por un conjunto de politicas en un momento histdrico determi-
nado. Por ello, “la produccién y reproduccion de este corpus de conocimientos supone tanto la con-
tinuidad de practicas socioculturalmente establecidas como la innovacién o produccién de nuevas
modalidades, estilos y tipos de conducta” (Dravin y Pievi, 2008). De alli, que los modos de produccién
del conocimiento cientifico y escolar tienen légicas diferenciadas, no siempre compatibles entre si.
Mientras la investigacidn busca la construccién de una problematica de investigacion, la docencia se
dirige a la construccion de un conocimiento pedagogico. Para lograr una articulacion entre ambas es
necesario “establecer una modalidad de relacién entre conocimiento, investigacion y docencia, que
permitan la apertura de caminos hacia la objetivacion de los cotidianos escolares” (Pereyra, 2011).

El proceso de investigaciéon entonces, supone incorporar nuevos estilos de conocimiento, de tipo
relacional, que supone la investigacidon educativa, superando la légica fragmentaria, disociadora, ha-
cia una légica mas dinamica y dialéctica (Achilli, 2002)

La investigacidon cientifica produce “un conjunto de proposiciones que se consideran suficien-
temente validadas via prueba empirica, en funciéon de explicar un hecho o fenémeno tomado como
problema de investigaciéon” (Dravin y Pievi, 2008). En lineas generales, el proceso de investigacién
pasa por diferentes momentos. Sabino (1992) plantea que, como punto de partida, el investigador
identifica sus inquietudes, qué es lo que desea investigar, se realiza preguntas acerca del objeto de
estudio, va delimitando el problema de investigacion y comienza a organizar los conocimientos que
dispone acerca de estos hechos. Esto implica también, la explicitacién del marco referencial o teérico
que explicita el posicionamiento ante el problema, al tiempo que delimita sus alcances. A este mo-
mento se lo denomina ‘proyectivo’. A partir de alli, el investigador comienza a disefiar una estrategia
para abordar el problema, formulando un modelo operativo que le permita confrontar la teoria y
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los hechos, seleccionar las técnicas para la recoleccidn de los datos y de andlisis de la informacién
recabada. El autor denomina a este momento lo denomina como ‘metodolégico’. El tercer momento
o0 momento ‘técnico’, implica la puesta en practica de esta estrategia a través de procedimientos que
posibiliten recolectar y organizar la informacion. En él, se redefinen, se ajustan y aplican las técnicas
e instrumentos de recoleccién de datos. Finalmente, el analisis de los datos abre paso a nuevas vincu-
laciones con la teorfa, proporcionando nuevos aportes al conocimiento. Es el momento de la sintesis,
de la redaccién final o momento ‘tedrico’. Wainerman (2011) considera que es necesario que en el
campo de la investigacion se adquieran capacidades para “(...) producir conocimiento cientifico vali-
do y herramientas para evaluar la validez del conocimiento producido”.

» El proceso de reformulacion

El Proceso de investigacion busca construir conocimiento acerca de un aspecto de la realidad si-
guiendo una serie de pasos o fases que deben ser tenidas en cuenta por el equipo de investigadores.
Entre ellas el Disefio del Proyecto se corresponde con una etapa de planeamiento, en la cual se toman
decisiones sobre el qué se va a investigar, los alcances de la investigacién y el modo de abordar este
aspecto de la realidad. Los tres elementos que intervienen son: el contenido y alcance, el apoyo meto-
dolégico y el soporte administrativo (Mendez Alvarez, 2003). Nos detendremos en el primero, dado
que a la hora de tomar decisiones sobre el recorte del problema estos aspectos requieren atencion:
la seleccion y definicion del tema, el planteamiento del problema, la formulacion de los objetivos,
el marco tedrico o conceptual y el planteo de las hipdtesis. Un aspecto de singular importancia para
nuestro equipo fue también el rastreo de los antecedentes o Estado del Arte.

El Proyecto al que haremos referencia, trata sobre las representaciones Sociales (RS) que tie-
nen los docentes de Educacién Primaria acerca de las infancias y diversidad en docentes que se
desempenan en contextos diversos, especificamente en contextos urbanos -urbanos marginales.
Comprender, a partir de esas representaciones sociales identificadas, los significados que los docen-
tes de Educacion Primaria atribuyen a las Infancias y la Diversidad en contextos situados, es uno de
los objetivos de la propuesta como asf también identificar y describir la estructura y el contenido de
tales Representaciones Sociales.

La teoria de las (RS) ofrece el marco conceptual y metodoldgico adecuado para indagar esta te-
matica. El conocimiento sobre las RS se construye desde las experiencias, la informacién y modos de
pensar que se pone en circulacion a partir de una tradicion social, los hechos educativos y la comuni-
cacion entre personas (Jodelet, 1986).

El oficio de investigar implica un aprendizaje continuo que conlleva a la construcciéon de nue-
vos conocimientos, en este caso en el drea de las representaciones sociales, en particular, sobre las
Infancias y la Diversidad en contexto.

Pensamos a la investigacion como un proceso de construccién, de movimiento continuo, y en ese
proceso, incorporar a noveles investigadores implica también un aprendizaje. El trabajo con un equi-
po heterogéneo en cuanto a edades, formacién y experiencia en investigacion implica también un
trabajo de acomodacién y reflexién. Precisamente siendo éstas caracteristicas esenciales en la etapa
de construccidn del problema. Preguntarnos, preguntarse, descubrirse como ignotos frente a algin
aspecto de la realidad. Los noveles investigadores, aportaron precisamente, esta desnudez frente al
proceso de construccion del problema y su fuerte motivacién para investigar.

El planteamiento del tema se refiere a un hecho no resuelto que debe encontrar una respuesta
tedrica o practica, cientifica o vulgar, social o individual, lo cual posibilitara resolver parcial o total-
mente el problema (Cerda, 1991). Una vez definido el tema el equipo se encontraba en condiciones de
avanzar hacia el planteamiento del problema. El problema se entiende como cualquier aspecto de la
realidad que dista de lo ideal, es decir que presenta aristas para ser miradas y por qué no mejoradas.

Segiin Hernandez Sampieri (1991) plantear el problema no es sino afinar y estructurar mas for-
malmente la idea de investigacion. Para ello formulamos un sinnimero de preguntas, que reflejaban
de algiin modo, todos los vacios conceptuales y empiricos que el equipo tenia respecto del tema. No
es una tarea sencilla, ya que cada pregunta conllevaba de inmediato a algtin otro aspecto vinculado o
vinculante: causas, factores intervinientes, rasgos, caracteristicas, sujetos...
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El planteamiento del problema se convirti6 asi en una etapa muy rica en trabajo, no teérico, pero
si muy detallista, analista, minucioso.

Siguiendo a Hernandez Sampieri (1991) se tuvieron en cuenta los criterios para la formulacion
del problema:

Debe expresar la relacién entre dos o mas variables: en nuestro trabajo se consideraron estas gran-
des variables Concepciones de docentes sobre Infancias y Diversidad atravesado por las caracteris-
ticas del contexto

Debe estar formulado claramente y sin ambigiiedades: este es un criterio altamente exigente. Habia
que buscar la manera de realizar una formulacidn clara no sélo para el equipo son fundamentalmen-
te para ser transmitido a otros. Este es el desafio de su redaccion y presentacidon en un proyecto que

entra a convocatoria

Implica la posibilidad de prueba empirica: inmediatamente tuvimos que comenzar a pensar en nues-
tro trabajo de campo, en aquellos sujetos con los que trabajariamos

En el proceso de construccién del problema, pasamos por diversas etapas. En un primer momento
nos preguntamos acerca de como construyen los docentes sus concepciones sobre la Infancia y como
influye el Contexto en esta concepcién compartida por ellos. También, pensamos que la Diversidad
se hace presente al reflexionar sobre las Infancias en contextos Diversos. En este camino, fuimos
acercandonos a la Teoria de las Representaciones sociales para abordar la problematica de las ideas,
opiniones, saberes que los docentes tenian sobre estos temas. En principio, formulamos las siguien-
tes preguntas orientadoras:

“- ;Como se representan los docentes de escuelas de Ensefianza Primaria de diferentes contextos en
la Provincia de San Juan-a la Infancia y la Diversidad en las aulas?

-¢Cudl es el contenido y la estructura de las RS de estos docentes? ;Cudles son los significados que
estos docentes atribuyen a la Infancia y la Diversidad? ;Cudles son las valoraciones y actitudes que
los docentes de Educacion Primaria, tienen sobre la Infancia y la Diversidad en contextos diversos?

;Como se visualizan las RS de Infancia y Diversidad en las practicas cotidianas de la escuela?”

Una nueva revisién del Proyecto surgi6 luego de la participacién en el encuentro presencial de
asistencia técnica organizado por INFD, denominado Taller metodolégico. Esta instancia nos per-
mitié analizar y revisar los criterios vinculados a la pertinencia del problema, tales como la origi-
nalidad, que arroje como resultado un conocimiento no disponible previamente, realizado en un
contexto accesible al investigador, que tenga una relevancia social. Esto nos llevé a delimitar atin mas
el problema y la unidad de analisis en cuanto a los contextos a trabajar. Mientras en el planteo origi-
nal, decidimos trabajar las representaciones Sociales acerca de las infancias y Diversidad en docentes
de Educacion Primaria que se desempefian en contextos diversos de la Provincia de San Juan. Luego,
comenzamos por acotarlo, reduciéndolo a contextos urbanos y urbano- marginales.

Lo mismo ocurrié con el rastreo de los Antecedentes o Estado del Arte. En una primera instancia
abarcamos una extensa bibliografia que se sistematiz6 en una serie de ejes y autores que indaga-
ron sobre problematicas relativas a las representaciones sociales y la infancia. Luego del Taller, y
siguiendo los criterios de adecuacidn, precisién y pertinencia, enfocamos este apartado hacia los an-
tecedentes relativos a estudios sobre Infancias y Diversidad, explicitando cada trabajo, sus aportes
especificos al Problema y aquellas vacancias existentes en este campo.

La evaluacion externa desde INFD y la participacién en el Taller Metodoldgico, nos permitié volver
a discutir este tema, replantearnos las preguntas y delimitar el problema planteado. Las preguntas
orientadoras resultantes de este proceso son:

“-¢Como se representan los docentes de escuelas de Ensefianza Primaria de contextos urbano y
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urbano marginal de la Provincia de San Juan a las Infancias y la Diversidad en las aulas?
-;Cudl es el contenido y la estructura de las RS de los docentes citados sobre estos temas?

En definitiva, ;Cudles son los significados que los docentes de Educacién Primaria, de contextos ur-
bano y urbano marginal, atribuyen a las Infancias y la Diversidad?”

S6lo mencionar que esta evaluaciéon también implicé un ajuste de la metodologia. Para acceder
a los diferentes niveles de analisis, este estudio, es de alcance exploratorio y descriptivo, se define
en torno a una metodologia de investigacidn cualitativa y cuantitativa, a los fines de conocer tanto
el contenido como la estructura de las RS de los docentes de Educacién Primaria sobre las Infancias
y la Diversidad. La recopilaciéon de datos se realizara a través de un estudio pluri-metddologico que
comprende diferentes técnicas tales como, técnicas de evocacidn o asociacion libre de palabrasy el
analisis de la argumentacion. Es sabido que durante el proceso de investigaciéon se abriran nuevos
planteos y quizas nuevos interrogantes.

» Evaluacion del Proceso

Convencidos de que “Unicamente mediante conversaciones en que pensadores experimentados
intercambien informacion acerca de su manera real de trabajar puede comunicarse al estudiante
novel un concepto ttil del método y de la teoria” (Mills, 1994: 83, citado en Wainerman, 2011), re-
producimos partes de este didlogo, del que rescatamos las siguientes directrices y las voces de los
integrantes del equipo que ilustran esta dindmica:

El diseno de investigacion es siempre dinamico v abierto a los cambios

PI 1: “Mas que nunca en este proyecto hemos aprendido que el disefio de investigacidn es un proceso
dindmico y requiere del aporte de muchos. En especial, las contribuciones y sefialamientos de los

evaluadores externos enriquecieron la tarea”.

Es necesario poner la produccion a consideracion de otros

PI 2: “El aporte de diferentes miradas, informaciones, ideas de otros permite el abordaje del objeto
de estudio desde otro punto de vista, con otras perspectivas y hace que se enriquezca. Posibilita
retroalimentar el proyecto promoviendo nuevas lecturas. Esta experiencia se vivencid en el Taller
metodoldgico de INFD con la participacion de investigadores de otras regiones y contextos”.

El problema es complejo v requiere de un recorte preciso para la viabilidad de la investigacion

PI 3: “Las contribuciones de otros grupos nos hizo tomar conciencia de la complejidad del problema.
Las tematicas son vastas. El conjunto de interrogantes, que se abrieron en esta propuesta de trabajo,
permitieron establecer conexiones con diferentes campos de indagacién al mismo tiempo que se
iban desdibujando las fronteras disciplinarias. Realizar recortes y focalizar la problematica ha sido
parte del desafio.

(...) Lo mismo ocurri6 con el tema de las representaciones sociales, su definicién y el abordaje meto-

dolégico que formaron parte de la discusion de los grupos. Esto nos llevé a admitir la necesidad de
una actitud abierta a los diversos aportes del campo del saber.
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La formacion en investigacion educativa requiere al mismo tiempo teoria y practica

EJ: “En investigacién educativa (unidad curricular) trabajamos los componentes del proyecto, es-
tructurados en torno a un problema, como algo estatico, siempre bajo el mismo formato. Ahora, en
esta investigacién, cuando trabajamos sobre la reelaboracién del Estado de Arte, me permitié cono-
cer un mundo nuevo. Enriquecer el trabajo en base a producciones anteriores realizadas por otros
investigadores fue un aprendizaje significativo”.

EA: “No esperaba que el proyecto tuviera la posibilidad de sufrir distintas revisiones a la hora de
investigar. Hemos trabajado investigacion desde un punto de vista tedrico y es diferente verlo en el
proceso real”.

Mientras investigamos todos aprendemos

EA: “Tampoco sabia que se pudiera participar en Congresos y otras formas de comunicarlo.
Asimismo, estamos aprendiendo a referenciar textos, trabajar en lo que se llama escritura académi-
ca. Conocimos las normas APA, nuevos términos y formatos para escribir”.

EJ: “También hemos adquirido un nuevo vocabulario técnico propio de la investigacién educativa”.

D: “Alo largo de nuestra carrera como docentes e investigadoras hemos transitado distintos momen-
tos, tanto de formacién especifica como distintas experiencias a través de la ejecucion de proyectos
de investigacién. Siempre nos encontramos con nuevos desafios y problemas a resolver. Siempre
necesitamos, también, asesoramiento de expertos y ayudas para mejorar. Estos hechos han redun-
dado en importantes aprendizajes del oficio de investigar...sin embargo, aiin seguimos en el camino”.

> Reflexiones finales

El Proyecto de investigacion es un producto inacabado. Las continuas revisiones del mismo que

hemos realizado hasta ahora, y todas aquellas que se llevaran a cabo en la ejecucion del Trabajo de
campo, el andlisis de la informacidn recabada y la elaboracion del Informe final, es decir, durante el
proceso de investigacién que resta implementar, abriran nuevos planteos y seguramente nuevos in-
terrogantes. Este es un aprendizaje continuo que trae beneficios tanto para los integrantes del equipo
como para la construccién de nuevos conocimientos en el drea de las representaciones sociales, en
particular, sobre las Infancias y la Diversidad en contexto.

»

»

»

»

»

Para finalizar, parafraseamos a Catalina Wainerman (2011) cuando afirma:

“Se aprende a investigar investigando...de la mano de un “maestro”, a la manera del aprendiz de ofi-
cio. La investigacion tiene mucho de 16gica, algo de técnica y mucho de creatividad. Las dos primeras

son transmisibles; a la creacion, en cambio, sdlo se la puede mostrar en el hacer”.
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El espacio de tutoria: ¢ dispositivo de
acompanamiento?

MOREL, Maximiliano A. / UNNE - maxi.morel94@gmail.com

Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: Investigacion

»  Palabras claves: Dispositivo, Acompaiiamiento, Prdcticas, Tutoriay Tutores Pares.

» Resumen

El trabajo de la beca Estimulo a las Vocaciones Cientificas, denominado “Los dispositivos de acom-
pafiamiento y el rol de los tutores en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Nordeste” tiene como interés intrinseco, conocer los dispositivos de acom-
pafiamiento que realizan los tutores para con los estudiantes ingresantes. Pero para ello, se han
realizado dos preguntas iniciales: ;Cudles son los dispositivos de acompafiamiento que implementan
los tutores pares para con los estudiantes ingresantes en la carrera de Ciencias de la Educacién? y ;La
tutoria es un dispositivo de acompafiamiento?

La importancia de éste trabajo de investigacion, es poder comprender e intervenir para la continui-
dad y desarrollo de las acciones llevadas a cabo por el Proyecto Académico denominado “Programa
de Tutorias de Pares- Departamento de Ciencias de la Educacién” de la Facultad de Humanidades.
De acuerdo al posicionamiento y decisiones metodolégicas, la investigacion se caracteriza por ser de
caracter exploratoria- descriptiva. También, se caracteriza por ser holistica. En este sentido, el abor-
daje es de un tratamiento cualitativo de los datos, en el que la poblacién en estudio es el equipo de
tutoria y la muestra son nueves tutores del ciclo académico 2016, teniendo como instrumento para la
recoleccion de la informacion, la observacion sistematica y la entrevista semi-estructurada.
Respecto de la discusion y resultados, se presenta un posicionamiento epistemolégico y conceptual
respecto de la nocidn dispositivo de acompafiamiento; como asi también, se enuncia la sistematiza-
cion de la informacion recogida en el trabajo de campo por medio del instrumento de la observacién
sistematica.

Finalmente, se presenta una breve reflexion por el interés que ha surgido la realizacién de este traba-
joy como se constituye en una practica de formacion.

» Presentacion

El trabajo de investigacion se encuentra en el marco de la Beca de Estimulos a las Vocaciones
Cientificas del CIN (Resolucion N° 318/15) dirigida por la Mgter. Maria Teresa Alcald y codirigida por
la Lic. Guadalupe Leiva. La misma, se denomina “Los dispositivos de acompafiamiento y el rol de los
tutores en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del
Nordeste”, teniendo como intereses, identificar y describir los dispositivos de acompafiamiento, la
experiencia de las practicas de tutorias con los estudiantes ingresantes de la carrera de Ciencias de la
Educacion. Como asi también, intenta: (a) caracterizar los dispositivos de acompafamiento trabaja-
dos en la formacién de los tutores; (b) identificar y describir los dispositivos de acompafiamiento que
realizan los tutores con los estudiantes ingresantes; y (c) reconstruir la experiencia de los tutores,
caracterizando el rol del estudiante tutor.

Para ello, se han realizado dos preguntas iniciales: ;Cudles son los dispositivos de acompafamiento
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que implementan los tutores pares para con los estudiantes ingresantes en la carrera de Ciencias de
la Educacion? y ;La tutoria es un dispositivo de acompafiamiento?

Estas preguntas, resultan de gran relevancia ya que las tutorias es un tema que ocupa en las agendas
del sistema educativo, por lo que aporta en diferentes contextos, modos de entender a las tutorias.
En este sentido, no existe investigaciones respecto de las tutorias llevadas a cabo en la Facultad de
Humanidades, ya que es una actividad que surgié en el afio 2014 (Res. N° 537/14-CD).

De esta manera, el problema de la investigacion tiene como importancia poder entender cémo en el
proceso de formacion de estos tutores pares, incide en su futuro campo laboral como docentes. Es
decir, intentamos descubrir los dispositivos de acompafiamiento tanto en la formacidon de los tutores,
como asi también aquellos que los tutores realizan y de este modo a partir de la practica tutorial
como configura el rol el estudiante tutor, ya que configura un conocimiento practico inherente a la
formacion de los profesionales del campo de la educacion.

Como asi también, se busca poder comprender e intervenir para la continuidad y desarrollo de las
acciones llevadas a cabo por el Proyecto Académico “Programa de Tutorias de Pares-Departamento
de Ciencias de la Educacion** el cual “fue pensado como un dispositivo pedagdgico adecuado para la
insercién y adaptacién de los estudiantes a la vida universitaria desde su ingreso”**.

De esta manera, el proceso de investigacién demanda una serie de decisiones metodolégicas. En este
sentido, la investigacién es de caracter exploratorio- descriptivo. Para Sabino, C. (1989) una investi-
gacion es de tipo exploratoria, cuando se pretende dar una visién general respecto a una determinada
realidad. Y una investigacion de tipo descriptiva, es cuando la investigacion radica en la descripcion
de caracteristicas fundamentales de un conjunto homogéneo de fenémenos.

También, este trabajo de investigacion se caracteriza por ser de tipo holistica, basada en la dinamica
de las acciones sociales realizadas por los sujetos actuantes, cuyo objetivo es ver las cosas enteras,
en su totalidad, en su conjunto, en su complejidad, ya que de esta forma se pueden apreciar interac-
ciones, particularidades y procesos que generalmente no se perciben si se estudian por separado los
aspectos que conforman el todo. El trabajo privilegia el abordaje de un tratamiento cualitativo de los
datos.

El universo de investigaciéon comprende al equipo de tutorias de las carreras de profesorado y licen-
ciatura en Ciencias de la Educacion de la UNNE, el cual estd integrado por dos docentes pertenecien-
tes al Departamento de Ciencias de la Educacién y estudiantes avanzados de la misma carrera.

La unidad de analisis han sido nueve tutores activos del ciclo 2016. Siete de los tutores pares son
estudiantes que cursan el tercer y quinto nivel de la carrera y dos tutores que son egresados. Se los
seleccion6 porque son tutores pares que acompaifian durante el trayecto académico a los estudiantes
ingresantes.

Para la recoleccién de informacion en el trabajo de campo, se realizé el registro de observacion siste-
matica, mediante el cual se recolect6 las caracteristicas del espacio y los tiempos en los que se realiza
la tarea de las tutorias, como asi también, las caracteristicas y las interacciones entre los tutores y el
grupo de estudiantes ingresantes a cargo.

También, se ha realizado entrevistas semi-estructuradas que estuvo clasificada por tres grandes
areas de indagacion:

La primera se constituye en “La Formacién (previa) de los Tutores Pares y los Dispositivos”, es decir
identificando los momentos de capacitacion, destinatarios, modalidad y modo de acreditacién. Esta
area de indagacién tuvo como objetivo caracterizar los dispositivos de acompafiamiento trabajados
en la formacioén de los tutores.

En la segunda area de indagacion, tiene que ver con el “Acompafiamiento a los estudiantes por medio
de dispositivos”, cuyo objetivo fue identificar y describir los dispositivos de acompafiamiento que
realizan los tutores con los estudiantes ingresantes.

Y la tercera area de indagacion se constituy6 en “El rol del tutor par, a partir de un relato de experien-
cias”. Esta area tuvo como objetivo reconstruir la experiencia de los tutores, caracterizando el rol del
estudiante tutor.

44 Proyecto que se enmarca en el Proyecto de Apoyo a las Carreras de Ciencias Humanas (PROHUM II- UNNE), suscripto con la Secretaria
de Politicas Universitarias, para el mejoramiento de la calidad de la ensefianza para el rendimiento de los estudiantes de los primeros afios.
45 Proyecto Académico Programa de Tutorias de Pares- Departamento Ciencias de la Educacion. Resolucién N° 323/15- CD. Facultad de
Humanidades. UNNE.
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» Discusiones

A partir de los avances del trabajo de investigacion, se han puesto en relieve la discusion y el recono-
cimiento del marco referencial y tedrico para comprender el objeto de estudio.

En este sentido, la nocién de dispositivo de acompafiamiento que se ha tomado como referencia a
las bibliografias de los proyectos de investigacion desde el afio 1999 en la actualidad, llevadas a cabo
en el Instituto de Investigacién en Educaciéon del Departamento de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Humanidades, UNNE.

Esta nocioén es trabajada en el interior del equipo, donde se toman diferentes enfoques, para darle
sentido, como asi también, los proyectos de investigacidn y articulos, que han posibilitado una lectu-
ra que permita entender al dispositivo de acompafiamiento.

Para ello es condicidn necesaria definir las nociones de dispositivo y de acompafiamiento.
Dispositivo:

Desde la perspectiva psicosociolégica Georges Lapassade, el dispositivo es un analizador que provoca
el surgimiento de ciertas informaciones entre sujetos (las voces, que se constituyen en datos desde la
empiria). A su vez, es un intermediario entre el investigador y la realidad, el cual puede ser provocado
de manera natural o artificial. (Lapassade, G. 1979, p. 17-18)

Desde el campo de la Psicologia y en particular, para el psicoandlisis Sigmund Freud aporta que es
el investigador o “analista” es quien decodifica las informaciones provocadas por el dispositivo por
medio de teorias. (Freud, S. en Lapassade, 1979, p. 19)

En esta misma linea, Jacob Moreno plantea que el analizador es el surgimiento del deseo por medio
de la simbolizacién y accién. Una vez que se pone de manifiesto en los sujetos cada uno es analista de
ese deseo simbolizado. (Moreno, ]. en Lapassade, 1979, p. 29)

Siguiendo en esta misma linea, para Gregorio Barenblitt el analizador es un dispositivo que permite
hacer de manifiesto conflictos para su resolucién y transformacién. (Barenblitt, G. 1992, p. 74)
Desde la perspectiva del analisis institucional, Lidia Fernandez plantea que el dispositivo es un arre-
glo organizativo, creando las condiciones para la emergencia de movimientos instituyentes, los cua-
les seran analizados e interpretados para su transformacion. (Fernandez, L. 1994, p. 18)

Desde el campo de andlisis de lo grupal, para Marta Souto la produccién de un dispositivo es posible
mediante la relacion entre teoria-técnica, es decir que el dispositivo es pensado desde una teoria pero
que al mismo tiempo se transforma. Esto posibilita el surgimiento de informaciones nuevas e insti-
tuyentes de diferentes planos: lo social, el poder, lo ideoldgico, lo cultural, el conocimiento, el deseo,
etc. (Souto, M. 1999, p. 71)

Para Michael Foucault, desde una perspectiva filosdfica centrada en la hermenéutica del sujeto y que
posteriormente es recuperado por Giorgio Agamben se trata de un artificio, de una invencién del
hombre en su relacién con la realidad, de un instrumento para cumplir una funcién y lograr ciertos
resultados especificos. Este artificio, implica un sentido de conjunto, una composicién de diferentes
partes que se articulan de manera mecanica. (Souto, M. 2011).

Acompafiamiento:

La nocién de acompafiamiento, segun el diccionario de la Real Academia Espafiola*, significa

Accién o efecto de acompaiiar o acompaiiarse// Conjunto de personas que en las representaciones
teatrales o en los filmes figuran y no hablan, o carecen de papel principal// Alimento o conjunto de
alimentos presentados como complemento de un plato principal.// Sostén o auxilio armonico de una
melodia principal por medio de uno o mds instrumentos o voces// Arte de la armonia aplicado a la
ejecucion del bajo continuo musica y acompaiiamiento.

Para el Nuevo Diccionario Ilustrado de la Lengua Espafiola*” acompafar, quiere decir: “Estar, ir, vivir
con alguien, asistir o hacer algo con él".
Por otra parte, el Gran Diccionario Salvat*® acompafar es “Ir o estar con alguien. Adjuntar una cosa

46 23/15- CD. Facultad de Humanidades. UNNE.
47 Extraido del Diccionario de la Real Academia Espafiola. www.buscon.rae.es (consultado el 15/12/06).
48 Extraido del Gran Diccionario Salvat. Edicién especial para “La Nacién” (1992). Tomo I: 17
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a otra. Existir o hallarse algo en una persona, como fortuna, cualidades, etc. Participar en los actos o
sentimientos de otros. Comer o beber cierta cosa con otra.”

Es decir, podria pensarse en alguien que va al lado con alguien, que cuida, sostiene, apoya, auxilia,
complementa, participa en lo que al otro le sucede. El que acompafia si bien estaria en un segundo
plano, resulta imprescindible, su importancia radica en que actiia como sostén, complemento, ayuda.
Para este trabajo de investigacion la primera acepcidn del término de “acompanamiento” es pensada
desde la accion o efecto de acompafiar.

Desde el abordaje del nivel psicosocial Jacques Ardoino la nocién de acompafiamiento tiene que ver
con alguien que necesita ser acompafnado y alguien que actia como compafiero. En este sentido,
tanto acompafiado como compafiero, actiian en una relaciéon de uno con otro, se da un plano de inter-
subjetividad. (Ardoino, J. 1997, p. 86)

Para Ma. Cristina Alonso, si se consideran aquellos espacios curriculares pensados especialmente
como espacios de formacion, el sostén y complemento en tanto acompafiamiento podria ser pensado
desde las siguientes lineas o recorridos de abordaje que son complementarias entre si:

- El disefio del proceso de acompafiamiento: que tiene que ver con los propdsitos y los contenidos
formales que se ponen de manifiesto y; las acciones y los recursos.

- El desarrollo del proceso de acompafiamiento: que tiene que ver con la modalidad de intervencién
tanto de quien acompafa y del acompafiado.

- La dindmica del proceso de acompafiamiento: que tiene que ver con el acontecer, con los hechos, las
acciones del proceso de acompanamiento tanto individual como grupal.

- La experiencia de “acompafar y ser acompafado”: que tiene que ver como viven y es percibido el
proceso de acompafiamiento. (Alonso, M. C.2007; 2009; 2010)

Todo lo desarrollado, se constituye en aportes que permitan entender al acompafiamiento en el sen-
tido de las relaciones entre sujetos durante un proceso. En este sentido, poder comprender al acom-
pafiamiento que realizan los tutores pares para con los estudiantes del primer ingreso a las carreras
de Ciencias de la Educacidn.

» Avances en la investigacion. Sistematizacion de los datos recolectado en
terreno

En cuanto a lo desarrollado metodoldgicamente, se ha llevado a cabo siete observaciones sistemati-
cas de los espacios de tutorias, durante el mes de marzo, abril y mayo.

En una primera aproximacion, se observé un total de cinco tutores activos, en el que estan organiza-
dos por un cronograma de acuerdo a los horarios de cursado de los estudiantes ingresantes y tutores
pares. Disponen de una a tres horas reloj en el espacio de tutoria. Y un espacio exclusivo para el
desarrollo de la Tutorta.

Durante las semanas del mes de marzo se pudo observar que la asistencia al espacio de tutoria era de
manera escasa. Solo se pudo observar la asistencia de dos estudiantes ingresantes que se acercaron
al espacio para informarse respecto de los horarios de cursado.

También, durante este mes, la asistencia de los estudiantes era de asesorarse respecto de las be-
cas que ofrece tanto a nivel nacional (PNBU y PROGRESAR) y las becas que ofrece la Universidad
Nacional del Nordeste (comedor y transporte).

En el transcurso del mes de abril, en la segunda semana se pudo observar una gran ausencia de los
estudiantes por el espacio de tutoria.

Sin embargo, en la cuarta semana del mes de abril y en la segunda semana del mes de mayo, se ha
podido observar la asistencia de ocho estudiantes ingresantes, que estaban con dos tutores pares. En
este encuentro, se ha observado que las estudiantes planteaban interrogantes respecto a consignas o
textos no comprendidos de las catedras que cursan y los tutores pares explican a partir de los cono-
cimientos adquiridos y experimentados por el paso de las catedras.

En la accidn tutorial, se ha observado que el encuentro presencial entre los estudiantes ingresan-
tes y los tutores pares, ha posibilitado una comunicacién neutra y con escaso lenguaje técnico, se
ha observado también que hay una interaccién espontanea con momentos de reflexiéon y diversién
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-dependiendo del estilo del tutor par-. (Morel, M; 2016, p. 9)
Entonces, sobre la base de lo observado en el trabajo de terreno se concluye que:
» El espacio de tutoria se convierte en espacio de consultas ante dudas que se les genera a los
estudiantes, ya sea por temas administrativos, disciplinares o becas para estudiantes.
» El tutor par responde ante las situaciones emergentes, a partir de las propias experiencias de su
trayecto de formacién por la carrera.
» En la situacién de tutoria, al tutor par le aporta o ayuda a mejorar sus practicas como futuro
docente y profesional.

También, se ha realizado entrevistas semi-estructuradas que por medio de areas de indagacion per-
miten reconocer datos para ser interpretados y analizados a la luz del marco referencial y teérico.
En este momento se encuentra en procesamiento la informacién obtenida en el terreno para poder
realizar un nivel de analisis mas profundo.

> Reflexiones

La elecciéon de la tematica de este trabajo de investigacion fue de la experiencia llevada a cabo como
alumno tutor y siendo alumno adscripto a la catedra Grupos e Instituciones Educativas, de alli nace la
idea de trabajar a cerca de los dispositivos de acompafiamiento, tematica trabajada en el grupo de in-
vestigacion “Practica y Acompafiamiento” del Instituto de Investigaciones en Educacién de la Facultad
de Humanidades- UNNE. La construccidn del problema, no solo ha incidido por la experiencia como
tutor par ni por el conocimiento de la tematica “dispositivo de acompafiamiento” en el equipo de in-
vestigacion, sino que también los relatos de experiencias presentados como ponencias en diferentes
congresos. El primero se titula “El papel de los tutores pares en la insercién y adaptacién de estu-
diantes ingresantes en Ciencias de la Educacidn de la UNNE” presentado en el VI Encuentro Nacional
y III Internacional sobre Ingreso Universitario en la provincia de Santiago del Estero. El segundo se
titula “El acompafiamiento en los espacios de tutorias a los estudiantes ingresantes de Ciencias de la
Educacion de la Facultad de Humanidades. UNNE. (2015)” presentado en el V Encuentro de docentes,
estudiantes y graduados de Ciencias de la Educacién y I Encuentro Internacional de Educacién en la
provincia de Salta. Y el tercero se titula “La formacién del Tutor Par en la accién tutorial con estu-
diantes ingresantes en Ciencias de la Educacidén de la Facultad de Humanidades- UNNE” presentado
en el III Congreso Argentino de Sistema de Tutorias. Desafios, desarrollos y perspectivas en la ciudad
de Tandil.

Durante el proceso de trabajo de la investigacion, pude aprender a mejorar mis conocimientos de y
en investigacion y; en practicas docentes, ya que posibilita mirar con otros ojos y comprender la rea-
lidad educativa. Pero también, el trabajo te permite crecer personalmente, es decir, poder reconocer
que soy capaz de producir por mi mismo. Sin embargo, en este proceso he tenido dificultades que
los fui resolviendo con la lectura de materiales y; con el asesoramiento y acompafiamiento de mis
directoras.

En lo que respecta al trabajo en terreno, la tutoria como dispositivo de acompafiamiento, invita a pre-
guntarme ;Cuadl es el sentido que se le otorga el espacio de tutoria? ;Cudles son las recurrencias con
las que se presentan como demandantes de los estudiantes ingresantes para con los tutores pares?
;Cudl es el posicionamiento del tutor par ante tales demandas? ;Cudl es el sentido que se le otorga al
rol del tutor? ;Cual es el rol del tutor par?
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Condiciones de aprendizaje en docentes
universitarios de formacion docente 4 Lo
organizacional como variable interviniente?

MORO, Erica Elizabeth/ericamoro76@gmail.com
ROJO, Emilce Lilian /ojoemilce@gmail.com

»  Palabras clave: aprendizaje- concepciones de aprendizaje- condiciones de aprendizaje-

» Resumen

Esta ponencia tiene como propdsito la problematizacién al objeto de estudio de la investigacion
“Las condiciones del aprendizaje: aspecto estructural de las concepciones de aprendizaje en los docen-
tes. Un estudio en educacion secundaria y universitaria™® dirigido por Mgr. Diana Martin (Universidad
Nacional del Comahue-UNCo) y codirigido por Mgr. Maria Ema Martin (Universidad Nacional de La
Pampa- UNLPam). Esta investigacion se encuentra en sus inicios de desarrollo y se propone describir
las relaciones entre las condiciones del aprendizaje y el fendmeno “aprendizaje” en las concepcio-
nes de los profesores y analizar las relaciones entre las condiciones descriptas por los profesores
con aquellas previstas en documentos escritos que regulan las acciones de los docentes respecto al
aprendizaje; utilizando como metodologia el enfoque fenomenografico.

Para tal fin en el presente trabajo se conceptualiza y define las concepciones de aprendizaje como
asi también las condiciones de las mismas. Por dltimo, se realizara la correspondiente problemati-
zacion al cierre de la presente ponencia, en la cual se profundizara sobre el objeto en relaciéon a lo
organizacional, como una de las condiciones de las concepciones de los aprendizajes de los docentes.
Particularmente se focaliza en el reglamento académico® de la FCH de la UNLPam y se prevee pre-
guntas y lineas para su préxima indagacion

> Desarrollo

La presente ponencia plantea una primera problematizacion al objeto de estudio que se esta inda-
gando en el trabajo de investigacion “Las condiciones del aprendizaje: aspecto estructural de las con-
cepciones de aprendizaje en los docentes. Un estudio en educacion secundaria y universitaria”. Cabe se-
fialar que esta investigacién se encuentra en los inicios de su desarrollo. Este proyecto surge a partir
de las conclusiones obtenidas en un trabajo anterior, “Las concepciones de aprendizaje en profesores
universitarios de formacion docente. Un estudio a partir de la elaboracion de tareas de escritura®'” di-
rigido por Mgr. Diana Martin (Universidad Nacional del Comahue-UNCo) y codirigido por Mgr. Maria
Ema Martin (Universidad Nacional de La Pampa- UNLPam).

En el mismo, se indagé las concepciones de aprendizajes implicitas en los saberes de los profe-
sores universitarios de formacion docente de la Facultad de Ciencias Humanas, con sede en General
Pico, La Pampa, y su posible vinculacién en la elaboracién de las tareas de escrituras.

El proyecto en el que se enmarca este escrito se pregunta cémo se relacionan las condiciones del

49 Presentado en la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa (FCH-UNLPam) para su evaluacion externa en el
mes de diciembre del afio 2015 siendo aprobado: Resolucion del Consejo Directivo N° 107/15 de dicha casa de estudio.

50 Reglamento Acedémico-Ordenanza N2073-CD-2015 — Anexo 1

51 Aprobado por Resolucidén N2 145-12 de Consejo Directivo de la Facultad de Ciencias Humanas de UNLPam el 20 de abril de 2012.

ISBN 978-987-4019-47-9 203


mailto:ericamoro76@gmail.com

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

aprendizaje y el fendmeno “aprendizaje” en las concepciones de aprendizaje de los docentes y qué
rasgos de estas condiciones de aprendizaje definen y diferencian sus concepciones. En tanto, su obje-
tivo es describir las relaciones entre las condiciones del aprendizaje y el fendmeno “aprendizaje” en
las concepciones de los profesores.

Los supuestos orientadores o hip6tesis que sustentan la investigacion son:

Los docentes explican e interpretan el aprendizaje (aspecto referencial de las concepciones) a
partir de los rasgos que disciernen como condiciones de aprendizaje (aspecto estructural de las
concepciones).

Las condiciones del aprendizaje que definen y diferencian concepciones de aprendizaje en los profe-
sores no son las mismas®? en un nivel que en otro.

Las concepciones de aprendizaje se encuentran en las configuraciones de los ambientes de aprendi-
zaje®® en correlato con las condiciones que sostienen los docentes.

La propuesta de investigacién se enmarca en una perspectiva cualitativa - interpretativa con base
en la recoleccién y andlisis de datos primarios desde el enfoque fenomenografico

El enfoque fenomenografico (Saljo 1979, Marton, 1981, Johansson, Marton, 1985) estudia las ma-
neras, cualitativamente diferentes en que las personas vivencian, experimentan, justifican, perciben
los fendmenos con los que interactian o conviven. También analiza el contenido de los pensamientos
de las personas, los describe y caracteriza a partir de lo que ellos perciben o interpretan. A partir de
ello, se elabora una clasificaciéon en categorias conceptuales de las concepciones que dichas personas
tienen sobre los fendmenos de los que son sujetos de investigacion. Se intenta determinar la aparien-
cia que tienen estas cosas para las personas.

“La fenomenografia se centra en las relaciones existentes entre los seres humanos y el mundo que
les rodea. Investiga las diferentes formas, desde un punto de vista cualitativo, en las que las personas
experimentan o interpretan fendmenos.” (Marton, 1990, sin mas datos)

Los aspectos metodolégicos que orientan el enfoque remiten a determinar aquello que los sujetos
entienden, interpretan y describen de los objetos a los que se aproxima. El resultado es una descrip-
ciény explicacion sobre el “qué” y el “cdmo” en relacidn a los aspectos de los fendmenos. Ambos estan
atravesados dialécticamente por aspectos referenciales y estructurales.

Habitualmente en el enfoque fenomenografico se remite al uso de entrevistas semiestructuradas
pues ofrecen recorridos mas acotados segun la intencionalidad del investigador o su proyecto. Se pre-
tende que dichas entrevistas muestren descripciones verbales amplias sobre el objeto en cuestion. A
partir de las voces emitidas por los entrevistados se realiza una selecciéon de informacién de interés,
se las cataloga segtin semejanzas, diferencias, regularidades que den cuentan de las percepciones e
interpretaciones de los entrevistados. Una entrevista fenomenografica intenta que los participantes
reflexionen sobre sus experiencias, intenta llevar al entrevistado a un estado de metaconciencia, con
el fin de hacer conscientes a los entrevistados sobre su experiencia de un fenémeno en particular por
medio de la reflexidn sobre ella (Marton&Booth, 1997; Trigwell, 2000. Gonzalez-Ugalde, 2014).

» Laos concepciones de aprendizaje y las condiciones como objeto de estudio

La concepcién de aprendizaje es una nocién que el sujeto va construyendo a través de su histo-
ria de vida y de las distintas interacciones que va realizando con los distintos actores sociales con
quien ha tenido que compartir, ya sea de forma a-sistematica (vida cotidiana) como sistematica (vida

52 Ver reglamento académico. Ordenanza N°073-CD-2015

53 Se considera a los ambientes de aprendizajes como espacios fisicos y formales conformados por un colectivo de estudiantes y docentes.
Ellos orientan el aprendizaje por medio de tareas o propuestas didacticas donde se intenta favorecer los procesos de aprendizaje (Estebaranz
Garcia, 2001).
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escolar, en todos sus niveles), con el contexto social y cultural. Dicha concepcion tiene una fuerte
impronta en relacién con la posicién epistemolégica, ideolégica, psicoldgica de cada individuo. Para
algunos sera concebida como procesos de asociacion, para otros de construccidon, o de apropiacion o
una combinatoria de éstos.

Por otra parte, una de las fuentes de referencia conceptual acerca de las condiciones se puede
encontrar en el trabajo de Juan Ignacio Pozo Municio (1996). Este afirma que en todo aprendizaje
siempre existe una implicacién de resultados, procesos y condiciones. Estos tres componentes son
muy variados y podemos encontrar una gran diversidad entre ellos. El autor define a cada uno de
ellos de la siguiente manera:

los resultados del aprendizaje estan conformado por lo que se aprende, lo cual puede evidenciarse
mediante algin cambio. En el interjuego que el autor plantea entre los elementos mencionados, los
resultados del aprendizaje hacen referencias al qué se aprende.

Los procesos del aprendizaje se vinculan al cdmo se aprende, haciendo referencias a procesos men-
tales, a mecanismos cognitivos que intervienen y hacen posible el aprendizaje.

Las condiciones de aprendizaje hacen referencia al cudndo, cuénto, dénde, con quien, y demas va-
riables intervinientes. Las condiciones se relacionan con la practica que tiene lugar para que los
procesos de aprendizaje se pongan en marcha.

Con relacion a esto, autores como Ausubel, Novak y Hanesian (1978); R.Gagné (1985); Reigeluth
(1983) establecen diferencias entre condiciones que se encuentran en el exterior del aprendiz, to-
mando como ejemplo el material de aprendizaje, y condiciones que son de orden interno, tales como
la motivacion. En lineas generales, cuando se hace referencia a condiciones del aprendizaje, se consi-
deran aquellos elementos externos e internos que pueden hacer mas efectivo el proceso de aprendi-
zaje, o que por el contrario pueden volverse obstaculizadores.

Los resultados, procesos y condiciones fueron elementos orientadores en los trabajos de analisis
de la investigacién realizada por este equipo en el periodo 2012-2015. Sin embargo, se encontr6 que
los docentes universitarios solo mencionan como influyentes condiciones externas del aprendiza-
je. Se identificaron las siguientes: particularidades del objeto de estudio, disefio de las actividades
practicas (organizacidn, secuenciacién y articulacion), formacién del docente, caracteristicas de la
poblacion de los estudiantes, elementos institucionales (carga horaria, cantidad de alumnos, canti-
dad de integrantes del equipo de catedra, espacios fisicos, entre otras) y cultura académica (lectura
y escritura) (Fernandez, M.N, 2013; Fernandez, M.N; Iglesias, A.l, 2014; Fernandez, M.N; Iglesias, Al
2015, Iglesias, A.I; Fernandez, M.N; Marcelino Viale, A, 2015, Martin y otros, 2015).

Asi, el proyecto de investigacién marco de esta ponencia se propone conocer las relaciones exis-
tentes entre condiciones del aprendizaje y el fendmeno “aprendizaje” en las concepciones de apren-
dizaje de los docentes.

» Elementos institucionales como condiciones del aprendizaje

Como ya se senal6, en las concepciones de aprendizaje de los profesores existen una serie de
condiciones acerca del mismo. En su mayoria, las enunciadas por los propios docentes, tiene que
ver con los elementos externos del aprendizaje y, particularmente, se sefialaron algunos elementos
organizacionales de la institucion.

Segun Frigerio, Poggi y Tiramonti(1992), la dimensién organizacional tiene que ver con el con-
junto de aspectos estructurales que toman cuerpo en cada establecimiento educativo determinando
un estilo de funcionamiento. Dentro de esta dimensién se consideran los aspectos relativos a la es-
tructura formal (distribucion de tareas y division del trabajo, organigrama, uso del tiempo, etc.) y los
relativos a la estructura informal (modo en que los actores institucionales encarnan las estructuras
formales).

La tarea institucional en tanto analizador conceptual re significa la interpretacién acerca del
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ambito organizacional como elemento constitutivo de las concepciones de aprendizaje. Lidia
Fernandez (1997) nos refiere al constructo en sentido restringido y amplio. En primer lugar, acota
la tarea institucional como tarea educativa a fin de problematizar al “conjunto de acciones a través
de las cuales procuramos facilitar el aprendizaje” (p. 86). En segundo lugar, amplia la mirada al re-
conocer como tarea institucional al “conjunto de trabajos que establecen el marco y garantizan las
condiciones para que esas acciones [propias de la tarea educativa] puedan operacionalizarse” (p. 87).

Las caracteristicas que asume dicha tarea, tanto en sentido amplio como restringido, condicionan
los modos en los que los sujetos se relacionan con elconocimiento a ensefar. Los aspectos que estruc-
turan y organizan una institucion(tiempos, espacios, formas de evaluacion y acreditacion, reglamen-
tos y planes deestudios) junto con la constituciéon de una determinada cultura académica establecen-
ciertos limites y posibilidades a la accién y pensamiento de docentes y estudiantes.

En tanto, se considera que el estudio de las concepciones de aprendizaje que subyacen en los
documentos institucionales es necesario, porque las mejorias en los sistemas educativos implican
no solo cambios objetivos, sino también transformaciones en los modos de percibir los fenémenos
(Lima Freire, 2009). Ademas, dentro del estudio de las concepciones del aprendizaje, las relaciones
entre las condiciones descriptas por los profesores, con aquellas previstas en documentos escritos
que regulan las acciones de los docentes respecto al aprendizaje, es un aspecto relevante, teniendo
en cuenta que las condiciones del orden de lo organizacional fueron sefialadas como un punto clave
en las concepciones docentes.

Dado que en los dos niveles que se estudian en la investigacion, secundario y superior, se han
implementado desde 2010 nuevos planes de estudios y estructuras curriculares, y se ha produci-
do a tal fin una cantidad considerable de documentos escritos que regulan y prescriben expectati-
vas de aprendizaje para los nuevos proyectos institucionales, es menester indagar y Caracterizar las
condiciones previstas en documentos escritos que regulan las acciones de los docentes respecto al
aprendizaje.

Particularmente en la Facultad de Ciencias Humanas, de la UNLPam, entrd en vigencia el 31 de
Julio del 2015 el Nuevo Reglamento Académico®, que se ha hecho mencién con anterioridad. El mis-
mo establece en su capitulo 4 (de los exdmenes parciales), art. 40, 41, 42 y 43; una serie de orienta-
ciones que reglamentan las evaluaciones parciales.

Este marco normativo podria ser considerado una de las condiciones del aprendizaje en tanto que
en él subyace una concepcidn de aprendizaje. Asi, un aspecto para indagar y problematizar el objeto
de estudio que nos compete es conocer como se relacionan las condiciones descriptas por los profe-
sores, con aquellas previstas en documentos escritos que regulan las acciones de los docentes respec-
to al aprendizaje. Para su abordaje se plantean una serie de preguntas con el propdsito de orientar
préximos avances en la investigacidn. Algunas de las preguntas que orientan el estudio son ;cudl es la
concepcion de aprendizaje que subyace en los articulos previstos? ;qué tipo o concepcion de evalua-
cién se pretende desde el escrito? ;cual es el lugar del docente en la toma de decisiones respecto de
lo que prescribe cobre la evaluaciéon? ;como se relaciona la concepcion de aprendizaje que subyace
en el reglamento con la concepcién del profesor? ;se contemplan las particularidades de los objetos
de conocimiento de las asignaturas en lo que se ‘rescribe respecto de la evaluacion en el documento?
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Situaciones de lectura de libros album en
el jardin de infantes. Las experiencias de
las docentes como mediadoras de lectura
v las respuestas lectoras de sus grupaos de
alumnos
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras clave: experiencias docentes - mediadores de lectura - libros-dlbum

?» Resumen

Presentamos avances de una investigaciéon enmarcada en la convocatoria del INFD a los ISFD.
Por encontrarse en su fase inicial, focalizamos en la estructura del proyecto para finalizar con breves
reflexiones sobre la importancia/validez del estudio.

En espacios de formacidn y capacitacion para docentes del Nivel Inicial realizadas por este ISFD,
advertimos la peculiaridad del libro-album al incluirlo en propuestas de lectura y ciertas dificulta-
des de las docentes para generarlas; esto involucra su posicionamiento como mediadoras de lectura.
Considerando estas problematicas y la necesidad de producir nuevo conocimiento para repensar las
practicas de formacidn en el profesorado, planteamos, como objetivo general describir doce situacio-
nes de lectura de libros album en el jardin de infantes atendiendo a: las experiencias de sus docentes
como mediadoras de lectura y las respuestas lectoras de sus grupos de alumnos.

Esta investigacion esta atravesada por el concepto de experiencia (Larrosa, 2003): aquello que
nos pasa, nos acontece o nos llega. Las experiencias de esas maestras como mediadoras de lectura
con libros-album son consideradas en sus aspectos: formativo-cognitivos, estéticos y emotivo-afecti-
vos. Como experiencias situadas, no podran describirse sino en situacion; esto es, analizando no sé6lo
sus saberes, vivencias, propuestas e intervenciones sino también las respuestas del grupo de nifios
ante/a esas mediaciones.

Metodoldgicamente, este estudio descriptivo se sostiene en la observacion de situaciones de lec-
tura de libros album planificadas e implementadas por cuatro maestras de jardin de infantes y en
la realizacién de entrevistas. Las entrevistas a esas docentes permiten describir qué experiencias
(formativas, estéticas y afectivo-emotivas; vinculadas con lectura de libros-album y su ensefianza)
reconocen. La observacidn de las situaciones de lectura posibilita acercarnos a su lugar como media-
doras y a las respuestas lectoras de sus grupos de alumnos; esto es, en el mismo momento en que la
mediacion de lectura -y las experiencias- se producen.
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» De como surge, dénde se enmarca y cudl es nuestro objeto de estudio

Desde fines del siglo XX, se producen cambios sociales y culturales que promueven la ruptura del
sentido Unico, el valor del fragmento, la dispersion y predominio de la subjetividad y la comunica-
tividad, recuperan la ironia y el empleo de simbolos; defienden la hibridacién, la cultura popular, el
descentramiento de la autoridad intelectual y cientifica y la desconfianza ante los grandes relatos. En
este contexto, el arte y cultura posmodernos priorizan la idea, el concepto; valoran las formas indus-
triales y populares, rompen las barreras entre géneros y propician el uso insistente de la intertex-
tualidad. En el ambito que nos interesa -la Literatura infantil y su ensefianza- aparece el libro-album
como género representativo de esta corriente que transforma los modos de leer y los de ensefiar la
lectura. Esta interpelacién genera no pocos debates y conlleva nuevos desafios tanto para los lectores
como para los mediadores de lectura.

El ISFD N° 110, como entidad formadora, reconoce estos rasgos contextuales y acciona en con-
secuencia. Es por esto que en el afio 2000, formd parte - como instituto capacitador- de los Ateneos
Didacticos de Nivel Inicial. A partir de esta instancia, surgid el interés por el conocimiento del género
libro-album, hecho que se profundiz6 mediante el trabajo de los docentes de las catedras de Didactica
de Practicas del Lenguaje y la Literatura Infantil, con el acompafiamiento del equipo directivo institu-
cional, a través de la participacion en ferias del libro, encuentros, conferencias; acontecimientos coin-
cidentes con la irrupcién del estudio y el andlisis efectuados en Argentina sobre este género. Como
consecuencia, surgi6 la necesidad, en el plano institucional, de adquirir e incorporacién a la biblio-
teca institucional de material bibliografico especifico, ampliando tanto el repertorio de libros-album
existente como el material tedrico sobre la tematica. El préstamo a las estudiantes de todo ese corpus
bibliografico posibilité que ellas los utilizaran en sus propias practicas de lectura con sus alumnos a
la vez que comenzaran a conceptualizar las propuestas de ensefianza de lectura mediadas por este
género.

Simultaneamente, este ISFD llevé adelante diversas propuestas de capacitaciéon con docentes del
distrito de Moreno en las que comenzaba a advertirse, por aportes de los participantes, la peculia-
ridad que planteaba el libro-album, en la lectura de las salas de los Jardines de Infantes de la zona y,
también ciertas dificultades y desafios para generar propuestas de ensefianza que los incorporaran.
En el afio 2012, con la llegada del material literario seleccionado por especialistas del Ministerio de
Educacion de la Nacién y provisto por el Plan Nacional de Lectura a la totalidad de los Jardines de
Infantes y al ISFD N° 110, se abre un repertorio de libros-album donde se destacan autores e ilustra-
dores argentinos y se amplia la necesidad del conocimiento respecto del género -tanto en el cuerpo
docente como en el estudiantado-.

Cuando se aproximan a los libros-album y también cuando se les propone pensar propuestas de
lectura con los nifios, las actitudes de las docentes son diversas: unas veces dejan a un lado el material
(en general -expresan- por temor o desconocimiento) otras veces los reconocen como valiosos pero
también admiten que no saben usarlos; otras, se sumergen en los libros, se entusiasman, piensan
propuestas, se conmueven, las llevan adelante. Sea que suceda una cosa u otra -o ambas- con esas
docentes, encontramos que eso que les pasa en relacion con estas situaciones de lectura se encuentra
poco sistematizado.

Los estudios a que accedimos se centran en las caracteristicas de los libros dlbum y/o en las expe-
riencias infantiles y juveniles de lectura de libros-album, pero —aunque los mencionan cuando estan
presentes en las situaciones de lectura- no profundizan en las experiencias de los adultos mediado-
res, sean o no docentes.

Focalizando en las docentes de jardin de infantes y sus experiencias como mediadoras de lectura
de libros album, nos preguntamos: ;Con qué herramientas tedricas y metodolédgicas consideran que
cuentan para acercarse a la lectura de este género? ;Qué conocimientos sobre el género y sobre su
lugar como mediadoras de lectura reconocen en su formacién como docentes de Nivel Inicial? ;Qué
emociones, vivencias estéticas ponen de relieve al acercarse a los libros-album? ;Qué criterios (de
seleccion bibliografica, de organizacion de la propuesta de lectura) ponen en juego cuando planifican
situaciones de ensefianza en torno de este género? ;Qué experiencias promueven en sus alumnos
al constituirse como mediadoras de lectura con libros-album? ;Qué perciben que les pasa a los ni-
fios una vez que llevan adelante sus propuestas? Y, desde alli, ;qué respuestas lectoras brindan sus
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alumnos?, ;qué nuevas experiencias reconocen las docentes haber incorporado luego de la imple-
mentacion de esas situaciones?

En este contexto, nos proponemos describir y analizar 12 situaciones de lectura de libros album
en 4 salas de jardin de infantes desde el momento de su planificacién, atendiendo a: las experiencias
de sus docentes como mediadoras de lectura y las respuestas lectoras de sus grupos de alumnos.
Especificamente pretendemos:

a) Caracterizar las experiencias de 4 docentes como mediadoras de lectura de libros-album en lo
que respecta a: sus conocimientos (sobre laimagen, el texto y sus relaciones en el libro-album)
y vivencias (estéticas, afectivas, emotivas) sobre la Literatura en general y el libro-album en
particular; sus saberes, percepciones (estéticas, afectivas, emotivas), intencionalidades y
criterios para la seleccién de libros-album al planificar una secuencia didactica de lectura con
libro/s-album para su grupo de alumnos de jardin de infantes; sus saberes y percepciones
sobre su lugar como mediadoras de lectura de libros-album con su grupo de alumnos de
jardin de infantes.

b) Describir y analizar las respuestas lectoras de 4 grupos de alumnos de jardin de infantes
segun las propuestas de sus docentes como mediadoras de lectura. A lo largo de las 12
situaciones de lectura de libros 4lbum se atendera a: los saberes lectores (de texto, de imagen
y sus relaciones en el libro 4dlbum) que esos alumnos expresan; las apreciaciones estéticas
que los nifios manifiestan a partir de las lecturas de libros album mediadas por la docente; las
emociones, afectos, vivencias expresadas por el grupo de alumnos.

» Estado de la cuestion y fundamentaos tedricos para el estudio de las
experiencias en la mediacidn de lectura con libros-dlbum

La bibliografia académica que aborda cuestiones sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lectura
mediada por libros-album es relativamente reciente tanto en nuestro pais como en otros paises de
habla hispana, posiblemente, en consonancia con el auge que la produccion y, por tanto, la lectura de
este género va ganando en la actualidad. Asi, la mayor parte se concentra en la tltima década. Aun
cuando varian los objetos de estudio, predominan los trabajos descriptivos que abarcan pocos casos
y los analizan en profundidad. En cuanto al &mbito de produccién de tales investigaciones, los que
hemos encontrado mas abundantes, dentro de la bibliografia de habla hispana, fueron producidos en
Barcelona y en diversas universidades de Colombia; resultan menos frecuentes las producciones en
el resto de Latinoamérica. En cuanto a nuestro pais, los estudios en la tematica son mas escasos y mas
recientes que en otros paises; asi también, son pocos los trabajos que se abocan al estudio de algtin
libro-album producido por autores argentinos (Schritter, 2005). Ello puede estar vinculado con los
procesos de censura (no sélo literaria) vividos hasta fines de la década de los 70.Todos los estudios
relevados coinciden en ubicar en la posmodernidad la aparicién de los libros-album, (Colomer, 2005,
2012; Colomer y Margallo, 2013; Silva-Diaz, 2005; Diaz, 2007), lo consideran como un género atin
dificil de definir, por sus particulares formas discursivas (Ospina, 2011) y los procesos de hibridacién
que conlleva. Formas que articulan de manera flexible lo verbal y la imagen que pueden resultar pro-
blematicas y dignas de estudio (Chiumminatto, 2011). Todos ellos coinciden en sostener la riqueza
estética (visual y literaria) y de contenidos y la potencialidad de los libros-album para conmover,
emocionar, atrapar afectivamente a quienes los leen. Destacan, asimismo, la posibilidad del libro-al-
bum para captar la atenciéon de los nifios pequefios (Chiumminatto, 2011), a lectores provenientes de
diversos sectores socio-culturales (Arizpe y Styles, 2004; Colomer, 2012; Colomer y Margallo, 2013;
Villegas, 2010). Desde alli, gran parte de ellos consideran al libro-album como una herramienta para
la ensefianza.

En lo que a sus objetos de investigacion respecta, los trabajos se distribuyen, principalmente, en
dos grandes grupos. Por una parte, quienes estudian las caracteristicas del libro-album (Schritter,
2005; Chiumminatto, 2011) y su evolucion histoérica en correlacion con los valores sociales, cultura-
les, estéticos vigentes en cada época (Diaz, 2007). Entre ellos, destaca Schritter (2005), quien releva a
partir de su experiencia como ilustrador aborda las caracteristicas de los libros ilustrados para nifios
(no solo, pero si principalmente, libros-album), incluyendo sus procesos de produccion y edicién.
Chiumminatto (2011) focaliza en el estudio de las relaciones entre texto e imagen, especificamente
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en los libros-album. Otro grupo se encuadra en los estudios sobre la recepciéon en el campo de la
literatura infantil. Se aboca fundamentalmente, a las distintas formas en que los sujetos se vinculan
con estos textos literarios, las formas de recepcion que despliegan los sujetos lectores (Ospina, 2011;
Arizpe y Styles, 2004; Reyes y Vargas, 2009), sus modos de leerlos y sus respuestas lectoras (Colomer
y Margallo, 2013).

Destacamos, por tratarse de un concepto central para nuestra investigacion, aquellos trabajos que
enfocan en el concepto de experiencia de los lectores de libros-album (Arizpe y Styles, 2004; Reyes
y Vargas, 2009; Ospina, 2011). Sin embargo, cabe resaltar que, en estos estudios, tales experiencias
refieren, fundamentalmente, a los nifios y/o adolescentes y no tanto a los adultos mediadores de
lectura, sean o no docentes. Al igual que el primer grupo, éste tiene derivaciones didacticas pero esta
vez en estrecha relacion con las formas de recepcién o acogida de los libros dlbum por parte de los
lectores (Silva-Diaz, 2005) y la constitucién de un lector modelo (Eco, 1993; Ospina, 2011). Silva-
Diaz (2005) se interesa no sélo por las caracteristicas de esos dlbumes y sus potencialidades para la
ensefianza de la lectura, sino también por los procesos que los lectores activan en situaciones de aula.
En esta misma linea, Colomer (2005, 2012) refiere a los vinculos del lector con los textos literarios,
en dos dimensiones: afectiva y emocional. Arizpe y Styles (2004) realizan un estudio con nifios de
entornos culturales y econémicos diversos; partiendo de la premisa de que los nifios son expertos
lectores de imagenes, analizan exhaustivamente la experiencia de los nifios al leer textos pictéricos
y sus implicancias en la ensefianza y el aprendizaje de la alfabetizacién visual. Las mismas autoras
e investigadoras reconocen su papel como mediadoras de lectura, pero no se abocan a estudiarlo en
profundidad.

Tal como ya se expreso, a partir de sus propias indagaciones, varios estudios sugieren, como co-
rolario, algunas consideraciones sobre las potencialidades de los libros-album para la ensefianza de
la lectura. Sin embargo, estas propuestas de abordaje de la lectura con libros-album, mas que en las
intencionalidades y experiencias de los docentes, estan basadas en las formas en que los sujetos lec-
tores, principalmente nifios y adolescentes recepcionan, experiencian, se movilizan al vincularse con
esos libros. Por eso y, considerando que formamos parte de una instituciéon formadora de docentes de
Nivel Inicial, nos interesa conocer no sélo las respuestas lectoras (en términos de emociones, viven-
cias estéticas y saberes que expresan) de los nifios de jardin de infantes que participan de situaciones
de lectura de libros-album sino, principalmente, las experiencias como mediadoras de lectura que
las docentes involucradas en el estudio ponen de relieve, cuando piensan y ponen en marcha tales
propuestas de ensefianza.

En el jardin de infantes, las experiencias de lectura suelen estar mediadas por los adultos: asi
como las docentes —en este caso- generan sus experiencias en situacion, los nifios se acercan a los
libros a través de las situaciones propiciadas por sus maestros. Los mediadores de lectura tienen la
posibilidad de que nifios, jovenes y adultos se aproximen a los textos, establezcan didlogos, se fami-
liaricen con ellos. Esto supone que reconozcamos su papel clave al seleccionar material para leer a
otros, al proponer recorridos lectores, al intervenir con recomendaciones de lectura, al tomar deci-
siones didacticas... (Holzwarth, 2007).

Con Larrosa, concebimos a la experiencia como: “[...] lo que nos pasa, o lo que nos acontece o lo
que nos llega. No lo que pasa o lo que acontece o lo que llega, sino lo que nos pasa, nos acontece o
nos llega. [...] Es incapaz de experiencia aquél a quien nada le pasa, a quien nada le acontece, a quien
nada le sucede, a quien nada le llega, a quien nada le afecta, a quien nada le amenaza, a quien nada
le hiere” (2003: 168-174). En la ensefianza de la lectura, esas experiencias se inscriben no solo en el
orden de lo afectivo sino también de lo estético (Ospina, 2011) y en el marco de la produccién y apro-
piacién de saberes. Reyes y Vargas retoman el concepto para resaltar la conmocioén, las emociones
que conlleva toda experiencia lectora. Ella es intransferible, “[...] cada lectura es un acontecimiento
intelectual, afectivo y psiquico que ocurre en la conciencia, en ese recinto propio de cada lector don-
de se construyen representaciones y valoraciones del mundo” (2009: 32). Sin embargo, la lectura no
es un proceso cognitivo individual sino una practica social (Robledo, 2010). Las experiencias de las
docentes como mediadoras de lectura son concebidas y abordadas en este estudio en varios sentidos
conjugados en las situaciones que las maestras propician: el formativo-cognitivo o de los saberes, el
de la apreciacidn estética y el afectivo-emotivo.

En términos formativo-cognitivos, esas experiencias como mediadoras de lectura abarcan los
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saberes producidos a lo largo de su vida y de su formaciéon como docentes. Es preciso que, en tanto
que mediadoras, las docentes pongan en juego sus propios saberes sobre la lectura de textos, de
imagenes, de las vinculaciones entre ambas, del arte en general; sobre el repertorio bibliografico
existente y sobre los criterios de seleccién para su grupo de alumnos; saberes sobre las estrategias
que pueden desplegar los maestros para la alfabetizacidn inicial; sobre la generaciéon de ambientes
de lectura (Chambers, 2007); saberes, lecturas y mediaciones de lectura que, en estos casos, giran en
torno de un género particular de textos: los libros-album.

Asi mismo, la generacién de situaciones de lectura propicias para sus grupos de alumnos es fac-
tible si esa mediadora de lectura consigue la transmision de saberes lectores junto con curiosidades,
pasiones y sus propios vinculos con los libros. Para ello, es preciso que el mismo mediador de lectura
se relacione con la literatura, se apasione, sienta curiosidad, a la vez que pueda estar atento a la per-
cepcion del otro; en suma, viva y reconozca sus propias experiencias para propiciar las de los otros
(Holtzwarth, 2007).

Desde este punto de vista, las experiencias como mediadoras de lectura involucran tanto lo que
las docentes saben, conocen (sobre el repertorio literario en general y de libros-album en particular,
sobre las potencialidades del material bibliografico y las formas de acercar a los nifios a la literatura,
sobre su lugar como mediadoras de lectura y la generacién de climas grupales...) como su propia
sensibilidad lectora. De esto se trata —en parte- la experiencia: conmoverse, tremolar, atender a lo
que le pasa a los otros. En este sentido, tanto nifios como maestros son sujetos de experiencia, sujetos
ex-puestos (Larrosa, 2003). El reconocimiento de tales experiencias -consideramos- puede colaborar
con los docentes en la construccion de su lugar como mediadores y en la generacion de mas y mejores
experiencias de lectura con sus alumnos.

Respecto de los libros-album y en consonancia con estudios sobre sus caracteristicas (Colomer,
2012; Ospina, 2011; Reyes y Vargas, 2009; Arizpe y Styles, 2004), sostenemos que éste es un gé-
nero que posibilita las experiencias estéticas al tiempo que abre nuevas formas de lectura. No se
trata, simplemente de un libro ilustrado (Schritter, 2005). El libro-album es un “espacio acogedor”
(Colomer, 2012) que se caracteriza por una historia dependiente de la interaccién entre imagenes y
texto escrito, una obra creada con una intencion estética consciente (no sélo pedagégica o comercial).
(Arizpe y Styles, 2004). En un verdadero libro-album, las palabras no se sostienen por sf solas. Sin las
ilustraciones el contenido de la historia se vuelve confuso. Son las imagenes las que proporcionan la
informacién que omiten las palabras; ambas: imagenes y palabras son leidas (Shulevitz; 2005).

Los conceptos de la estética de la recepcidn (Iser, 1987; Jauss; 1992) y de Derrida (1989) sobre la
deconstruccion y la concepcion de la literatura como un proceso semidtico en que un lector modelo
(Eco, 1993; Ospina, 2011) termina de construir el sentido del texto que lee, son centrales. Ya que este
tipo de textos requiere de un lector activo que complete sentidos, que “llene huecos”, en lugar de un
receptor pasivo. En el caso de nifios pequefios, requiere también de mediadores de lectura que los
acompafien en esos procesos. Se trata, en suma, de lectores que, desde uno y otro lugar, crean niveles
de significados singulares, abiertos (Arizpe y Styles, 2004) y compartidos. Sea que participen como
aprendices, sea que lo hagan generando propuestas de ensefianza, organizando las situaciones, pen-
sandolas, seleccionando el material, ubicandolo en la clase, acercandolo a los alumnos, les pasa algo
con esas lecturas, generan experiencias. En situaciones de encuentro con los libros-album mediadas
por los docentes, los nifios establecen vinculos con los textos, construyen y despliegan distintas res-
puestas lectoras (Colomer y Margallo, 2013) y los docentes, para ensefiar y mientras ensefian, viven
las propias. Experiencias, vinculos y respuestas en que los saberes (sobre la lectura literaria en gene-
ral, sobre los libros album en particular, sobre la ensefianza de la lectura mediada con libros album)
estrechamente imbricados con las dimensiones afectiva, emocional (Colomer, 2012) y de apreciacién
estética.

Como expresamos -por ser menos estudiadas y por todo lo que su reconocimiento y puesta en
relieve significa para propiciar las de los nifios en el jardin- las experiencias de los docentes como
mediadores de lectura de libros-album se vuelven importantes. En todos estos sentidos, nos interesa
aproximarnos a conocer aquellas de los docentes del Nivel Inicial cuando generan propuestas de lec-
tura de libros album y las respuestas lectoras de sus grupos de alumnos.
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» Metodologia

En consonancia con las lineas de investigacion planteadas por Colomer (2005, 2012) y Silva Diaz
(2005), nuestra investigacion se desarrolla en el campo de la ensefianza de la literatura infantil sin
animo de probar y aplicar una teoria didactica, sino con la intencién de describir, problematizar y
comprender qué sucede con los sujetos que participan en situaciones de ensefianza y de aprendizaje
de la lectura de/ con libros-album. Se trata de un estudio de corte cualitativo que focaliza en los do-
centes, sin dejar de considerar a su grupo de alumnos.

Para ello seleccionamos cuatro maestras de 2do.ciclo de Nivel Inicial, dos graduadas y dos docen-
tes en formacion -en su dltima etapa de practica-. La propuesta consiste en el disefio e implementa-
cién de una secuencia o itinerario de tres actividades de lectura de libros-album por parte de cada
una de ellas. Para la obtencion de datos se utilizan los siguientes instrumentos:

a) la realizacidn de tres entrevistas en profundidad a cada docente en las siguientes etapas: una
entrevista previa al disefio de la propuesta en pos de indagar en las experiencias vinculadas con la
lectura y con las mediaciones de lectura de libros dlbum que las entrevistadas ponen de relieve;
una segunda entrevista a realizar durante la preparacién de la propuesta o inmediatamente
después de finalizar la planificacidn pero antes de implementarla. Esta entrevista tiende a conocer
las intencionalidades, las decisiones, las emociones que esas docentes dicen poner en juego al
planificar situaciones de lectura con libros album —en las que ellas actien como mediadoras-.
La tercera entrevista, a realizar con posterioridad a la implementacién de la secuencia didactica,
procurara acercarnos, a través de la confrontacidon de esas docentes-mediadoras de lectura con
rastros de su actividad (Cahour y Licoppe, 2010), a sus perspectivas sobre sus experiencias como
mediadoras en y con las actividades realizadas (nuevos saberes construidos por ellas y el grupo,
vivencias incorporadas en esas situaciones de lectura con el grupo). Para confrontar a las docentes
con los rastros de su actividad propondremos a las docentes que, de ser posible, traigan consigo
a la segunda y/o tercera entrevistas, no sélo sus planificaciones escritas sino también, fotografias
tomadas por ellas con que puedan acompafiar los propios procesos de preparacion de sus clases
y del material a utilizar.

¢) doce observaciones de clase (una por cada clase de cada secuencia didactica) en busca de
sistematizar tanto el lugar de las docentes como mediadoras de lectura como las respuestas
lectoras del grupo de alumnos en dichas situaciones. En cuanto a las experiencias de las docentes,
son nuestro objeto de estudio central y ello implica que tengamos en cuenta tanto los procesos
vinculados con la planificacion de propuestas de lectura (seleccion del libro-album, planificacidn
de una secuencia didactica) como sus practicas de lectura de libros-dlbum en las situaciones antes
disefiadas.

Respecto de las respuestas lectoras del grupo de nifios, los datos se obtienen a través de la obser-
vacion de las situaciones en busca de los procesos que “se activan” durante las situaciones de lectura
de libros-album (Silva Diaz, 2005). Tanto las experiencias de las docentes como las respuestas lecto-
ras del grupo se abordan atendiendo a los saberes lectores puestos en juego por maestras y alumnos
e involucrando lo estético y las emociones-afectividades expresadas en situacion. En todos los ejes
planteados, el analisis de los datos se realizara combinando algunas categorias y aspectos tedricos
explicitados a priori con otros/as emergentes de la propia sistematizacién que el equipo elabore de
la informacién (Reyes y Vargas; 2009).

» A modo de conclusion.

Hasta aqui, hemos presentado los avances sobre nuestro disefio de investigacion. En esta etapa
del estudio, nos encontramos realizando la prueba, discusion y realizacién de las entrevistas iniciales
a las docentes que llevaran adelante las situaciones de lectura mediadas por libros-album con sus
grupos de nifios.

Consideramos relevante el presente trabajo porque, el analisis y las conclusiones a las que arri-
bemos funcionaran como punto de anclaje desde donde podremos repensar las practicas de lectu-
ra en la formacién docente y en el Nivel Inicial. Por tratarse de un estudio en torno a las docentes
como mediadoras de lectura, ademds de construir una mirada renovada que impactara en el modo
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de construir las practicas del lenguaje en las clases con las estudiantes del profesorado, también
y fundamentalmente -consideramos- impactara en el modo en que los docentes formadores (del
profesorado), como mediadores de lectura, dan a leer lo que luego, otras mediadoras (en formacion)
tomaran como herramienta para construirse como tales en el jardin de infantes.

En este sentido, la “experiencia” de la presente investigacién es fundante para repensar no sélo

las practicas de las docentes en los jardines de infantes sino también, nuestras propias practicas de
lectura como formadoras de formadores. Ello para, como expresa Larrosa (2003), no im-ponernos, ni
0-ponernos, sino exponernos, junto a nuestras estudiantes en el acto de la lectura literaria y construir
verdaderos acontecimientos literarios en los que, como mediadores, propiciemos la formacion de
lectores criticos, auténomos y capaces de pensar y repensarse en situacion.

»

»

»

»
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»
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»
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Los engranajes del pensamiento en las clases
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes
Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: aprendizaje, materiales editoriales, rutinas de pensamiento, ciencias.

» Resumen

En el marco de la investigacion Hacer visible el pensamiento en las clases de Ciencias: las rutinas
de pensamiento como estructuras (SeCyT-UNC, 2016-2017), nos propusimos trabajar con las rutinas
de pensamiento en las clases de Ciencia y Tecnologia de Nivel Medio con la idea de poder visibili-
zar los movimientos de pensamiento de los alumnos que les permiten el estimulo intelectual que
favorece su aprendizaje. De alli se desprende el tema elegido para este estudio: la promocidén de las
rutinas de pensamiento en los materiales editoriales de ensefianza que se emplean en Biologia en
sexto afio del nivel medio. Esta ponencia refleja el estado de una investigacion en curso. Estamos en
condiciones de adelantar que, si bien los logros que se han dado a partir de las investigaciones que
han promovido cambios profundos en el aula escolar, todavia la escuela contintia respondiendo al
modelo tradicional donde esencialmente el alumno es pasivo en la construccién de su conocimiento.
En este caso particular, tendremos en cuenta un relevamiento de su contenido y actividades para un
tema particular, con la idea de establecer si hay una bisqueda y exploracién de las ideas haciéndolas
visibles en la interaccidn en las clases. Una vez realizado el andlisis y el diagndstico, presentaremos
una propuesta que intente superar aquellas falencias detectadas en estos materiales editoriales. Por
eso, nos planteamos: ;jestos materiales editoriales elegidos para trabajar en el aula son un punto
de partida para las discusiones que colaboran a que sus alumnos desarrollen niveles mas altos de
pensamiento? Como sustento tedrico de nuestro trabajo, tendremos en cuenta, principalmente, lo
que sostienen acerca de crear oportunidades para pensar y hacer visible el pensamiento de los estu-
diantes los siguientes autores Perkins (2015 [1992]); Ritchhart & Perkins (2008) y Ritchhart, Churh
y Morrison (2014 [2011]).

» Introduccion. Tema y problema

En el marco de la investigacion Hacer visible el pensamiento en las clases de Ciencias: las rutinas de
pensamiento como estructuras (SeCyT-UNC, 2016-2017), nos propusimos trabajar con las rutinas de
pensamiento en las clases de Ciencia y Tecnologia de Nivel Medio con la idea de poder visibilizar los
movimientos de pensamiento de los alumnos que les permiten el estimulo intelectual que favorece
su aprendizaje. De alli se desprende el tema elegido para este estudio: la promocidn de las rutinas de
pensamiento en los materiales editoriales de ensefianza que se emplean en Biologia en sexto afio del
nivel medio.

Esta ponencia refleja el estado de una investigacion en curso. Nuestra preocupacidon se centra en
el estudio de los problemas vinculados con la realidad del aula de la escuela secundaria. Para este
caso particular, elegimos trabajar con el material editorial empleado por docentes para estudiantes

ISBN 978-987-4019-47-9 215



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

del ultimo afio de las escuelas de Cérdoba. Estos alumnos, que ya estan por egresar; se espera que
estén preparados para su inserciéon en el mundo laboral y de la educacion terciaria. Deberia ser el
final de una etapa de apropiacion personal y escolar, de adquisicion de plena confianza, lo que les
permitiria que mediante el empleo intuitivo y flexible de rutinas de pensamiento enfrenten nuevos
objetivos y empleen variadas alternativas. ;Ocurre de este modo?

Estamos en condiciones de adelantar que, si bien los logros que se han dado a partir de las in-
vestigaciones que han promovido cambios profundos en el aula escolar, todavia la escuela continta
respondiendo al modelo tradicional donde esencialmente el alumno es pasivo en la construccién de
su conocimiento. Asimismo, en muchos aspectos las propuestas de los materiales de trabajo para
las clases no persiguen la educacion de la mente de nuestros estudiantes, sobre todo si tenemos en
cuenta lo que David Perkins plantea sobre los modos de conformar una “escuela inteligente” (Perkins
2015 [1992]).

Como sustento tedrico de nuestro trabajo, tendremos en cuenta, principalmente, lo que sostienen
Ritchhart y Perkins acerca de crear oportunidades para pensar y hacer visible el pensamiento de los
estudiantes (Perkins, 2015 [1992]; Ritchhart & Perkins, 2008) y, conjuntamente, nos fundamentare-
mos en lo que Ritchhart, Churh y Morrison entienden por rutinas, es decir, sus ideas acerca de que
las rutinas de pensamiento son los andamiajes naturales que operan como estructuras que ayudan a
promover las discusiones en grupo y que llevan a los estudiantes a niveles mas altos de pensamiento
(Ritchhart, Churh, Morrison; 2014 [2011]).

> Objetivos y pregunta de investigacion

El objetivo de este trabajo que presentamos aqui es diagnosticar los diferentes estados y movi-
mientos de la compleja vida del aula por medio del analisis evaluativo del material que se emplea en
las clases. En este caso particular, tendremos en cuenta un relevamiento de su contenido y activida-
des para un tema particular, con la idea de establecer si hay una biisqueda y exploracion de las ideas
haciéndolas visibles en la interaccidn en las clases.

Una vez realizado el andlisis y el diagndstico, presentaremos una propuesta que intente superar
aquellas falencias detectadas en estos materiales. Esto tltimo con la finalidad de reflexionar a modo
deliberativo sobre la eleccion de las propuestas adecuadas para el aula y de crear también la posibi-
lidad de trabajar mediante la accion participativa la modificaciéon y también el disefio de rutinas que
cumplan con trabajar en las aulas con rutinas que promuevan en los alumnos niveles mas altos de
pensamiento.

Con este trabajo buscamos que los docentes sean criticos de sus propias practicas, en este caso
particular, por medio de la reflexién acerca de los materiales que emplean en sus clases para promo-
ver el conocimiento de los alumnos en el aula. Por eso, nos planteamos: ;estos materiales editoriales
elegidos para trabajar en el aula son un punto de partida para las discusiones que colaboran a que sus
alumnos desarrollen niveles mas altos de pensamiento?

Esencialmente, pensamos que el trabajo en el aula debe asegurar rutinas que permitan que todos
los alumnos se muestren interesados en la experiencia de participar con su voz, también deben ge-
nerar el trabajo conjunto y colaborativo como modo de promover el compromiso, la comprension y
la autonomia de los estudiantes. Ahora, ;se realiza en los textos editoriales empleados por escuelas
del nivel medio de Cérdoba?; ;de qué modo?; ;se requieren revisiones?; ;cuales? A partir de estas
preguntas iniciales desarrollaremos nuestro trabajo.

» Metodologia. Discusiones y primeros resultados

Partimos de lo que establecen los documentos con contenidos curriculares de la Provincia de
Cordoba, los que refieren que el alumno al egresar del secundario debe ser capaz de: “Comprender,
explicar y relacionar los hechos y fendmenos sociales y naturales empleando conceptos, teorias y
modelos”. Asimismo, deberia poder poner en acto “estrategias de busqueda, seleccién, andlisis y co-
municaciéon de informacién proveniente de distintas fuentes”; también promover “el pensamiento
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critico y creativo” (Encuadre General para la Educacién Secundaria, 2011-2015, pags. 8-9). Y nos
planteamos: ;el material editorial que preferentemente eligen en los sextos afios de escuelas secun-
darias de Coérdoba para estudiar cumple con este objetivo primordial?

Para poder realizar nuestro andlisis, decidimos primeramente elaborar un conjunto definido de
las caracteristicas que deberian reunir los materiales escritos con los que se trabaja en el aula para
alumnos del nivel medio. Estas caracteristicas se relacionan esencialmente con el objetivo de promo-
ver el compromiso, la comprension y la autonomia de los estudiantes en las clases (Ritchhart, Churh,
Morrison; 2014 [2011]). Debido a la brevedad con la que contamos para esta exposicion, de aquellos
materiales de mayor circulacion recogidos en las escuelas de Cérdoba, seleccionamos un tema del
mas empleado y pusimos el foco en lo que plantean sus consignas.

¢ Por qué ponemos la atencion en las consignas?

Las consignas mediatizan la interaccion de los alumnos con una propuesta de trabajo, estas son
imprescindibles para orientar la tarea del grupo de alumnos. Algunas son fundamentales en las cla-
ses de Ciencias, porque encierran actividades primordiales como las que un grupo de docentes de
aula de las materias de Ciencias propusieron55 como esenciales: escuchar, leer, modelar; interpretar,
indagar, descubrir problemas, plantear hipotesis, resolver problemas, discutir los resultados, descri-
bir, comparar, experimentar, comunicar, concluir.

Siguiendo a Perkins, estas clases deben conseguir un “conocimiento generador”, “conocimiento
que no acumula sino que actia enriqueciendo la vida de las personas y ayudandolas a comprender el
mundo y a desenvolverse en él” (Perkins, 2015 [1992], p. 18). Entonces, para lograr un conocimiento
generador a partir del empleo de consignas, es importante que estas cumplan por lo menos tres me-
tas: retencién, comprension y uso activo del conocimiento.

Para evaluar el material y su empleo, tendremos en cuenta en cudl de ellas se cumplen estas me-
tas. Asimismo, evaluaremos si el material esta acorde con los seis principios que plantean Ritchhart
& Perkins: el desarrollo del pensamiento como una actividad social en las aulas; el aprendizaje como
una consecuencia del pensamiento, del que se esperan mejores resultados cuando es colaborativo
en un grupo de estudiantes; el desarrollo del buen pensamiento como producto sobre todo de una
mente abierta y dispuesta; el fomentar hacer visible el pensamiento para los demads e incluso para los
mismos alumnos (por medio de cualquier medio que se considere mas eficaz en el tema particular: el
dibujo, el habla, la escritura); el dar el tiempo necesario de clase para la interaccion, donde se pueda
observar, valorar, crear, etc. el trabajo, haciendo hincapié en la documentacidon de pensamiento para
la reflexion posterior con eje en la curiosidad y la busqueda de la evidencia, el escepticismo; y el tener
en cuenta las ocho fuerzas que moldean la cultura del aula: (1) rutinas de la clase y estructuras para
el aprendizaje; (2) los patrones de lenguaje y los conversacionales; (3) las expectativas implicitas
y las explicitas; (4) la asignacién de tiempo adecuado, (5) el modelado por los profesores y otros;
(6) el entorno fisico; (7) relaciones y patrones de interaccion; y (8) la creacién de oportunidades
(Ritchhart & Perkins, 2008). Dependiendo de su forma, estas fuerzas pueden apoyar o socavar el
ritmo del aprendizaje reflexivo.

Tendremos también en cuenta en las consignas lo siguiente: si comprometen a los alumnos a em-
plear variadas fuentes y recursos de informacidn; si se relacionan con sus conocimientos previos y se
plantean como significativas para sus intereses y vivencias personales; si les permiten establecer re-
laciones e integraciones con sus conocimientos previos; si promueven en los estudiantes un rol activo
y los insta a ser creadores de nuevos saberes; si estimulan el desarrollo del pensamiento mediante la
explicitacion de los procesos de pensamiento que se deben llevar a cabo y propiciando la reflexion, el
analisis y la autoevaluacién de los procesos como de los productos de aprendizaje.

Para cerrar, plantearemos los modos en que estas consignas pueden ser modificadas o ampliadas
para trabajar de manera tal que los alumnos lleguen a un conocimiento generador.

55 Encuesta cerrada realizada entre mayo y junio de 2016 a un grupo de docentes de materias de Ciencias, como Biologia, Quimica, etc.
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El material editorial

Debido a que este tema es muy abarcador y los materiales con los que podemos trabajar son infi-
nitos, delimitaremos el campo de analisis al material editorial empleado en la mayoria de los sextos
afios de las escuelas donde hemos estado investigando.

Se trata de un manual de Biologia de editorial SS°® (la primera edicién es del 2006); el tema elegido:
reproduccidn, crecimiento y desarrollo. Es un capitulo con 14 paginas y 14 actividades diversas. Es
importante sefalar que todo el material de Biologia posee una gran cantidad de contenido en textos
expositivo-explicativos, acompaifiados por imagenes, cuadros, esquemas y, mayormente, ilustraciones.

Asimismo, las consignas de este material poseen una segmentacion en cuatro partes que, en el
caso de las consignas 7 a 14, es sefialado con titulos, donde se atiende principalmente a:

» trabajo con el contenido del material (primeras doce pdginas): consignas 1 a 6;
» aplicacion y analisis: consignas 7 a 10;
» organizacion de la informacion: consignas 11y 12;

» investigacién: consignas 13y 14.
Grilla para evaluar las consignas del material de trabajo. Analisis

A partir de lo que acabamos de plantear en lo referente a las consignas y la teoria que sustenta
nuestro estudio, elaboramos una grilla para poder evaluar el material. A ésta la aplicamos para las
catorce consignas que posee esta unidad de contenido editorial (ver Anexos, cuadro 1. Para el analisis
pormenorizado, ver Anexos, cuadro 2).

De acuerdo con lo que pudimos observar, todas las consignas de algin modo rednen las caracte-
risticas que se espera de este tipo de material para trabajar en el aula. Asimismo, debemos destacar
que hay un neto predominio del trabajo que predispone a establecer conexiones entre los nuevos
conocimientos y los previos como asi también del que propicia la interpretacion, integracion y arti-
culacidn de la variedad de conocimientos trabajados.

Existe un casi nulo trabajo del que propicia el empleo de la reflexién metacognitiva, el que esta-
blece como necesario el trabajo en grupo para la construccién conjunta de los saberes y el referente
a impulsar la discusién, confrontacidn y reflexidn critica de las propias practicas sociales frente a la
construccion social.

En relacidn con este ultimo, nos interesa destacar que en la época en que estamos viviendo, cree-
mos que es esencial una reflexion critica en relacion con la construccion social del conocimiento y
las propias practicas, debido a que la escuela debe ser propulsora de esto, un aspecto primordial en
la constitucién del sujeto como ciudadano. Este aspecto es trabajado en las consignas del punto 1; la
propuesta editorial plantea como situacién problema el eje tematico:

1. Respondé las preguntas teniendo en cuenta la informacion de “lejos” y de “cerca”:

a) ;Te sentis identificado con algunos de los aspectos que se describen de los adolescentes? ;Con
cudles? ;Hay algunos que no te identifican?

b) ¢;Cuéles son los “rituales” modernos que marcaron tu pasaje de la nifiez a la adolescencia? ;Es
diferente en mujeres y en varones? ;Y en distintas religiones?

c) ¢(Cudles son los cambios que muestra tu cuerpo en esta etapa? ;Por qué se producen?

d) ;Cudles son los cambios que notas en el cuerpo del sexo opuesto? ;Podrias explicar a qué se de-
ben? (SS., 2006, p. 197)

56 El nombre de la editorial que aparece en este trabajo es ficticio para sostener el anonimato por razones obvias; en el caso de las escuelas,
los docentes y alumnos de las instituciones escolares han sido omitidos para preservar la confidencialidad de las fuentes que con generosidad
y amabilidad se brindaron para esta investigacion.
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Toda esta propuesta aparece acompafiada con imagenes significativas, las que se comparan con
tribus modernas e imagenes de nuestra cultura. Consideramos que en este aspecto es un material
muy rico; no obstante, deberia especificarse un planteo de trabajo colectivo, ya que si no se pierde
la discusiéon como grupo, entre pares. Asimismo, podria haber retomado este aspecto para cerrar el
tema, luego de trabajar los catorce puntos. Por ejemplo, se podria haber intensificado el interés de los
alumnos a través de la reflexion critico-constructiva de las propias practicas, la de sus compaferos en
lo relacionado con la buisqueda de informacion de la utilizaciéon de los métodos anticonceptivos y su
relacion con enfermedades de trasmision sexual; acompafar todo con la investigacion de estadisticas
de sus usos y ventajas con interpretacion de las mismas, la lectura de investigaciones actuales reali-
zadas por organismos y las consecuentes propuestas en programas de salud preventivos en relacién
con estos y multiplicidad de temas concernientes.

Para cerrar este breve andlisis, queremos sefialar que, en el caso de las catorce consignas, apa-
recen en su justa medida trabajados dos aspectos: el de favorecer la experimentacion y la propia
evaluacion y el de promover el conocimiento para la resoluciéon de problemas de la vida cotidiana.
Ambos muy relacionados también con o que acabamos de plantear en lo referente al empleo de la
informacién para la formacién de ciudadanos criticos de sus propias practicas y, por lo mismo, pen-
samos que promovedores de cambios positivos relacionados con las propias actitudes y las de su
contexto socio-cultural.

» A modo de cierre

El aula es un espacio cargado de vidas distintas y tefiidas de realidades diferentes, donde cada
docente debera reconocer y programar su propio material de estudio, con disefio apropiadamente y
provisto de todo aquello que a cada grupo moviliza.

Es importante plantearse lo que los alumnos adquieren de la enseflanza, como asi también lo
que haran con esta: el uso activo del conocimiento. Con esto se desarrolla la inteligencia, donde el
estudiante esta capacitado para dar respuesta a situaciones nuevas segun los intereses y necesidades
(Perkins, 2015 [1992]).

Una sintesis de los consejos para la construccién del buen pensamiento a partir de material de
editorial seria la de evaluar las consignas antes de proponérselas a los alumnos para promover que el
docente sea el artifice de estas en funcion del grupo de clase concreto, sus necesidades y su contexto.

Siguiendo a Ritchhart y Perkins (2008), cuando nuestros estudiantes comparten lo que piensan
acerca de un tema, se plantean interrogantes que si son visibilizados por el resto de compafieros
pueden conjuntamente explorar aquello que les intriga. Las rutinas de pensamiento ayudan a nues-
tros alumnos a reflexionar sobre temas que podrian no parecer interesantes, como en nuestro caso
particular “El aparato reproductor masculino y femenino” que presentado solo como un campo que
llamariamos “no minado”, sin problemas, como “teoria que se debe memorizar sin planteos” no invita
a pensar a primera vista.

Este tema tan costoso para la vida social de nuestros estudiantes que conforma una de las dificul-
tades mayores en establecer en muchos casos una adecuada via para que se exterioricen modos de
hacer visibles dudas, aciertos que inviten a abrirse al didlogo sociabilizador en la clase y que, con-
juntamente con un docente preparado, se puedan corregir, completar y descubrir, colaboraremos al
crecimiento de un adulto.
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Anexos

Cuadro 1.

Aspectos positivos en las consignas

Aspectos negativos

1. Propicia el empleo de la reflexién metacognitiva

Propicia la acumulacién del conocimiento sin un analisis y
reflexion

2. Establece como necesario el trabajo en grupo para la
construccion conjunta de los saberes

Establece el trabajo individual e individualista, sin
la necesidad de compartir y construir con el otro el
conocimiento

3. Favorece la experimentacion y la propia evaluacion

Favorece solo el conocimiento expositivo-explicativo, sin
explicacion experimental

4. Predispone a establecer conexiones entre los nuevos
conocimientos y los previos

Predispone a la adquisicidn de datos sin relacionar con la
informacién adquirida

5. Promueve el conocimiento para la resolucion de
problemas de la vida cotidiana

No promueve el conocimiento para la resolucion de
problemas de la vida cotidiana

6. Impulsa la discusidn, confrontacién y reflexién critica de
las propias practicas sociales frente a la construccion social

Tiende a proponer un conocimiento ya elaborado, sin

dar a la participacion para la discusion, confrontacién y
reflexion critica de las propias practicas sociales frente a la
construccién social

7. Propicia la interpretacion, integracion y articulacion de
la variedad de conocimientos trabajados

Se basa en un conocimiento parcializado
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Cuadro 2. Resultado de aplicar la grilla

Caracteristicas

Consigna

Aspectos evaluados

Propuesta de
reformulacién

1. Respondé las preguntas teniendo en cuenta la
informacion de “lejos” y de “cerca”:

a) ¢éTe sentis identificado con algunos de los
aspectos que se describen de los adolescentes?
éCon cudles? ¢Hay algunos que no te identifican?

b) ¢Cuales son los “rituales” modernos que
marcaron tu pasaje de la nifiez a la adolescencia?
¢Es diferente en mujeres y en varones? éY en
distintas religiones?

c) éCudles son los cambios que muestra tu
cuerpo en esta etapa? ¢Por qué se producen?

d) éCuales son los cambios que notas en el
cuerpo del sexo opuesto? ¢ Podrias explicar a qué
se deben?

Favorece la experimentacion y la propia
evaluacién

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Impulsa la discusién, confrontacion y
reflexion critica de las propias practicas
sociales frente a la construccién social

2. En determinadas ocasiones, como
situaciones de nervios, un examen, un viaje, un
acontecimiento familiar e incluso ante cambios
climaticos bruscos, pueden ocurrir cambios en
la actividad sexual y en el periodo menstrual.
¢Cémo lo explicarias teniendo en cuenta la
regulacion de la situacion de reproduccién?
(Recorda lo que estudiaste en el capitulo 12).

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

3. Seiala cudl de las siguientes opciones
corresponde al recorrido de los espermatozoides
que entran en el sistema reproductor femenino:

a) testiculo conducto deferente — epididimo —
vagina — ovario — Utero

b) testiculo — conducto deferente —Utero - vagina
—trompa - ovario

c) testiculo — préstata - conducto deferente —
uretra - vagina — Utero -trompa

c) testiculo — epididimo - conducto deferente —
uretra - vagina — Utero -trompa

Propicia la interpretacion, integracién
y articulacion de la variedad de
conocimientos trabajados

Deberia decir “Sefiala
cual de las siguientes
opciones corresponde
al recorrido de los
espermatozoides
desde que se originan
hasta que llegan el
posible encuentro con
el 6vulo en el sistema
reproductor femenino”
(respuesta correcta: d)

4. Como se explicd en el texto, a partir de la
pubertad se libera un évulo del ovario una vez
por mes. ¢ Qué significado tiene la ovulacién
desde el punto de vista de la ovulacion de la
mujer?

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Promueve el conocimiento para la
resolucién de problemas de la vida
cotidiana

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados
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5. Explicd por qué si la ovulacién ocurre en un dia
en el periodo menstrual, se considera un periodo
fértil mas amplio de seis dias, tres antes y tres
después de la ovulacién.

Favorece la experimentacion y la propia
evaluacién

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados

6. Si se conoce cual es el periodo de ovulacién
y el periodo fértil del mes, épor qué no se
recomienda usar este método para prevenir
embarazos?

Favorece la experimentacion y la propia
evaluacién

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Promueve el conocimiento para la
resolucién de problemas de la vida
cotidiana

Impulsa la discusién, confrontacion y
reflexidn critica de las propias practicas
sociales frente a la construccidn social

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados

7. éQué representa la figura 16-18? Redacta un
texto que la explique. (Figura en esquema de
imagenes y texto).

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacion, integraciéon
y articulaciéon de la variedad de
conocimientos trabajados

Faltan consignas que
expliciten el desarrollo,
la extension, etc. del
texto.

8. Observa la figura 16-19 y resolvé.

a) Completa ambos esquemas con los nombres
de los érganos que reconozcas.

b) Una vez que los completaste indica, en el
que corresponda y usando diferentes colores, el
camino que recorren:

los espermatozoides desde que son producidos
hasta que abandonan el cuerpo por la uretra;

el 6vulo desde la ovulacion;

los espermatozoides desde que penetran por la
vagina hasta que encuentran los évulos y sefiala
con un circulo el lugar de encuentro de ambas
gametas.

(Aparecen dos figuras).

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacion, integracién
y articulaciéon de la variedad de
conocimientos trabajados
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9. Descubri cuales son las figuras sefialadas en
16-20 y luego completa las referencias. (Aparece
una figura).

Referencias:

0 Corddn umbilical: conducto con vasos
sanguineos que conecta a la madre con su hijo, y
a través del cual este se nutre.

0 Cuello del utero: canal que comunica la vagina
con el dtero.

0 Saco amnidtico: bolsa que rodea el embrién/
feto, lo protege, evita golpes y su deshidratacion.

o Oviducto o trompa de Falopio: conducto que
comunica el ovario con el Gtero, por el cual
circulan los évulos y donde puede producirse la
fecundacion.

O Placenta: tejido formado por la madre y
el embrioén, a través del cual intercambian
sustancias entre ambos.

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados

10. Indica si las siguientes frases son verdaderas
o falsas y justifica tu respuesta.

a) El modo de accién de las pildoras
anticonceptivas es que simulan un embarazo.

b) Durante la gestacion, el feto utiliza sus
pulmones en el proceso de respiracion.

c) La placenta es el érgano de excrecion del
embridn y es, también, su superficie respiratoria
y su fuente de nutricién.

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados

11. Completa el siguiente cuadro indicando los
nombres o las frases que faltan. (Aparece cuadro
con cuatro columnas que indican: hormona,
donde se produce, dénde actua y funcién).

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacion, integracion
y articulacion de la variedad de
conocimientos trabajados

12. A continuacion se representa un mapa
conceptual con algunos de los temas estudiados.
¢Qué le falta a este esquema para ser verdadero
mapa conceptual?

a) Completalo.

b) Copialo en tu carpeta y amplialo agregandole

¢DAnde incluirias la fecundacion?

(Aparece un mapa conceptual con contenido
referido al sistema reproductor masculino).

la informacién del sistema reproductor femenino.

Propicia el empleo de la reflexion
metacognitiva (mapa conceptual)

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Propicia la interpretacion, integracién
y articulaciéon de la variedad de
conocimientos trabajados
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13. Averigua cudles son los efectos del consumo
de tabaco y alcohol en las mujeres embarazada.
¢Cudles son las consecuencias para el feto?

Predispone a establecer conexiones entre
los nuevos conocimientos y los previos

Promueve el conocimiento para la
resolucién de problemas de la vida
cotidiana

Propicia la interpretacidn, integracién
y articulacién de la variedad de
conocimientos trabajados

14. Reulnete con tu grupo e investiguen qué
es la talidomida. ¢ Por qué se retird de la

venta durante los afios sesenta? ¢Se usa en

la actualidad? Discuti con tu grupo cudl es la
importancia de una informacién correcta en el
uso de medicamentos?

Establece como necesario el trabajo en
grupo para la construccién conjunta de los
saberes

Favorece la experimentacion y la propia
evaluacién

Impulsa la discusién, confrontacion y
reflexidn critica de las propias practicas
sociales frente a la construccidn social
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Conocimiento matematico-didactico
para explicar la regla de los signaos.
Su configuracion en el Profesorado en
Matematica

Pipolo, Sofia
Sgreccia, Natalia (orientadora)
Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario.

sofiapipolo22 @gmail.com, nataliasgreccia@gmail.com

»  Palabras clave: conocimiento matemdtico para la ensefianza; narrativas pedagdgicas; formacién de
profesores en Matemadtica.

2 Resumen

Esta ponencia se encuadra en la Beca de Investigacion “Configuraciéon del conocimiento matema-
tico-didactico de los profesores para explicar reglas matematicas dogmatizadas” (UNR, 2015-2016)
en el marco del Proyecto de Investigacion “Procesos de acompafiamiento en la formacidn inicial y
continua de profesores en Matematica” (UNR, 2014-2017).

Especificamente nos interesa: conocer los fundamentos matematicos que subyacen a reglas ma-
tematicas que suelen no cuestionarse en la escolaridad, desde la voz de especialistas (saber sabio)
asi como también caracterizar formas de abordaje del tema en las propuestas editoriales (saber a
ensefiar). Todo ello con la intencion de robustecer los disefios de propuestas de ensefianza para el
ciclo basico de la escuela secundaria que le den sentido a reglas matematicas del tipo “mas por me-
nos, menos”.

El enfoque de investigacion es cualitativo y el alcance descriptivo. Las técnicas empleadas son cues-
tionarios abiertos tanto a investigadores de didactica del dlgebra como a docentes del Profesorado en
Matematica de la UNR que estén dictando materias afines (algebra o su didactica) y también analisis
documental de libros de texto de secundaria donde se explica por primera vez la regla de los signos.

Entre los hallazgos se advirtié que se hace necesario encontrar un buen modelo concreto que
justifique tanto la estructura aditiva como la multiplicativa de los nimeros enteros y que pueda ser
comprendido con relativa facilidad por las personas que estan en vias de aprenderlo. Los modelos
concretos (ganancias o pérdidas, deudas y haberes, temperaturas, fichas de dos colores, méviles que
recorren un camino, etc.) que se utilizan habitualmente en la escuela, solo explican satisfactoriamen-
te la estructura aditiva, pero habitualmente se convierten en un obstaculo para la compresion de la
estructura multiplicativa.

» Temay problema

Esta ponencia se encuadra en la Beca de Investigacion “Configuracion del conocimiento matema-
tico-didactico de los profesores para explicar reglas matematicas dogmatizadas” (UNR, 2015-2016)
en el marco del Proyecto de Investigacion “Procesos de acompafiamiento en la formacidn inicial y
continua de profesores en Matematica” (UNR, 2014-2017). En este Proyecto interesa analizar, en tér-
minos generales, los procesos de construccidn del conocimiento profesional docente de profesores
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en Matematica, para comprender mas acerca del mismo asi como develar como se lo puede favorecer
desde la formacion sistematica. Entre los objetivos especificos del Proyecto se procura describir los
tipos de dispositivos que se despliegan en las asignaturas del PM cuyo objeto formativo es la cons-
truccion del conocimiento profesional docente y, también, explorar posibilidades de fortalecimiento
de dichos dispositivos en pos al empoderamiento de los futuros profesores.

» Objetivos y pregunta de investigacion

En correspondencia con las inquietudes del Proyecto de Investigacion sefialadas, en el estudio que
aqui se comparte nos preguntamos acerca de los elementos constitutivos del conocimiento matema-
tico-didactico de los profesores para explicar reglas matematicas que, por uso en el ambito escolar,
suelen experimentarse como “dogmatizadas”, en el sentido de incuestionables y escasamente com-
prendidas. Especificamente se procura:

» Conocerlosfundamentos matematicos que subyacen a reglas matematicas que suelen no cuestionarse
en la escolaridad, desde la voz de especialistas (saber sabio).

» Caracterizar formas de abordaje del tema en las propuestas editoriales (saber a ensefiar).

» Disefiar propuestas de ensefianza para el ciclo basico de la escuela secundaria que le den sentido a
reglas matematicas del tipo “mas por menos, menos”.

Es asi que mediante la presente investigacion se propende a contribuir, en parte y de manera
puntual, al fortalecimiento de dispositivos especificos en la formacién del campo de la practica profe-
sional docente de los profesores en Matematica.

» Relevancia de la investigacion

En mas de una ocasion, ante reglas matematicas (por ejemplo la de los signos, esto es: mas por
mas es mas; mas por menos es menos -y viceversa-; menos por menos es mas), nos encontramos con
la necesidad de contar con fundamentos matematicos y didacticos para explicar con sentido dichas
reglas. Retumba ante nosotras: “;por qué mds por menos es menos?”. Nos gustaria poder trascender
un acto de mera creencia de los alumnos: “porque es asi, siempre fue asi y siempre lo serad”. Esto
recobra fuerza cuando lo ponemos a consideracion de nuestros colegas. Esta especie de dogma pare-
ciera reflejarse en mas de alguna que otra regla, sino en toda la Matematica escolar de muchas de las
escuelas de la educacién obligatoria.

En el estudio interesa conocer, en primer lugar, los fundamentos matematicos del asunto. Para
ello, la consulta a matematicos que también trabajan en docencia resulta de vital importancia.
Ellos juegan aqui el papel de representantes del saber sabio, en términos de Chevallard (1997).
Avanzando hacia la puesta en aula, los libros de texto se constituyen en uno de los recursos cen-
trales que emplean los docentes. De qué manera enfocan el tema las propuestas editoriales del
ciclo basico de la escolaridad secundaria en la actualidad es, asi, de especial interés. Es en este
sentido que este tipo de recurso se constituye en un elemento representativo del saber a ensefiar
(Chevallard, 1997).

En Matematica, ese saber se representa mediante distintos registros semioticos (simbdlico, gra-
fico, coloquial, tabular) dado que, a diferencia de otros campos, no se puede acceder a los objetos
matematicos (ideales) si no es produciendo ciertas representaciones de ellos (Duval, 1999). Por ello,
mientras mas variadas sean esas representaciones, mas consolidado estara el objeto matematico en
si. En particular, las reglas (o proposiciones matematicas) que puedan ser significadas desde distintas
perspectivas (o registros) estardn mas proximas a la comprension que al dogma.

Por ello es que el profesor, responsable de la transposicion didactica, debe estar formado para
explicar con sustento matematico-didactico que le dé sentido/s a la Matematica escolar. Esto contri-
buye a la generacion de ciudadanos pensantes, que conocen los argumentos de “las verdades”.
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» Tipo de Disefio y Metodologia utilizada

El enfoque de investigacion es cualitativo y el alcance descriptivo. Las técnicas empleadas son, por
un lado, cuestionarios abiertos tanto a investigadores de didactica del algebra como a docentes del
Profesorado en Matematica de la UNR que estén dictando materias afines (algebra o su didactica) y,
por otro lado, andlisis documental de libros de texto de secundaria donde se explica por primera vez
la regla de los signos.

Se procuré contactar via correo electrénico a dos tipos de informantes clave, con caracteristicas
de vigilantes epistémicos (desde la investigacidn -especialistas en didactica del algebra (a)- y desde
la formacién docente -docentes del Profesorado en Matematica de la UNR (b)-), para recoger infor-
macién de relevancia en el marco de la investigacion.

» a) Especialistas en didactica del dlgebra: se contactd a ocho personas que se consideran referentes en
el tema a nivel nacional e internacional, obteniéndose respuesta de cinco de ellos. Particularmente
se les solicitdé que, en la medida de sus posibilidades, nos recomiende materiales relativos al tema
(articulos de revistas, ponencias de congresos, libros, documentales...) para comenzar el estudio
especifico. Las sugerencias de los especialistas fueron de suma utilidad para orientar la busqueda de
bibliografia especializada relativa a la tematica.

» b) Docentes del Profesorado en Matematica de la UNR: se involucrd a seis profesoras, quienes durante
el afio 2015 se desempefiaron en espacios curriculares vinculados con el algebra o su didactica.
Especificamente dichos espacios curriculares son: Algebra, Algebra Lineal, Estructuras Algebraicas,
Practica de la Ensefianza |, Practica de la Ensefianza Il, Curriculum y Didactica. A cada docente se le
pididé que realice una propuesta de ensefianza de una clase para introducir la regla de los signos en
los primeros afios de la escuela secundaria, obteniéndose la informacidn solicitada por parte de un
solo informante clave (si bien casi todos confirmaron recepcion del mensaje). Posteriormente, para
nutrir lo recabado mediante esta via, se decidid entrevistar al docente de Historia y Fundamentos de
la Matematica, particularmente en lo relativo al aspecto epistemoldgico del tema.

Con respecto a los libros de texto (Tabla 1), se seleccionaron cinco (L1 a L5) de primer afio del
nivel secundario (momento de la escolaridad donde se trabaja por primera vez la “regla de los sig-
nos”), de distintas editoriales (de acuerdo a lo que se dispone en la Biblioteca del Profesorado en
Matematica de la UNR) y editados en los dltimos cinco afios (atendiendo al Cambio Curricular en la
Jurisdiccién).

Tabla 1. Libros de texto analizados

. . . Ubicacion Cantidad de Pagina/s del
Libro Editorial Ano ) L. i
del capitulo | paginas del capitulo | tema

L1 SM 2014 1de8 28 (7-34) de 215 2 (15-16)
L2 Puerto de Palos 2013 1de9 32 (8-39) de 223 2 (21-22)
L3 Logikamente 201 10 de 17 12 (53-64) de 118 2 (54-55)

L Il 10 (7-1 77 (T 4 (13-16) (T
La ong'se er o 2011 1de7 0 (7-16) de 77 (T) (13-16) (T)

(teoria: “T” v practica: “P") 16 (3-18)de 130 (P) | 2 (13-14) (P)
L5 Tinta Fresca 2011 3de5 22 (25-46) de 76 46 (34-39)

Se focaliza la mirada en el capitulo denominado “niimeros enteros” y ahi puntualmente en el tema
“multiplicacion y division”. Se efectia un analisis descriptivo interpretativo de cada uno de los textos, en
términos didacticos, de la propuesta editorial. Dicho analisis contempla tanto la parte teérica como practica
y en particular se presta atencion a la secuencia de ejemplos asi como de actividades que se les proponen
a los estudiantes.

» Discusiones y resultados/grado de avance de la investigacion

En este apartado se procura resumir los hallazgos del estudio atendiendo a los tres objetivos es-
pecificos que lo orientaron.
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En cuanto a los fundamentos matemdticos que subyacen a reglas matemdticas que suelen no cues-
tionarse en la escolaridad, desde la voz de especialistas (saber sabio), ha sido posible advertir que las
transiciones entre acciones caracterizadas como pobres en significados y aquellas en que los signi-
ficados juegan un papel central constituyen la componente central de la competencia en el algebra
escolar. Lo que carece de significado puede ser un subproducto de una accién cargada de significados
que aspiramos a automatizarla para su efectivo futuro pero, por otro lado si el significado es funcién
del uso, se debe manipular el concepto para poder entenderlo. Si los alumnos tienen dificultad de
producir razonamientos, se les debe mostrar como esos razonamientos son producidos.

Retomando la historia, la negatividad surge en el contexto del algebra y son las necesidades del
calculo algebraico las que determinan las reglas de manejo de los nimeros con signo. Dominar dichas
reglas suele ser una fuente inagotable de dificultades para los alumnos.

También se pueden observar los obstaculos epistemoldgicos en los nimeros negativos en la histo-
ria. La primera referencia aparece en Glaeser (1981) donde el autor busca los vestigios de esos obs-
taculos en el pasado. Analiza, mediante una técnica de comentarios de textos, lo que los matematicos
de distintas épocas dijeron sobre dichos nimeros.

Glaeser considera que en la evolucion histérica de la nocién de nimero negativo, desde sus prime-
ras emergencias hasta el concepto actual, se pueden constatar los siguientes obstaculos:

» Falta de aptitud para manipular cantidades negativas aisladas.
» Dificultad para dar sentido a cantidades negativas aisladas.

» Dificultad para unificar la recta real: lo negativo neutralizaba, se oponia a lo positivo pero era de
naturaleza distinta.

» Las ambigiliedades de los ceros: se refiere a las dificultades que hubo entre los matematicos para
pasar de un cero que significaba la ausencia de una cantidad de magnitud a un cero origen elegido
arbitrariamente.

» Elestancamiento en el estadio de las operaciones concretas: la superacién de los obstaculos anteriores
permite aceptar los nimeros negativos como cantidades reales y justificar su estructura aditiva, pero
no asi la estructura multiplicativa.

El problema de justificar la regla de los signos lo resolvié definitivamente Hankel (1867) cuando
propuso prolongar la multiplicacién de R* a R respetando un principio de permanencia que conser-
vara determinadas propiedades de la estructura algebraica de los reales positivos.

Se hace necesario encontrar un buen modelo concreto que justifique tanto la estructura aditiva
como la multiplicativa de los nimeros enteros y que pueda ser comprendido con relativa facilidad por
las personas que estan en vias de aprenderlo. Los modelos concretos (ganancias o pérdidas, deudas
y haberes, temperaturas, fichas de dos colores, méviles que recorren un camino, etc.) que se utilizan
habitualmente en la escuela, solo explican satisfactoriamente la estructura aditiva, pero se convierten
en un obstaculo para la compresién de la estructura multiplicativa. Estos modelos concretos funcio-
nan como metaforas o analogias: se supone que el modelo representa o es una imagen del sistema
que modeliza y, como consecuencia, las reglas de funcionamiento del modelo pueden extenderse al
sistema de los niumeros enteros.

Por otro lado, teniendo en cuenta las diversas justificaciones de la regla de los signos que se pue-
den encontrar en los libros de texto, ha sido posible caracterizar las formas de abordaje del tema en
las propuestas editoriales (saber a ensefar) de la siguiente manera:

» La justificacién desde la modelizacién geométrica. Con una orientacion mas intuitiva es posible
encontrar justificaciones basadas en la modelizaciéon geométrica. Estos modelos ayudan al alumno
a hacer plausible la regla. Klein (1989) justifica la llamada regla de los paréntesis y después hace el
paso a la regla de los signos razonando sobre un rectangulo donde los factores de una resta indicada
representan los lados y los productos, las areas. Esta misma demostracion se observa en L4, donde se
prueba a partir de este modelo de rectangulos la regla de los signos.

» La justificacion desde la modelizacion fisica sobre desplazamientos. Rey Pastor y Puig Adam (1946)
se basan en el desplazamiento que se modeliza situando un objeto o persona sobre el cero de una
recta graduada. Un desplazamiento hacia la izquierda se interpreta como un movimiento en direccién
negativa; un desplazamiento a la derecha se denota como un movimiento en direccién positiva. Se
pueden considerar como cantidades positivas los movimientos hacia la derecha y como cantidades
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negativas los movimientos hacia la izquierda. L3 realiza una aplicacién similar a la propuesta por estos
autores para mostrar que es valida la regla de los signos. Las combinaciones de desplazamientos
hacia la derecha y hacia la izquierda muestran que el producto entre signos distintos en negativo.
Y las combinaciones de movimientos hacia la izquierda muestran que el producto entre signos
iguales es positivo. Del mismo modo, L1 toma ejemplos en los que trata de explicar la regla de los
signos intuitivamente, con descendencia de submarinos, enfriamientos de metales, recorridos de
automoviles y ascensores.

» La justificacion desde la modelizacién geométrica sobre la recta numérica de El obrero mecanico
(Yesares, 1938). En El obrero mecanico se parte de la modelizacion de los nimeros positivos y
negativos como puntos sobre la recta numérica a partir de un punto origen, y de que el producto por
-1 es convertir un nimero en su simétrico. Multiplicar por -1 a un nimero cualquiera es convertirlo
en su simétrico. L5 utiliza este modelo para justificar la regla de los signos. Por lo que concluyen que
el producto de dos factores del mismo signo es positivo y el de dos factores de signos contrarios es
negativo.

Las justificaciones vistas estan enmarcadas en modelizaciones intuitivas, consistentes con la ex-
periencia personal. Ademas, es importante mencionar que en algunos libros de texto aparece la regla
sin justificacion, como es el caso de L4. Encontrar las razones de abandono de justificacion no es una
tarea facil pero se puede recurrir a algunas de las justificaciones histéricas como las vistas.

Por ultimo, en lo relativo a propuestas de ensefianza para el ciclo bdsico de la escuela secundaria
que le den sentido a reglas matematicas del tipo “mas por menos, menos”, en primer lugar se subraya
que histéricamente la negatividad del nimero surge en el contexto del algebra y son las necesidades
del calculo algebraico las que determinan las reglas de manejo de los “ntimeros con signo”. Sin embar-
go, en la ensefianza actual los nimeros enteros se introducen en un contexto aritmético, tanto en las
situaciones que se presentan como en las técnicas que se utilizan para resolverlas, contexto en el que
tales nimeros no son imprescindibles. En consecuencia, el establecimiento de las reglas de calculo
queda totalmente a merced del modelo concreto que se utilice para introducirlos, y este tratamiento
didactico contribuye todavia mas a agravar el obstaculo epistemolégico.

Cid (2003) clasifica los modelos concretos propuestos para ensefiar nimeros enteros en “de neu-
tralizacién” y “de desplazamiento”.

En los modelos de neutralizacién los signos predicativos se refieren a medidas de cantidades de
magnitud de sentidos opuestos que se neutralizan entre si, mientras que los signos operativos bina-
rios y unarios-se identifican con acciones de afiadir, reunir, separar, etc. Los modelos de neutralizaciéon
mas usados en los actuales libros de texto de la Educacién Secundaria son: deudas y haberes comple-
mentados con pérdidas y ganancias, puntuaciones positivas o negativas y, por ultimo, personas que
suben o bajan de un medio de locomocidn o entran o salen de un recinto. Se incorpora al modelo de
deudas y haberes un concepto de pérdida o ganancia por unidad de tiempo.

La propuesta proporcionada por la docente de Practica de la Ensefianza I se encuentra dentro del
modelo de neutralizacién ya que el producto se relaciona con la multiplicacién de deudas o haberes.
Esta situacion se presenta en un ejemplo donde el alumno debe deducir la regla de los signos a partir
de un personaje que tiene una deuda en un kiosco. Posteriormente demuestra la propiedad (-1).
(-1)=1 con la noci6n de expresar un niimero negativo como el opuesto de nimero positivo, o sea -a
=(-1).a.

Del mismo modo, el libro elegido (L5) se posiciona dentro de este modelo. En esta propuesta
se efectiia una presentacion similar a la realizada por la docente de Practica de la Ensefianza I con
respecto a la nocién de que un nimero negativo es el opuesto de un numero positivo y sigue con la
asociacion de los factores (-1) sabiendo que (-1).(-1)=1.

En los modelos de desplazamiento los signos predicativos indican posiciones en torno a un origen
o desplazamientos en sentidos opuestos; los signos operativos binarios, composicién de desplaza-
mientos o desplazamiento desde una posicién a otra; y los signos operativos unarios, mantenimiento
o cambio del sentido de desplazamiento. En este modelo se encuentran personajes u objetos que
avanzan o retroceden a lo largo de un camino, peldafios que se suben o bajan, termémetros o escalas
de diversas magnitudes, ascensores que bajan o suben pisos, variaciones en el nivel del agua.

También se encuentran desplazamientos representados por vectores unidireccionales que actiian
sobre posiciones (puntos) de la recta numérica. Algunos autores, como Varo (2000), para justificar el
producto de enteros afiaden otros dispositivos, en este caso semejanza de tridngulos. En este trabajo
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se encuentra una interpretacion geométrica de la regla de los signos para el producto de nimeros
enteros fundamentada en la semejanza de triangulos de la geometria euclidea.

El modelo descrito por el Profesor de Historia y Fundamentos de la Matematica también es un mo-
delo de desplazamiento donde el producto representa una composicion repetida de desplazamientos
para obtener un desplazamiento resultante. En este caso el desplazamiento es de angulos en dngulos.
Al desplazamiento resultante (nimero complejo) se le afiade un signo (+ o -) segln el entero resul-
tante se encuentre en el semieje de abscisa positivo o negativo.

» A modo de cierre

Finalmente se desea destacar que todo lo realizado contribuy6 a indagar elementos constitutivos
del conocimiento matematico-didactico de los profesores para explicar reglas matematicas dogmati-
zadas (objetivo general de la investigacion en el marco de la Beca mencionada). Y esto posibilita, en
parte y de manera puntual, al fortalecimiento de dispositivos especificos en la formacién del campo
de la practica profesional docente de los profesores en Matematica, una de las principales premisas
del Proyecto de Investigacién en el que radica la Beca.

Se considera sumamente formativo que en la carrera de grado de Profesorado en Matematica se
avance hacia el conocimiento de los fundamentos de este tipo de reglas matematicas asi como del
conocimiento didactico del profesor para ensefarles a sus estudiantes de primer afio del secundario.
Esto trasciende un contenido puntual (operaciones aritméticas en este caso), repercute incluso en
el imaginario social de la Matematica escolar, muchas veces cercano a la “verdad incuestionable o
magica”.
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» Resumen

Este trabajo presenta un proyecto de investigacion recién iniciado sobre las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes que cursan o cursaron la materia Investigaciéon Educativa (IE) en ca-
rreras de Educacion de la Universidad Nacional de San Martin (UNSAM).

Como estudiantes avanzadas de la Licenciatura en Educacion y adscriptas a la catedra de IE desde
el afio 2016, hemos podido observar y acompaiar los cambios, en cuanto a aprendizaje se refiere,
que se fueron produciendo en los estudiantes durante su cursada. Esto indujo, por un lado, la pre-
gunta general de investigacion acerca de como es la experiencia de aprendizaje de los estudiantes en
la materia de IE. Y, por el otro, tres objetivos especificos que procuran indagar, narrar y conocer las
opiniones que exponen los estudiantes de IE respecto al desarrollo de las clases y de las actividades
propuestas por la catedra, como asi también sus vivencias y experiencias en cuanto a los aprendizajes
adquiridos. El supuesto central es que la propuesta didactica de la materia y su dindmica, vertebrada
sobre actividades de campo y de escritura académica, permite que los estudiantes puedan incorpo-
rar los conocimientos basicos de la investigacion de tal manera que, al finalizar la cursada, éstos se
encuentran en condiciones de desarrollar un ejercicio grupal de investigaciéon en forma auténoma. El
enfoque metodolégico del proyecto es cualitativo, exploratorio y descriptivo centrado en el estudio
de un caso. Las técnicas principales de indagacién son: la observacion, el registro en crénicas de cada
clase, la entrevista cara a cara semiestructurada y el analisis de documentos.

» [|-Introduccidn

Esta investigacidn estd centrada en indagar la experiencia de aprendizaje de los estudiantes du-
rante la cursada de la materia Investigacion Educativa en las carreras de Educacion de la Escuela de
Humanidades de la UNSAM.

Desde el primer cuatrimestre del afio 2016, participamos como adscriptas de la catedra de
Investigacién Educativa (IE) en la casa de estudios antes mencionada, la cual se encuentra ubicada en
el Partido de Gral. San Martin, Provincia de Buenos Aires.

El equipo docente de IE estd conformado por una profesora adjunta, una jefa de trabajos practicos
y, desde el presente afio, por tres estudiantes adscriptas. Esto fue posible por la apertura, en el segundo
cuatrimestre del 2015, de un nuevo sistema de adscripciones a partir del cual los estudiantes interesados,
y que retinen determinados requisitos, pueden ser seleccionados e iniciar esta funcion al afio siguiente.

57 Orientadora: Dra. Prof. Isabel Iglesias
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Para ser adscripto en la UNSAM, un estudiante debe ser alumno regular, tener aprobado un tercio de la
carreray, a su vez, haber aprobado la materia en la que pretende aplicar y/o en aquellas que estan intima-
mente relacionadas con los proyectos de investigacion y de extension a los cuales se postula el candidato.
Vale destacar que la adscripcion es entendida en términos de una experiencia formativa erigida en torno
a tres dimensiones: la ensefianza, la investigacion y la extensién universitaria. El objetivo es brindar a los
estudiantes avanzados, la posibilidad de intervenir en dichos espacios y de comenzar a interiorizarse en
la organizacién y el funcionamiento de la vida académica, desde un lugar diferente al rol de alumno.

Nuestra inclusiéon como adscriptas en la catedra de IE se enfoca en dos dimensiones de trabajo:
una pedagdgica y otra investigativa. Desde la dimension pedagdgica participamos en el analisis del
programa de IE y de la bibliografia de la materia, asistimos a las reuniones de catedra y a todas las
clases, buscamos materiales curriculares complementarios y colaboramos en el andlisis de las pro-
ducciones grupales e individuales de los estudiantes. Desde la dimension investigativa llevamos a
cabo un plan de registro y de analisis didactico sistematico de cada clase permitiéndonos, por un
lado, una relectura de la ensefianza observada y, por el otro, la construccioén, asistida por las docentes
de la catedra, de un proyecto de investigacion enfocado hacia el aprendizaje de los estudiantes que
cursan la materia. También nos preparamos para la produccién académica escrita y oral y para la
participacién en reuniones cientificas afines a la tematica indagada. Vale mencionar que valoramos
esta primera experiencia como investigadoras noveles pues tiene resonancias muy fuertes en nuestra
formacion actual y en el futuro profesional.

Una mirada sobre la materia, los estudiantes y los antecedentes en la tematica

IE es una materia del Ciclo de Formacién Especifica de la Licenciatura y del Profesorado en
Ciencias de la Educacion y esta ubicada en el séptimo cuatrimestre de ambas carreras. Es de cursada
obligatoria e incluye trabajo de campo. Junto a otras tres materias conforma el drea de investigacidn,
orientada a la formacién tedrica y practica en metodologias y técnicas.

Desde el equipo docente, la materia IE es pensada en términos de una propuesta abierta a la re-
flexion de sus componentes curriculares. En este sentido, sus propoésitos procuran que los estudian-
tes logren comprender, interpretar y deliberar diversos enfoques tedricos, epistemolédgicos y meto-
dolégicos sobre el campo educativo. Los criterios que orientan la propuesta didactica se construyen
a partir de temas de investigacion elegidos por los estudiantes, de tal modo que sus propios intereses
de conocer e indagar son los que fundamentan los procesos de busqueda, seleccion y fichado de an-
tecedentes empiricos y tedricos, como asi también, el acercamiento colectivo al disefio de las princi-
pales fases de una investigacion y al desarrollo de continuas instancias de produccién, presentacion
y comunicacion escrita y oral de textos académicos. (Iglesias y Orlando, 2015, 2016)

Desde nuestra mirada de estudiantes adscriptas consideramos que la propuesta didactica de IE
contiene caracteristicas que la diferencian de las demas materias de la carrera. Nos detendremos bre-
vemente a describir algunas pues, aunque no es el principal objeto de nuestro estudio, centrado en el
aprendizaje y no en la enseflanza, dichas caracteristicas son la base de uno de nuestros supuestos de
trabajo que luego indicaremos en el item denominado la relevancia de la investigacion. Asi, la clase
de IE dispone de un tiempo, a cargo de las docentes, dedicado a la exposicién teérico-metodolégica y
a la explicacion de las consignas de las actividades a resolver por parte de los estudiantes. El ateneo,
donde observamos las principales diferencias, es un espacio de trabajo intensamente colectivo que
invita a los estudiantes a plantear los obstaculos que les van apareciendo durante el desarrollo de
las actividades tedricas y, también, de las empiricas para llevar adelante el trabajo de campo. Dentro
de las actividades que se trabajan en el ateneo y que mas difieren respecto de las realizadas en otras
materias, son la elaboracién de un glosario y de una bitdcora por parte de los estudiantes. Con dicho
glosario se pretende que los alumnos definan conceptos nuevos y los complementen criticamente con
las concepciones de diversos autores propuestos durante la cursada. Observamos que esta actividad
anticipa conceptualizaciones necesarias y agiliza su posterior inclusiéon durante la escritura del tra-
bajo de investigacion final. Mientras que la escritura continua de la bitdcora, donde los estudiantes
relatan sus avances, dudas, emociones, criticas y significaciones de las clases y de la implementacion
grupal del trabajo de campo, promueve en los estudiantes la capacidad de observacién y registro.

El perfil de los estudiantes que cursan IE podemos decir que es variado, provienen en su mayoria
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de distintos partidos del Conurbano Bonaerense, y una menor parte de ellos procede de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Muchos de los estudiantes, se encuentran trabajando en diferentes ni-
veles del sistema educativo, otros llegan después de haber finalizado su carrera docente; y otra parte
no posee un vinculo laboral con el sistema. Es decir, los estudiantes difieren en trayectorias laborales,
sociales, educativas y en edades.|

Una busqueda y andlisis inicial de los antecedentes tedricos sobre nuestra tematica de investiga-
cién permite reconocer que para los estudiantes que han cursado materias sobre metodologia de la
investigacion o relacionadas, éstas les aportan herramientas, técnicas y métodos necesarios para el
desarrollo del rol de investigadores, como asi también, conocimientos teéricos que los forman para
lograr la formulacidon de proyectos. También expresan que es una materia con muchas exigencias
en tiempo de dedicacién ya que no s6lo abarca muchos y novedosos contenidos tedricos para leer,
sino también, la realizacidn de trabajos practicos y de campo. En las fuentes consultadas pudimos
encontrar que los estudiantes reconocen la importancia de contar con docentes que les presenten
organizado todo el programa de la materia, con una comunicacion fluida y puedan sentirse apoyados.
(Cuenca y Lozano, 2012; Reyes Suarez, 2012; Seid, 2012).

La situacién problematica, su escenario y antecedentes descriptos, articulados con una de las
tareas que llevamos adelante en la catedra -el registro y andlisis de las clases- fueron haciendo surgir
diversos interrogantes acerca de la participacion de los estudiantes en la cursada y sobre la experien-
cia de aprendizaje que vivieron.

Algunas de las preguntas provisorias que fueron surgiendo y que se convirtieron en la génesis
de esta investigacion son: ;Como vivencian los estudiantes el proceso de aprendizaje en la cursada de
Investigacion Educativa? ;Con qué expectativas llega el estudiante a las clases y como se va? ;Qué opinan
respecto de la dindmica de la clase, el ateneo y el trabajo de campo? ;Qué les facilita y qué les obstaculiza
la propuesta didactica de IE? ;Como vivencian las instancias individuales y grupales de aprendizaje? ;Qué
sienten respecto de la propuesta didactica de IE para la realizacidn del ejercicio final de investigacion?

Es a partir de estas preguntas provisorias que construimos el problema de investigacion.

Propuesta de trabajo y su relevancia para la ensefianza de la |E

El objetivo de este trabajo es describir las experiencias de aprendizaje de los estudiantes en esta
materia durante la cursada, narrar sus vivencias e indagar sus opiniones respecto del desarrollo de
las clases y de las actividades propuestas por las docentes. Ademas, relevar la opinién de los estu-
diantes sobre los conocimientos adquiridos en IE.

Desde nuestra nueva funcién de adscriptas a la Catedra pensamos que es la experiencia previa-
mente vivida como estudiantes de IE la que nos permite reconocer mejor los cambios que se van
produciendo en el aprendizaje de los estudiantes durante su cursada. Suponemos que es el tipo de
propuesta didactica presentada por la catedra de IE - con su enfoque grupal y su dinamica de activi-
dades organizadas y centradas en la accién investigativa - la que permite a los estudiantes incorporar
los conocimientos propios del campo de la investigacion cientifica en educacion conduciéndolos sin
pausa al desarrollo auténomo y presentacion escrita y oral de un ejercicio de investigacion amplio. Es
desde este supuesto sobre la ensefianza que proponemos nuestro proyecto de indagacion sobre las
experiencias de los estudiantes en cuanto a su aprendizaje en la materia IE pues, por un lado, enten-
demos que las experiencias de los estudiantes y sus opiniones sobre una propuesta didactica ofrecen
ricas oportunidades para la reflexion, con el fin de llevar a cabo mejoras en la ensefianza. Por el otro
lado, creemos que los posibles resultados podran estimular futuras reflexiones e investigaciones res-
pecto a los procesos didacticos en las otras materias que configuran el area de investigacion de las
carreras de Educacion de la UNSAM.

Algunas aproximaciones tedricas

Al decidir trabajar sobre las experiencias de aprendizaje de los estudiantes de IE, nos parecié im-
portante comenzar emprendiendo un recorrido a partir de la nocién de experiencia desde un enfoque
filosofico. En este sentido, Kant en Amengual (2007) establece una diferencia entre el conocimiento
empirico y el conocimiento puro, y es justamente ese conocimiento empirico al que Kant define como
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experiencia. Al respecto, sostiene que “la experiencia es, sin ninguna duda posible, el primer produc-
to surgido de nuestro entendimiento al elaborar éste la materia bruta de las impresiones sensibles”.
(Kant en Amengual, 2007: 9).

Es decir que para este autor la experiencia es el resultado de la actividad cognoscitiva en la cual
interviene todo lo vinculado con las condiciones de la subjetividad humana. Pero también aclara que
“[...] aunque todo nuestro conocimiento empiece con la experiencia, no por eso procede todo él, de la
experiencia”. (Kant en Amengual, 2007:10).

Por otro lado, Hegel afirma que en el conocer existe una dualidad entre la transformacion que se
produce en el saber, y ligado al crecimiento de nuestro saber, se producen nuevas tomas de concien-
cia. “Este movimiento dialéctico que la conciencia lleva a cabo en si misma, tanto en su saber como
en su objeto, en cuanto brota ante ella el nuevo objeto verdadero, es propiamente lo que se llamara
experiencia” (Hegel en Amengual, 2007: 22).

En este sentido, al manifestar que hay un movimiento dialéctico, Hegel estd dando cuenta de la
existencia de un desarrollo y una superacién que transforma tanto a la conciencia como al objeto.

Por su parte, Larrosa (2002:17), describe a la nocién de experiencia como “un paso, un pasaje, un
recorrido”. En este sentido, el autor menciona que: “La palabra experiencia tiene el ex de lo exterior,
tiene también ese per que es un radical indoeuropeo para palabras que tienen que ver con travesia,
con pasaje, con camino, con viaje. La experiencia supone por tanto una salida de si hacia otra cosa,
un paso hacia otra cosa, hacia ese ex del que hablabamos antes, hacia ese eso, de eso que me pasa.”
(Larrosa 2002:17).

Pensando la experiencia desde el campo educativo, Ramirez Velazquez (2015) dice que, desde un
punto de vista fenomenolégico, la experiencia educativa esta relacionada tanto con los sentimientos,
como con los saberes y las percepciones que toda practica educativa produce a través de los multiples
aprendizajes. Este autor manifiesta que “vivir y protagonizar una experiencia educativa, producto de
una practica educativa, (...) consiste en darle significatividad a los contenidos y procesos de la practi-
ca educativa, desplegados bajo determinados ambiente educativos”. (2015:127)

Enfocadas en tratar de comprender la experiencia de aprendizaje que atraviesan los estudiantes
de IE, parece necesario incorporar algunas definiciones respecto al concepto de aprendizaje.

Vygotsky en Pievi (2009) considera al aprendizaje como una forma del desarrollo humano, donde
el contexto y la interaccién social ocupan un lugar significativo, y el aprendizaje y desarrollo inte-
ractian permanentemente. Respecto a este punto, Pievi (2009) sostiene que la educacion, en sus
diversas manifestaciones, guarda una interaccion tanto con el sujeto, como con el medio y los instru-
mentos de mediacion para tener acceso a diferentes tipos de conocimiento. Todo lo vinculado con la
naturaleza de los instrumentos tiene gran importancia en los procesos de aprendizaje, es decir que
los sujetos van construyendo su mundo en interaccién con sus diferentes contextos de actividad.

Dado que nuestro trabajo refiere a las opiniones de los estudiantes, presentamos el concepto de
opinién desde su etimologia y su origen filos6fico.

La palabra opinién proviene del latin “opinio” y refiere a una creencia o conjetura. Desde la filoso-
fia, Platon (1988: 290) entiende a la opinién o doxa, en términos de un conocimiento procedente del
alma que promueve un conocimiento del mundo sensible, es decir de la experiencia que, a su vez, se
contrapone al saber cientifico o episteme.

Respecto al concepto de vivencia, retomamos las ideas de Vygotsky, en Hernandez Ponce (2010:
s/n). Para el autor, las vivencias tienen una influencia determinante en el desarrollo del sujeto, quien
a suvez le asigna un valor especifico en funcién de elementos afectivos y cognitivos: “[...] decimos que
en cada vivencia, en cada una de sus manifestaciones aparece, en efecto, un cierto momento intelec-
tual”. Es decir que en la vivencia no s6lo encontramos aspectos relacionados con los sentimientos y
las emociones sino también con los componentes cognitivos.

» Il. Como pensamas desarrollar la investigacion
El enfoque metodolégico del proyecto de investigacion es cualitativo, exploratorio, descriptivo y

centrado en el estudio de un caso.
Es el cualitativo pues procura la “interpretacion de los significados atribuidos por los sujetos a sus
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acciones en la realidad socialmente construida, a través de la observacién participativa”. (Moreira,
2002:3). El vigor del enfoque cualitativo, en términos del autor, no es explicar sino comprender las
situaciones sobre las que haremos foco tratando de caracterizar las experiencias vivenciadas por
los estudiantes cursantes de la catedra IE acercandonos a ellos, escuchando su voz y apreciando sus
opiniones. Es exploratorio y descriptivo ya que nos proponemos caracterizar cuestiones descono-
cidas, como son las experiencias de los estudiantes respecto del aprendizaje de la IE, en la UNSAM
(Hernandez Sampieri, 2014).

Decidimos adoptar el estudio de un caso pues trataremos de realizar un profundo analisis de una
entidad singular - el aprendizaje en una materia desde las experiencias de los estudiantes - orien-
tandonos a la descripcidn de su particularidades por medio de la heuristica y la induccion, (Moreira,
2002). Considerando, ademas, la interaccién de los actores con la complejidad de los contextos donde
se sitdan (Stake, 1999).

Como reflexiona Sirvent (2006), llevar adelante una investigacién en el area de las ciencias so-
ciales implica trabajar con dos universos, la teoria y la empiria y, ademas, con la relacidn del sujeto
que investiga y su propia subjetividad, sus valores y su manera de utilizar los recursos técnicos en
relacion al campo de estudio y al objeto de la investigacion. Teoria y empiria se “confrontan, articulan,
amasan y son el alma de la investigaciéon” (idem: 7).

Las técnicas de recoleccion de la informacidn que utilizamos son la observacion, el registro en créni-
cas de cada clase, la entrevista cara a cara semiestructurada y el andlisis de documentos.

Recordemos que como adscriptas a la citedra hemos tenido que observar y llevar registro en cro-
nicas de cada clase del cuatrimestre. Procuramos que esas observaciones y registros sean nuestras
técnicas principales de recoleccion de datos. Acordando con Yuniy Urbano (2003:13), entendemos a
la observacién cientifica como: “una técnica de recoleccién de informacion consistente en la inspec-
cion y estudio de las cosas o hechos como acontecen en la realidad [...], mediante el empleo de los
sentidos [...], conforme a las exigencias de la investigacion cientifica.

Para relevar las opiniones de los estudiantes utilizaremos la técnica de la entrevista cara a cara
semiestructuradas. Con respecto a la entrevista, Yuni y Urbano, (2003:59) mencionan que “es una
técnica de investigacion muy utilizada en la mayoria de las disciplinas empiricas [...]. Esta técnica
permite que las personas puedan hablar de sus experiencias, sensaciones, ideas, etc.”.

En concordancia con lo planteado por Goetz y LeCompte (1988) y atendiendo al grado de regula-
cién de la interaccion, realizaremos entrevistas semiestructuradas. Las mismas se organizan partien-
do de un guién y/o un listado de preguntas semiabiertas que enfocan nuestras incégnitas y, también,
estimulan la expresion de las ideas del entrevistado. Al respecto de las entrevistas, prevemos pro-
fundizar sobre las opiniones de los estudiantes, respecto a los conocimientos adquiridos en IE, como
ya lo mencionamos anteriormente, considerando no sélo las opiniones de los cursantes del primer
cuatrimestre de 2016, sino también las de aquellos que, como nosotras, cursaron la materia en el
periodo comprendido entre los aflos 2013 y 2015.

» lll. Algunas reflexiones y perspectivas del trabajo

Como ya fue mencionado hemos observado y registrado todas las clases del 2016 permitién-
donos, a través de un primer analisis y de la lectura de ciertos antecedentes tedricos, describir la
situacion problemadtica y construir el proyecto de investigacion. En este momento de la investigacion
nos encontramos reprocesando los registros surgidos de las cronicas de clases y comenzando la
recoleccion de datos a través de entrevistas cara a cara.

Tal como expresan Yuni y Urbano (2000), la atencién esta puesta en el andlisis de los datos re-
cogidos con la pretensién de reducir, categorizar, clasificar, sintetizar y comparar la informacidn re-
cabada con el fin de obtener una visiéon lo mas completa posible del fenémeno observado. A partir
de lecturas minuciosas, realizaremos una primera agrupacién en bruto de dichos datos, para luego
seguir con la tarea de codificacion descriptiva, proceso por el cual los datos segmentados pueden ser
categorizados de acuerdo a un sistema organizado de simbolizacién y ordenamiento (Yuni y Urbano,
2000). Buscaremos reducir la informacién recogida tomando sélo aquella que responda a nuestras
preguntas y objetivos de investigacion, separandola de aquella otra que se aleja del mismo o que se
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refiera a cuestiones sélo anecdéticas. Luego de categorizar y establecer relaciones mas abstractas
sobre los datos, interpretaremos comprensivamente todo el proceso a la luz de los objetivos de in-
vestigacion y del marco tedrico tratando de acercarnos a una teoria sustantiva, con base empirica,
sobre la experiencia de aprendizaje de la Investigacién Educativa por parte de los estudiantes de las
Carreras de Educacion.

Como hemos mencionado en la introduccion, los resultados de este trabajo, al integrar las opi-
niones y las vivencias de estudiantes, aporta la mirada de una parte de aquellos que protagonizaron
este aprendizaje brindando una informacién que estimule futuras reflexiones e indagaciones sobre
los procesos didacticos en el area de investigacion de las carreras de Educacion.

Cuando finalicemos la investigacién presentaremos los resultados y conclusiones en reuniones
cientificas y alos profesionales involucrados en la didactica de esta area de la Escuela de Humanidades
de la UNSAM.
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» Resumen:

La produccion de saberes y conocimiento debe constituirse en rasgo de identidad del Sistema de
Formacién Docente. Sin embargo, hasta el presente éstos no suelen ser reconocidos como tales, no
circulan o circulan poco. Al mismo tiempo, los aspectos vinculados con las condiciones de produc-
cién, validacidn, legitimacion y relevancia de los mismos han sido poco considerados y estudiados,
constituyéndose en una de las dreas de vacancia de la Educacién Superior.

En ese sentido, esta investigacidn en curso aborda como cuestion central: ;Desde qué perspec-
tivas epistemoldgicas y metodolégicas hay que analizar las investigaciones que se desarrollan en
los Institutos de Educacion Superior (IES), en general y en los Institutos Superiores de Formacién
Docente (ISFD) en particular? Sus objetivos son: Conocer la perspectiva epistemolédgica y metodolé-
gica desde las que la politica publica, representada por el Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFoD) y la academia (expertos universitarios); las organizaciones de pares docentes representada
por el Colectivo Argentino de Docentes que hacen investigacion desde la Escuela (CA) y los docentes
mismos de los Institutos de Educacion Superior (directores de proyecto e investigadores) construyen
su mirada acerca del docente como sujeto con poder (o no) para producir saber y conocimiento con
capacidad de transformacién. Realizar un andlisis critico desde la perspectiva de epistemologias y
metodologias emergentes de las praxis institucionales en relaciéon con la produccién, validacién y
legitimacién de saberes y conocimiento construidos en investigaciones realizadas por Institutos de
Educacion Superior, con el propésito de conocer la racionalidad puesta en juego en esas producciones
y mecanismos y; proponer criteriosy categorias epistemoldgicas, metodoldgicas y contextuales para
la validacion y legitimacion de los saberes y conocimientos producidos en los Institutos Superiores
de Formacién Docente. Su Metodologia es cualitativa, empledndose el método comparativo constan-
te (MCC), encontrandose en la etapa de sistematizacion, sintesis y andlisis de la informaci6n.

> Introduccidn: planteo del tema, del problema y de los objetivos de la
investigacion

La Ley de Educacién Nacional Argentina (2006), establece que la Educacién Superior esta com-
prendida a nivel nacional por las Universidades e Institutos Universitarios, estatales o privados, asi
como por los Institutos de Educacién Superior de jurisdicciéon nacional, provincial o de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, de gestion estatal o privada. Asimismo, sefiala que la formacién do-
cente tiene, entre otras finalidades, la de generar los conocimientos necesarios para la formacién
integral de las personas, el desarrollo nacional y la construccién de una sociedad mas justa. Para tal
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fin crea, en el &mbito del Ministerio de Educacion, el Instituto Nacional de Formacién Docente como
organismo responsable, entre otras funciones, de impulsar y desarrollar acciones de investigacion.
En el mismo sentido, la VIII Asamblea del Consejo Federal de Educacion de la Reptiblica Argentina
(Resolucién N° 30, 2007), establece que la produccion de saberes sobre la ensefianza, la formacion y
el trabajo docente, formara parte de las funciones del Sistema de Formacién Docente ampliando, por
tanto, sus funciones.

Sin embargo, si bien la produccién de saberes es [debe constituirse en] un rasgo de identidad del
Sistema de Formacioén Docente, estos saberes no suelen ser reconocidos como tales, no son identifica-
dos como formas valiosas de respuesta a problemas relevantes en el ambito de las politicas publicas
y no circulan o circulan poco. Al mismo tiempo, los aspectos vinculados con las condiciones de pro-
duccién y de validacion de dichos saberes han sido poco considerados y estudiados, constituyéndose
en una de las areas de vacancia de la Educacién Superior.

Este hecho tiene al menos dos consecuencias: a) el Sistema Educativo no puede beneficiarse del
examen, la critica y la reformulacién de las practicas posibles cuando los conocimientos toman es-
tado publico y; b) las trayectorias profesionales de los formadores no capitalizan estos desarrollos,
pues la falta de instancias donde dichos saberes circulen disminuye las oportunidades de los profe-
sores de realizar actividades académicas reconocidas como parte de su desarrollo profesional. Es
necesario considerar estas cuestiones porque ponen en juego la jerarquizacién-desjerarquizaciéon
del conocimiento y cuestionan las formas instituidas de reconocimiento de autoridad académica en
el campo pedagégico y en el de las politicas publicas.

Las consideraciones anteriores habilitan el planteo de interrogantes en torno a cémo es la re-
lacién produccion/transmisién del saber en la formacion docente y acerca de como se visibiliza y
jerarquiza la produccién de saberes en el marco del Sistema Formador. Asimismo, permite analizar
como, donde y a través de qué procedimientos, el conocimiento producido en las instituciones for-
madoras se valida y legitima: ;es desde el campo académico? ;Es desde el mismo Sistema Formador?
;Son las escuelas quienes validan el conocimiento producido, en la medida en que encuentren en
estas investigaciones herramientas de intervencion mas potentes en los procesos de enseflanza y de
aprendizaje? ;Cudles son los procesos y mecanismos que se ponen en juego en el proceso de inves-
tigacién que permiten justificar-validar resultados, conclusiones y hallazgos? La sola presentacién
del informe final de investigacién ante la agencia o institucién que financia la investigacion y su
consiguiente evaluacion y difusion, ;habilitan a que éstos sean considerados conocimiento cientifico?
(Desde qué perspectivas epistemolégicas y metodoldgicas hay que analizar las investigaciones que se
desarrollan en los ISFD?

En tal sentido, hoy resulta indefendible la artificiosa separacion entre contexto de descubrimien-
to y contexto de justificacién. Es por ello que, cuando se quiere analizar la validacién, legitimacién
y relevancia de saberes y conocimiento producido en y por ISFD es necesario pensar mas alla de
esos contextos y de los planteaos epistemoldgicos y metodolégicos heredados de la modernidad,
enfatizando la dimensidn institucional y social de la ciencia considerada como una actividad que se
desarrolla en multiples ambitos o contextos. Por lo tanto, otra racionalidad epistemoldgica y meto-
doldgica, ;es posible?

Considerando que si es posible, la hipétesis de trabajo de esta investigacion sostiene que, los plan-
teos epistemoloégicos y metodologicos de la linea fundadora, o concepcién heredada de la moder-
nidad, no son los mas aptos para otorgar estatus cientifico a los conocimientos producidos por las
investigaciones que realizan los IES y los ISFD, asi como para el analisis de producciones cientificas
realizadas por otros sujetos socio-culturales. En cambio, los aportes de epistemologias y metodolo-
gias emergentes en la posmodernidad ofrecen elementos y criterios para pensar y analizar la praxis
institucional en relacién con la produccién, validacién y legitimacién de los mismos. En cuanto a la
logica en la produccién desarrollada en IES y de los ISFD, estd estarfa mas vinculada a una raciona-
lidad colectiva, colaborativa, contextual e inductiva que, a la racionalidad formal hipotético-deduc-
tiva propia de la concepcién heredada de la modernidad. Se trata, entonces, de pensar desde otro
lugar, racional pero histdrico, encarnado, constituido desde las practicas y los discursos, y no desde
idealizaciones y abstracciones ahistdricas. Se trata, asi mismo, de rescatar el concepto de verdad,
pero no de una verdad intemporal sino consensuada segun criterios sociales, culturales, epocales y,
fundamentalmente, surgida desde los dispositivos de poder, que también son dispositivos de verdad.
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Es entonces, donde cobran aiin mas sentido las preguntas antes planteadas porque estan, en cierto
modo, atravesadas por la siguiente: ;se podra reconvertir una mentalidad paradigmatica arraigada
en la concepcion heredada del positivismo moderno cuyas corrientes de pensamiento sustentan la
forzocidad, universalidad, formalizacion y neutralidad ética del conocimiento cientifico? ;Se podra
caminar hacia una mentalidad mds cerca de una epistemologia critica o alternativa sustentada en
una concepcion de conocimiento multidimensional, en un saber inacabado e incompleto, contingen-
te, sesgado, interpretativo y atravesado por lo politico-social y con responsabilidad moral?

En este sentido, el estudio tiene como propdsito general ampliar las perspectivas epistemologicas
y metodoldgicas en relacion con la construccidon de conocimientos y saberes, como un aporte para
la reflexion y para la institucionalizacion de la funcién de investigacion en el Sistema de Formacién
Docente como parte constitutiva de la Educacién Superior. Lo que implica, crear las condiciones ma-
teriales y simbdlicas para que los ISFD puedan desarrollar investigaciones en educacién y para que
esos conocimientos tengan estatus cientifico, no solo es un desafio para la politica educativa, sino
también para cada una de las instituciones formadoras y para cada uno de los formadores de forma-
dores, tanto a nivel nacional como jurisdiccional.

Para tal fin, la investigacion en curso aborda como objetivos: Conocer la perspectiva epistemo-
légica y metodolégica desde las que la politica publica, representada por el Instituto Nacional de
Formacién Docente (INFoD) y la academia (expertos universitarios); las organizaciones de pares do-
centes representada por el Colectivo Argentino de Docentes que hacen investigacidn desde la Escuela
(CA) y los docentes mismos de los Institutos de Educacién Superior (directores de proyecto e investi-
gadores) construyen su mirada acerca del docente como sujeto con poder (o no) para producir saber
y conocimiento con capacidad de transformacion. Realizar un analisis critico desde la perspectiva de
epistemologias y metodologias emergentes de las praxis institucionales en relacién con la produc-
cién, validacion y legitimacion de saberes y conocimiento construidos en investigaciones realizadas
por Institutos de Educacién Superior, con el propdsito de conocer la racionalidad puesta en juego en
esas producciones y mecanismos y; proponer criterios y categorias epistemoldgicas, metodologicas
y contextuales para la validacion y legitimacion de los saberes y conocimientos producidos en los
Institutos Superiores de Formacién Docente.

» Relevancia de la investigacion

En principio la tematica abordada y problematizada en esta investigacion tiene una doble rele-
vancia: una del tipo institucional o vinculada con la politica educativa y otra epistemolégica y me-
todolégica vinculada también con las politicas publicas en cuanto a la produccién de saberes y co-
nocimiento socialmente relevante. En cuanto a la primera, se refiera a los ISFD como instituciones
en declive en la contemporaneidad y en las transformaciones de la post-modernidad: el desafio de
reinstitucionalizar la escuela mediante la produccidn de saberes. En cuanto a la segunda, se refiere
a la ciencia moderna también en declive en la contemporaneidad y en las transformaciones que la
post-modernidad plantea: el desafio de reinstitucionalizar los ambitos y sujetos productores de sa-
beres y de conocimientos.

Hasta fines del afio 2006 los ISFD eran considerados como “institutos terciarios”, como “institu-
ciones de transicién” entre las escuelas secundarias y las universidades, algo asi como instituciones
“cenicientas” del sistema educativo y “aplicacionistas” de saberes producidos por otros. Como que-
do planteado en la introduccidn, con la sancién de la Ley de Educacién Nacional se instituye a los
ISFD como “parte constitutiva del nivel de Educacion Superior y tiene como funciones, entre otras,
la formacion docente inicial, l1a formacién docente continua, el apoyo pedagogico a las escuelas y la
investigacion educativa” (LEN, Art. 72). Ahora bien, todos sabemos que ninguna normativa por si
misma cambia la realidad, por lo tanto, ;cémo puede modificarse en el presente el pasado institucio-
nal de los ISFD? ;Cudl es el escenario institucional en el que se produce este pasaje de “terciario” a
“superior”? ;Como afecta la crisis de la transmision y el declive de las instituciones a este cambio de
perspectiva en relacién con los ISFD? La crisis de la ensefianza, ;es s6lo un problema pedagogico y
didactico? Considerar a la enseflanza como un problema politico, ;seria una de las transformaciones
contemporaneas que configurarian otro tipo de sistema escolar, de formacién docente, de produccién
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de conocimiento?

En este mismo sentido, en la primera década del siglo XXI van cobrando fuerza, por un lado las
criticas a los planteos epistemolodgicos y metodolégicos de la concepcién heredada de la modernidad
junto con la emergencia de otros modos de produccién y validacién del conocimiento. Asi, en cada
época historica se puede reconocer una concepcion de saber basada en los criterios que ésta supone
de lo que es conocimiento en sentido estricto, es decir, de lo que considera como conocimiento cien-
tifico. Se trata, tal como lo plantea Pardo (2003), del saber que cada época considera sélido, donde la
pregunta ;qué es ciencia? es una pregunta cuya respuesta varia histéricamente, porque la comuni-
dad cientifica de cada época -de acuerdo con las practicas sociales y con el modo como esa comuni-
dad comprende la realidad- forja un sentido determinado de ‘ciencia’. Ello remite a la imposibilidad
de sostener la presencia de una estructura fija y tinica en la construccién de conocimiento. En este
mismo sentido, Morin (1990) sostiene que el conocimiento cientifico fue concebido durante mucho
tiempo, y auin lo es a menudo, como teniendo por misién la de disipar la aparente complejidad de los
fenémenos, a fin de revelar el orden simple al que obedecen. Esto desmitifica la validez del pensa-
miento Unico y del método universal porque se constata una realidad cada vez mas compleja y multi-
dimensional, llena de eventos y acciones, interacciones y retroacciones, que no admite racionalismos
reductivos (Trejo, 2010), donde se hace visible la coexistencia de multiples enfoques (usualmente a
su vez en tensidn) para abordar problemas complejos.

Que la concepcién de conocimiento cientifico -y su correlato metodolégico- heredada del para-
digma moderno, estd hoy en crisis esta fuera de discusion, sobre todo si se analiza su estado en el
contexto del siglo XX desde la perspectiva de Hobsbawm (2008). En el mismo sentido, la critica reali-
zada por Gibbons (1994) en relacién con el denominado Modo 1 de produccién de conocimiento y su
propuesta de considerar otro modo de produccién al que denomina Modo 2 abre a la posibilidad de
analizar las producciones investigativas en los IES desde la perspectiva de una epistemologia y me-
todologia ampliada (Diaz, 2013). Ahora bien hoy, ;en qué consiste el saber propio de la ciencia? ;Qué
caracteristicas ha de tener el conocimiento cientifico? ;Se puede continuar sosteniendo el concepto
de ciencia moderna que la entiende como un tipo de conocimiento que debe cumplir con ciertos
requisitos: capacidad descriptiva, explicativa y predictiva mediante leyes, caracter critico, fundamen-
tacion légica y empirica, caracter metddico, sistematicidad, comunicabilidad mediante un lenguaje
preciso y pretension de objetividad? ;Por qué surge la necesidad de re-definir al conocimiento cien-
tifico, y no s6lo a él sino también sus modos y contextos de produccién y validacién? Finalmente, con
relacion a la construccion de conocimiento por parte de los IES, es importante poner en evidencia que
la jerarquia del estatus del saber cientifico producido por los intelectuales y del ‘no-cientifico’ produ-
cido por los de los docentes y estudiantes, se pone en evidencia y en tension porque este ultimo, en
general, tiene relacion con saberes de la practica y saberes construidos en la accién con otros.

» Tipo de Disefio y Metodologia utilizada

La investigacion es cualitativa empleandose el método comparativo constante (MCC) lo que per-
mite generar categorias conceptuales y formular criterios vinculados a la produccidn, validacién, le-
gitimacidén y relevancia de la pertinencia de los saberes y del conocimiento construido en los ISFD,
siendo sus principales momentos del andlisis cualitativo. Estos momentos, sintéticamente son: com-
paracion de incidentes y su categorizacidn; integracion de categorias y propiedades y conceptualiza-
cién tedrica sobre la base de evidencia empirica.

El recorte empirico en cuanto a lo temporal corresponde al periodo 2006-2015; en cuanto a lo
geografico es nacional (Republica Argentina) y los sujetos e instituciones con los que se realiza el
trabajo de campo son: expertos universitarios y de los institutos de educacion superior, el Instituto
Nacional de Formacion Docente (INFD) y el Colectivo Argentino de docentes que hacen investigacién
desde la Escuela (CA) como organizacién de pares docentes. Las fuentes documentales primarias ob-
jeto de analisis son: las Bases de las convocatorias para proyectos de investigacion concursables, ins-
tructivos para la evaluacién de proyectos e informes finales, informes finales de investigacion (INFD)
y Convocatorias para los encuentros nacionales y ponencias (CA). A continuacién se presente un
cuadro en el que se sintetiza el Corpus discursivo y las herramientas metodolégicas empleadas.
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Corpus discursivo

Entrevistas/

Encuesta online

Informes finales

Ponencias presentadas

4. De la politica educativo (CAP)

- Pereyra Ana, Ex coordinadora del area de
investigacion del INFD y actual Secretaria
Investigacién UNIPE

- Cappellacci Inés, coordinadora del area de
investigacion del INFD, profesora IES Joaquin
V. Gonzalez CABA y profesora UBA

5. Mixto (M)

- Cortes Adriana, profesora del ISFD N° 19,
Mar del Plata, Buenos Aires, investigadora
en proyectos investigacién INFD y profesora
e investigadora Universidad Mar del Plata

Cuestionarios auto administrados

- Pollier Karina, profesora ISFD N° 142, San
Andrés de Giles, provincial de Buenos Aires,
directora e Investigadora ISFD-INFD, CCA

- Volpatti Andrea, Ayudante de Catedra en

el ISFD N° 54, Florencio Varela, provincia

de Buenos Aires, Miembro de la Red de
docentes y alumnos escritores del Mariano
Acosta y referente en investigacion del
campo Practicas y estrategias de ensefianzas
innovadoras, INFD, Convocatoria 2014, ISFD-
INFD, CCA

- Zunino Isabel, profesora del ISFD N°

6, Unidad Académica Escuela Normal

de Chivilcoy, provincia de Buenos Aires,
directora e Investigadora proyectos del INFD
y miembro de la RedIPARC, CA, IENCA vy
CCA®

Enviados:

* 238 inscriptos Encuentro Nacional CA 2011
(IENCA)

* 80 Censados CA 2016 (CCA)

Totales: 318/3

9 entrevistas
Total

3 cuestionario auto-
administrado

cuestionarios auto administrados a a Directores de investigaciones INFD | en Encuentros del Documentos
referentes del campo: Proyectos de de las Convocatorias | Colectivo Argentino
1. Académico: ISFD investigacion de las 2007-20122 Se incluyen: afios
2. Académico: Universidad Convocatorias del INFD 2008, 2013y 2014
Del Colectivo Argentino afios 2007-2014'. por accesibilidad y
De la politica educativa Enviadas en el listado sélo las INFD Colectivo Argentino
Mixto correspondientes de
ISFD?
Entrevistas
Ao Total Afo Total Afo Total Bases Convocatorias
1. Académico ISFD (CAl) Convocatorias Encuentros
presentacion de Nacionales
Proyectos
2006 Sin datos
- Suhring Ingird, Profesora ISFD N° 35, 2007 Sin datos
partido de Esteban Echeverria y N°41, 2007 18/136 2007 114 2008 47 2007, 2008, 2009, | 2006, 2007, 2008,
partido de Alte. Brown, provincia de Buenos 2010, 2011, 2012, |2009,2010, 2011,
Aires, directora proyecto investigacion INFD 2009 Sin datos 2013, 2014y 2015 | 2012, 2013, 2014 y
y miembro de la RedIPARC, CA 2015
- Roizman Gabriel, profesor ISFD N° 1y N° 2010 119*
100 Avellaneda, provincia de Buenos Aires, | Actas de lps V Jomadag Nacionales  Ill Latinoarhericanas S6lo 10
director proyectos investigacién INFD y ¢ |nvestigadords/as en Formgcin en Ciarjcias de la Efiucacion | 26T8021°S
miembro Red Narrativa Docente, CA disponibles
2013 13
2008 9/129 2008 121
2014 34
2015 Sin datos
2009 4/67 2009 17
Total 94
2010 7/72 2010 27 Registros de lecturas Instructivos para Lineamientos para
entre pares la presentacion la presentacién de
informe final ponencias
2011 2
2007, 2008 y 2011 | 2006, 2007, 2008,
2009,2010, 2011,
2013 7 2012, 2013, 2014y
2015
2014 2
Total 11
Criterios para Criterios para lectura
2. Académico Universitario (CAU) 2011 7/60 2011 14 evaluadores entre pares
externos
informes finales
- Suarez Daniel, profesor e investigador UBA, | 2012 9/72 2012 21
miembro de la Red Narrativa Docente, CAy
Secretario del Departamento de Ciencias de
la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras 2007 y 2008 2006, 2007, 2008,
(UBA) 2009, 2010, 2011,
- Birgin Alejandra, profesora UBAy ex 2012, 2013, 2014y
Directora Nacional de Gestién Curricular y 2015
Formacion Docente y ex Subsecretaria de
Educacion
- Terigi Flavia, profesora e
investigadora UBA/UGS, profesora IES
Normal N° 5, CABA y ex funcionaria
3. Del Colectivo Argentino (CA) 2013 14/84 Total 335
2014 10/74
- Ciancia Elvira, Coordinadora de la Red Total 78/769
ORES (Red de Orientadores Educacionales),
referente del CA Criterios para las

visitas pedagdgicas
2013y 2015

Fuente: elaboracion propiaDiscusiones y resultados/grado de avance de la investigacién
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En el andlisis se busca establecer posicionamientos y didlogos; continuidades y rupturas entre los
distintos sujetos-instituciones que son objeto de la investigacion. Asi la plantean los siguientes pasos,
no lineales sino en forma espiralada:

» 1. Primer analisis: didlogos entre sujetos/fuentes con algunas categorias teéricas tales como
dimension epistemolégica, dimension metodologia (investigacion/practicas investigativas, modos de
produccidn/validacién del conocimiento, conocimiento cientifico/practicas del conocimiento, otras)
y dimensioén politico-educativa.

» 2. Segundo andlisis: didlogos entre sujetos/fuentes: puntos de encuentro y de desencuentro en
funcidén de las dimensiones epistemoldgica, metodolégica y politico-educativa.

» 3. Tercer analisis: dos actores de lo largo del tiempo, el INFD y el CA estableciendo continuidadesy
rupturas.

Hasta el momento se esta en la etapa de sistematizacion y sintesis del material aportado por las
entrevistas, cuestionarios auto-administrados, encuestas online, bases y convocatorias, instructivos,
informes y ponencias. A priori emergen como dimensiones para el debate: la dimensidn epistemol6-
gico-metodolégica y la dimension politica o, si se prefiere una tnica dimension: espistemo-politica.
Ahora bien, teniendo en cuenta que el analisis recupera aspectos politicos, si bien no en forma me-
ticulosa sino mas global, dicho andlisis permite establecer relaciones entre el conocimiento y poder
al problematizar y poner en tension el lugar del docente como sujeto con poder (o no) para producir
conocimiento con capacidad de transformacion.

En relacion al binomio saber-conocimiento, el ambito académico-universitario en general se los
toma como sinénimos, no asi en el ambito académico de los institutos donde los docentes hacen una
clara demarcacion entre el saber pedagdgico docente (experiencial, experto) y el conocimiento sefia-
lando que se debe realizar un pasaje del primero para constituir el segundo. Dicho paso hace alusién
a procesos de sistematizacion, aplicacién de alguna metodologia en su elaboracién y la necesaria
socializacién-publicacién-difusion del mismo.

En cuanto a lo metodolégico si se visualiza una pluralidad metodolégica en el campo de los
Institutos de Educacion Superior, si bien en gran parte pareceria hacer alusion a enunciados tedricos
(de manual) que a desarrollo de enfoques interrelacionados, mucho mas cerca de una yuxtaposicion
que de una triangulacién metodolégica.

Finalmente, en relacion con la relevancia del conocimiento producido porlos ISFD y, en funcién de
los andlisis preliminares puede decirse que los Profesores-investigadores en los IES si consideraran
que es relevante porque entienden que el conocimiento producido trasciende el contexto institucio-
nal local por lo que consideran que el mismo es relevante para el sistema formador en general dado
que permite conocer los sentidos que se le asignan a la investigacién educativa y al docente investi-
gador en el campo de la formacién docente de los IFD. Ahora bien, ;es investigacién cientifica o un
estudio diagndstico-propositivo con herramientas metodoldgicas vinculadas a la produccién de co-
nocimiento? Sin embargo también reconocen que dicha relevancia presenta limitaciones que podrian
resolverse desde instancias de dialogo con otras instituciones y sujetos productores de conocimiento.
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(Notas de la tabla)

1 No se tomaron a Directores de la Convocatoria 2004 y 2015 atento a que al momento del trabajo de campo se
estaban desarrollando aun las investigaciones.
2 Fuente: http://portales.educacion.gov.ar/infd/. CEDOC: Esta seccidn esta dedicada a la difusion de los informes

de investigacion producidos en el marco de la Convocatoria Anual del INFD “Proyectos de Investigacidn de Institutos
Superiores de Formacién Docente” de gestidn estatal de todo el pais, con la intencidon de fomentar y fortalecer la
produccién de conocimiento y promover el desarrollo de investigaciones que contribuyan a la identificacion de pro-
blemas y desafios del sistema formador y del sistema educativo. Puede realizar busquedas de los informes finales por
AREA TEMATICA, la JURISDICCION sede y/o el ANO de la Convocatoria, e incluso puede utilizar PALABRAS CLAVES.
Por consultas y mayor informacion escribir a cedoc@infd.edu.ar y infodinvestiga@me.gov.ar Los informes de las

Convocatorias 2013 y 2014: adn sin publicar al momento de realizar el trabajo de campo.

3 Faltan los trabajos de los encuentros: | Encuentro Nacional (2006), Il Encuentro Nacional (2007), IV Encuentro
Nacional (2009), V Encuentro Nacional (2010) las ponencias estan publicadas pero no se pueden abrir los pdf y VIII
Encuentro Nacional (2015).

4 Hay 109 trabajos catalogados pero que no se puede abrir el link.

5 Inscriptos Encuentro Nacional CA 2011 (IENCA) y Censados CA 2016 (CCA).
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Las representaciones saciales de las
estrategias de aprendizaje de ingresantes a la
universidad como objeto de estudio

Rojo, Emilce Lilian / rojoemilce@gmail.com
Instituto para el Estudio de la Educacién, el Lenguajey la Sociedad (IELES). Facultad de Ciencias
Humanas. Universidad Nacional de La Pampa.

»  Palabras claves: Representaciones Sociales- Estrategias de Aprendizaje- Universidad- Ingresantes- Ensefianza

» Resumen:

La presente ponencia se enmarca en el proyecto de investigacion “Representaciones sociales de
las estrategias de aprendizaje de los ingresantes a la universidad. Estudio de caso en la Facultad de
Ciencias Humanas, sede General Pico (Universidad Nacional de La Pampa)”. El trabajo se encuentra
en sus inicios y tiene por objetivo conocer las representaciones sociales de las estrategias de apren-
dizaje construidas por docentes y estudiantes de primer afio de las carreras formacién docente de
la Facultad de Ciencias Humanas, sede General Pico, de la Universidad Nacional de La Pampa. Dicha
investigacion es parte del trabajo del Doctorado en Ciencias de la Educacidn, de una beca Interna
Doctoral del CONICET. Para su abordaje se propone el uso de la metodologia cualitativa y se requerira
de técnicas de recoleccion de datos tales como entrevistas grupales e individuales, para luego traba-
jar con la técnica cualitativa reconocida como evocacion jerarquizada.

Un recorrido por algunos de los trabajos que estudian representaciones sociales en educacién en
general, y de los docentes en particular, permite vislumbrar la importancia de su abordaje, en tanto es
una mirada que aporta al conocimiento sobre el hecho educativo y a su transformacion.

A su vez, si se considera la situacion actual y los procesos de cambios que atraviesan el nivel
superior en general y, las universidades en particular, hacer explicitas las representaciones de los
docentes respecto de las estrategias que los estudiantes utilizan para aprender, es un aspecto para
contribuir a pensar estrategias de inclusiéon para los nuevos sectores sociales.

» Desarrollo

Desde el afio 2003, el sistema de educacidn argentino ha sido objeto de modificaciones. Para ello
el Estado ha tomado decisiones de politica educativa que se instrumentaron en leyes y decretos;
tales como Ley de Financiamiento Educativo y la Ley de Educacién Técnica y Formacion Profesional,
ambas del afio 2003, la Ley Nacional de Educacién Sexual Integral n° 26150 del afio 2006, entre
otras. Sin duda, la mas importante, por los cambios que produjo en las practicas educativas y en los
discursos, es la Ley de Educacién Nacional N° 26206 que reorganiz6 la estructura de los niveles y ci-
clos, con consecuencias en la organizacién y en las propuestas curriculares. Uno de los aspectos mas
importantes que dicha ley promulgé fue la obligatoriedad del Nivel Secundario al que histéricamente
no accedian los distintos sectores sociales. En este contexto, el sistema educativo formal en su con-
junto se encuentra con nuevos desafios ya que incluye un porcentaje de jévenes y adolescentes que
antes quedaban fuera de este nivel y a los cuales debe garantizar el desarrollo de aprendizajes. Asilo
da cuenta el informe Caras Nuevas del Sistema de Informacién y Tendencias Educativas en América
Latina [SITEAL], publicado en el afio 2008. Se evidencia que en Argentina hubo un aumento de la
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presencia de alumnos pobres en las aulas que llega al 40 % y mas de la mitad de los estudiantes del
nivel en el pais es pobre.

En lo referido a la Educacion Superior, si bien el marco de legislacion regulatorio general no se
modifica desde el afio 1995 (afio de sancion de la Ley de Educacion Superior N° 24521), también
estas instituciones forman parte del proceso de reorganizaciéon educativa. Por ejemplo, se crearon,
en los ultimos afios, casi una decena de universidades nacionales. Por todo ello, en la Gltima década
crece en la educacidn superior el nimero de ingresantes. Si bien este aumento en la matricula uni-
versitaria ya era un hecho a nivel mundial (Trow 2000; Becher, 2001; Camilloni, 2001; Clark, 1991);
De Sousa Santos, 1998), en lo concerniente a la Argentina, las politicas educativas y las condiciones
sociales constituyeron un contexto propicio para su expansion.

Aparejado a esto, también crece el nimero de estudiantes provenientes de sectores sociales tales
como empleados, estudiantes a tiempo parcial, con el objetivo de empleo rapido. Los estudiantes que
hoy ingresan a las universidades presentan caracteristicas de clases medias y de otros sectores socia-
les que estan luchando por la permanencia y egreso. Ante el cuadro de incorporacién de estos grupos
poblacionales se advierten problematicas tales como: aumentos en la cantidad de afios para concluir
la carrera, altos indices de desercion, bajo rendimiento de los estudiantes y dificultades de aprendi-
zaje relacionadas con la comprensién de textos y a la expresion oral y escrita. Esto puede relacionarse
con la escasa incorporacion, en la ensefianza del nivel, de metodologias que contribuyan al logro de
un aprendizaje significativo frente al aprendizaje mecanico-memoristico y de estrategias que favo-
rezcan el conocimiento acerca de los procesos de aprendizaje. (Mazzitelli y Aparicio 2009 p. 194).

Los sectores sociales antes mencionados, al acceder a la educacion superior, sufren, a criterio de
Ezcurra (2012), un abandono estudiantil. La autora se refiere al hecho de que en las instituciones
subyace un sistema de expectativas respecto de los conocimientos, habilidades y habitos académicos
criticos que se presupone que los estudiantes ya poseen y, por lo tanto, no son materia de ensefianza;
es considerada una ensefianza omitida y en las franjas sociales donde no existe ese capital cultural se
generan diferencias y dificultades de aprendizaje.

Las expectativas que se tiene de los alumnos, conjuntamente con la vision que los propios estu-
diantes tienen acerca de sus estrategias de aprendizaje, constituyen pisos y punto de partida del acto
educativo. Como afirman Mazzitelli y Aparicio (2009), las expectativas docentes, “no se producen en
el vacio sino en grupos interactivos, con representaciones sociales sobre los fenémenos educativos,
que influyen en el aprendizaje” (p. 194). Las representaciones sociales ocupan, pues, un lugar rele-
vante en el abordaje de la problematica de la permanencia y egreso en las carreras universitarias.
Pues éstas constituyen “...sistemas de referencia que nos permiten interpretar lo que sucede e incluso
dar un sentido a lo inesperado; categorias que sirven para clasificar las circunstancias, los fendmenos
y los individuos con los que tenemos algo que ver” (p. 3).

Jodelet (1986) —una de las fundadoras de este enfoque- explica que las representaciones sociales
“(...) constituyen modalidades de pensamiento practico orientados hacia la comunicaci6n, la com-
prension y el dominio del entorno social, material e ideal” (p. 474). De este modo, las representa-
ciones que un grupo elabora sobre algo que debe realizar -por ejemplo, ensefiar o aprender- define
sus objetivos y procedimientos especificos y, probablemente, incida en los resultados (Mazzitelli y
Aparicio, p. 195). Esta es una categoria en la cual se entrecruza lo psicolégico y lo social; dos planos
que estdn siempre presentes en el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Son construidas en univer-
sos sociales, involucra aspectos institucionales, grupales, histéricos, etc.

En el campo educativo particularmente, el estudio sobre las Representaciones Sociales ha he-
cho eclosion en los ultimos diez afios (Castrorina y Barreiro 2012). Pero ya en 1975, un estudio de
Bourdieu y Saint Martin publicado en Paris, “Las categorias del juicio profesoral”, indagaba las re-
presentaciones de los docentes acerca de profesos de clasificacién o taxonomias profesionales, desde
el concepto de habitus. Bordieu y Saint Martin (1975) sefialan que “el juicio profesoral” se apoya en
un conjunto de criterios difusos, no explicitos ni contrastados. Segln los autores, las taxonomias
escolares funcionan como operadores practicos, a través de los cuales las estructuras objetivas que
los producen tienden a reproducirse en las practicas, pero por fuera de toda intencionalidad pura-
mente pedagégica. Los sistemas de clasificacién que, segtin los autores, reorganizan la percepcién y
apreciacion y estructuran la practica (p. 1), son producidos socialmente, por generaciones sucesivas
en un tipo determinado de condiciones de existencia. De este modo se crean esquemas de percepcidn,
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apreciacion y de accién que se adquieren por la practica y a su vez se ponen en ejecucion en estado
practico. En tanto, los docentes cumplen una funcién de clasificacidon social, que opera por debajo
de una operacion de clasificacion escolar. Es decir “por medio del sistema de clasificacién escolar
se establece una correspondencia entre las propiedades sociales de los agentes y de las posiciones
escolares” (p. 12).

Un trabajo que en Argentina marco época en el estudio de las RS de los maestros sobre la inte-
ligencia de los nifios es el de Kaplan (1997). En esta investigacidn la autora se propuso conocer las
representaciones subjetivas de los profesores sobre la inteligencia de los alumnos, que se actualizan
en sus practicas cotidianas en las aulas. La investigacion analiza el conocimiento de los maestros y
sus visiones en dos niveles como son el de las definiciones e ideas conscientes y explicitas y, por otro
lado, sus concepciones de sentido comun, a partir del uso entrevistas. Segin la autora, las represen-
taciones sociales de los maestros sobre la inteligencia de los nifios constituyen un punto que la inves-
tigacién pedagdgica todavia no ha logrado develar y que contiene mucha relevancia por el “sentido
practico” que portan.

Las representaciones sociales no son totalmente conscientes para los sujetos; funcionan en un nivel
implicito, ya que son interiorizadas por ellos en contextos en los que actian e interactdan. Es preciso
rastrear este conocimiento en dos niveles de andlisis: el de sus ideas explicitas y conscientes y el de
sus concepciones de sentido comun o sentido practico (p. 39 y 40)

En las conclusiones halladas se pone de manifiesto que no hay una tinica definicién de inteligencia
compartida por los docentes como asi también en cada definicion intervienen muchos factores. Por lo
que, tomando en cuenta el énfasis puesto en algunas variables, la autora reconstruye las ideas en tres
tesis o tipos de inteligencia que se enuncian: la inteligencia con énfasis en lo innato: respuestas que
hacen referencia a lo genético, hereditario y bilogico; la inteligencia con énfasis en el medio: priorizan
aspectos ambientalistas y la influencia determinante del entorno; y la inteligencia con énfasis en la
interaccione entre lo innato y el entorno: priorizan procesos de interaccion y relacién entre ambos
factores.

Si bien las respuestas mayormente se relacionan con el segundo tipo de inteligencia, con énfasis
en el medio, cabe sefialar que las representaciones sociales de los maestros, segiin afirma la autora,
son construcciones que no necesariamente reproducen las teorias cientificas de la formacién del
magisterio respecto al aprendizaje, sino que son saberes incorporados con la légica del sentido co-
mun, que pueden configurarse a partir de reconstrucciones y reinterpretaciones del conocimiento
cientifico (p. 78).

Por ultimo, es importante sefialar que mas alla de las diferentes definiciones de inteligencia que
parecen en las respuestas de los docentes todas tienen un denominador comun:

la inteligencia es significada, interpretada por los maestros, desde el ambito de lo escolar; se repre-
sentan la inteligencia desde su practica docente. Las representaciones de los maestros permiten
sefialar que la inteligencia esta “situada”, con una apreciacién particular, en la escuela. Esta conside-
racion es la que permite aventurar el término de “inteligencia escolarizada”(p. 92).

Respecto al tema, Castorina (2004) afirma que “hay una clasificacién que hace el profesor de sus
alumnos, una forma de representarse lo que hacen, lo que piensan y el modo en que argumentan o
exponen sus ideas (...) tales representaciones hablan del lugar social donde el profesor los coloca sin
saberlo” (p. 182). El autor se propone en su investigacion identificar algunas creencias del sentido co-
mun de los profesores, que estan especificamente vinculadas a la ensefianza de la filosofia, es un tra-
bajo mas particular que el de Kaplan ya que centra su estudio es un area de conocimiento especifico.
Explica que estas representaciones conllevan principios de clasificacion social inconscientes de los
profesores. Ademas incluye en su estudio las representaciones basicas de los alumnos referidas a la
estructura del mundo y el alcance del conocimiento. El objetivo de este trabajo es establecer si es ra-
zonable que estas creencias de los alumnos y profesores pueden influir en la ensefianza de la filosofia.

En su texto Castorina da cuenta de la existencia de una “filosofia social”, explicaciones filoso6ficas
sobre los hechos sociales, que explica el orden social independientemente de la intervencién humana.
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La filosofia social de nuestros sujetos seria que la sociedad esta construida por relaciones indivi-
duales y personales; los actos de cualquier autoridad son personalizados y corresponden a un jefe
maximo; unos individuos protegen a otros... el mundo social es armoénico y los tnicos conflictos son
entre individuos, nunca entre sectores sociales (p. 174).

Segun el autor, estas creencias estan en la base de las hip6tesis de los sujetos y por lo tanto imponen
limites al conocimiento. En este sentido, la filosofia social oficiaria como obstaculo epistemoldgico.

Respecto a los profesores, tal como se dijo mas arriba, el autor afirma que existe una represen-
tacion sobre como piensan sus alumnos que los coloca a estos en diferentes lugares. Castorina da
cuenta de que “hay ciertos presupuestos inscriptos en la posicion del fildsofo, en la medida en que
participa de un espacio social, bajo la forma de subcampo académico” (p. 181). Para evidenciar esto
el autor retoma las investigaciones antes sefialadas en este trabajo de Bordieu y San Martin (1975) y
de Kaplan (1997) y concluye con la idea de que “el saber de los profesores acerca de las creencias pre-
vias de los alumnos no se debe separar de la ensefianza del saber de la disciplina filoséfica” (p. 185)
ya que el encuentro entre ambos va a permitir el avance del alumno hacia el pensamiento critico.

En esta linea de trabajo, Aguilar, Mazzitelli, Chacoma y Aparicio (2011) realizan un trabajo con el
objetivo de identificar la estructura de las representaciones sociales de docentes de aspectos vincula-
dos a la ensefianza y el aprendizaje, pero a diferencia del trabajo de Castorina (2004), de las Ciencias
Naturales.

Por otro lado, centrando la mirada en las representaciones de los estudiantes, Papahiu y Estrada
(2007) estudian representaciones de estudiantes universitarios sobre el aprendizaje significativo y
las condiciones que lo favorecen. Las autoras consideran que las concepciones y significados de los
estudiantes también son sumamente importantes para comprender la forma en que estos se acercan
al conocimiento. Por ello centran su atencién en las representaciones que los estudiantes tienen so-
bre el aprendizaje durante su formacion profesional.

Cabe sefialar que si bien se podrian citar y enunciar un sinnimero mas de investigaciones, las
investigaciones de Bordieu tienen un gran peso por su importante trabajo en representaciones socia-
les de los docentes y, en argentina, Castorina se ha encargado de investigar y dilucidar teéricamente
conceptos afines por lo que es un representante muy importante en el estudio del tema.

» Representaciones de las estrategias de aprendizaje

Como se viene sefialando, cada objeto de conocimiento, cada disciplina cientifica conlleva una
serie de particularidades para su abordaje y los sujetos poseen representaciones sociales de como
piensan y aprenden los alumnos, sus ideas previas, que se relacionen con cada campo particular-
mente. Estas creencias docentes son una condicién en las propuestas de enseflanza de los docentes y
en muchos casos operan de un modo inconsciente o desconocido por los profesores. Sus propuestas
pedagdgicas se cimentan y organizan sobre diferentes variables (conocimiento a ensefar, tiempo,
formacion de base, estrategias de ensefianza, etc.), pero sin duda un aspecto relevante al momento de
planificar y llevar a cabo una clase es la representacién que el docente tiene del proceso de aprendi-
zaje y de los mecanismos por los cudles los alumnos pueden aprehender al objeto de conocimiento.
Estos esquemas que los estudiantes ponen en juego al momento de aprender son las llamadas “estra-
tegias de aprendizaje”.

Las estrategias de aprendizaje son, en consideraciéon de Monereo (2003), “un proceso de toma
de decisiones (conscientes e intencionales) en que se produce la accidon”. En esta misma linea, puede
citarse a Weinstein y Mayer (1986) y Zimmerman y Schunk (1989); quienes las entienden como “...
secuencias integradas de procedimientos o actividades que se escogen con el propésito de facilitar la
adquisicion, el almacenaje y/o la utilizacién de la informacién o conocimiento” (citado en Monereo
2002, p.29). Valle Arias (1999) aporta, en coincidencia con Selmes (1988), que las estrategias consti-
tuyen actividades que guian, de modo intencional, las acciones a seguir para alcanzar determinadas
metas de aprendizaje, por lo que se requiere una cierta planificacién de esas habilidades, tal como lo
sostiene Pozo (1993).

En tanto mecanismo consciente para acceder al conocimiento, las estrategias de aprendizaje y la
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representacion que de estas tienen docentes y alumnos estan en la base de todo aprendizaje. Es decir,
los profesores llevan a cabo la enseflanza con una representacion de cuales son los procesos que los
estudiantes van a utilizar para aprender y, por otro lado, los estudiantes intentan abordar ese objeto
de conocimiento utilizando las estrategias que les parecen pertinentes. Es por ello que existe una
necesidad de hacer explicitas en los procesos de ensefianza las estrategias requeridas para abordar
los diferentes conocimientos y, ademas, en muchos casos, ensefiar a desplegar y hacer uso de dichos
procedimientos.

Ya que los estudiantes, para cumplimentar una determinada demanda u objetivo educativo, deben
tomar decisiones, donde eligen y recuperan de manera coordinada los conocimientos que necesitan,
se ha de garantizar desde la ensefianza, las herramientas para hacerlo. Es de sefialar que las estra-
tegias de aprendizaje no son las mismas para todas las situaciones de ensefianza sino que, por el
contrario, se configuran en torno a un objeto determinado. Diversos autores (Entwistle, 2000; Eisner,
2001; Wertsch, 1997) consideran que las estrategias deben ensefarse y dicha ensefianza debe ser
contextualizada; esto es, ligada al desarrollo y a las caracteristicas de los estudiantes (citados en
Jiménez, 2007). Por lo cual, los procesos de ensefianza del nivel universitario se diferencian sustan-
cialmente de los otros niveles. Esto puede visualizarse en los requerimientos de cierta autonomia,
dominio de técnicas de estudio y de modos de aprender.

Si se considera la situacion actual y los procesos de cambios que atraviesan el nivel superior en
general y, las universidades en particular, hacer explicitas las representaciones de los docentes, que
por su sentido practico tienen significativa importancia en la ensefianza, respecto de las estrategias
que los estudiantes utilizan para aprender, es un aspecto relevante para posibilitar la inclusion de los
nuevos sectores sociales. Ya que el ingreso de nuevos estudiantes, como se sefiald mas arriba, trae
cambios no solo desde lo organizacional en las instituciones, sino también nivel de la ensefianza y
propuestas docentes. Retomando a Ezcurra (2012) los sistemas de expectativas respecto de los cono-
cimientos, habilidades y habitos académicos que se presupone que los estudiantes ya poseen y que,
por lo tanto, no son enseflados comienzan a revisarse para acompaiiar los procesos de masificacion
con una educacion de calidad. Es necesario que se comiencen a mirar aquellas concepciones en las
que se apoya la ensefianza universitaria y comprender que los estudiantes que ingresan a las univer-
sidades no son los mismos y visualizar la necesidad de hacer un acompafiamiento de los aprendizajes.

Es por ello que esta propuesta de investigaciéon propone indagar las representaciones sociales
requeridas por los docentes respecto de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes de primer
afio. Ademas, el estudio se complementara con una indagacion en las representaciones de los propios
estudiantes de las estrategias que utilizan, de modo que puedan analizarse ambas. El trabajo se lle-
vara a cabo en asignaturas de las carreras de formacion docente, Nivel Inicial, Educaciéon Primaria y
Ciencias de la Educacion, de la Facultad de Ciencias Humanas, de la UNLPam,sede General Pico.

El objetivo general de la investigacion es conocer las representaciones sociales de las estrategias
de aprendizaje construidas por docentes y estudiantes de primer afio de las carreras formacién do-
cente. Para ello se plantean algunos objetivos de trabajo especificos:

» Analizar las representaciones sociales de los estudiantes ingresantes acerca de las estrategias de
aprendizajes que ponen en juego en sus procesos de aprendizaje y evaluacion.

» Analizar las representaciones sociales de los docentes sobre las estrategias de aprendizaje
consideradas necesarias para la apropiacién del conocimiento especifico de las disciplinas.

» Relacionar las representaciones sociales de docentes y estudiantes sobre estrategias de
aprendizaje con las diferentes carreras en curso.

» Comparar las representaciones sociales de docentes y alumnos acerca de las estrategias de
aprendizaje requeridas por los primeros y utilizadas por los segundos, en la busqueda de
regularidades o discrepancias

» Indagar posibles modificaciones y continuidades en las representaciones acerca de la
permanencia o cambio que advierten en el uso de estrategias de aprendizaje al inicio del ciclo
lectivo y en su finalizacidon.

EL trabajo se llevara a cabo, fundamentalmente, con una metodologia de tipo cualitativa. Vasilachis
(2006) argumenta que la investigacion cualitativa estd fundada en una posicién interpretativa que
genera datos flexibles y sensibles al contexto social. Se desarrolla por medio de métodos de analisis
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y explicaciéon que abarcan la comprension de la complejidad, el detalle y el contexto. Para Morse
(2005), este tipo de investigacion es considerada una forma de pensar mas que una coleccién de
estrategias y técnicas. La autora afirma que “...los métodos cualitativos, como un tipo de investiga-
cién, constituyen un modo particular de acercamiento a la indagacién: un forma de ver y una manera
de conceptualizar” (p.287), por ello, la investigacidn cualitativa permite comprender, relacionar el
contexto con la teoria significativamente, promover nuevas perspectivas sobre los objetos de conoci-
miento y de significacion para las personas.

En el proceso de investigacion de las representaciones sociales que los sujetos implicados portan
se utilizaran diferentes modos de acercamiento a los referentes. Para esto se requerira de técnicas de
recoleccion de datos tales como entrevistas grupales e individuales, para luego trabajar con la técnica
cualitativa reconocida como evocacion jerarquizada.

En una primera instancia, el trabajo de campo se centrara en los estudiantes que ingresan a las
tres carreras de profesorado. Se seleccionard una muestra representativa del total de ingresantes con
los cuales se realizaran acercamientos en diferentes momentos. Una primera indagacién se hara al
comenzar el afo lectivo y luego al finalizar este periodo a fin de rastrear posibles modificaciones y
continuidades en las representaciones acerca de la permanencia o cambio que advierten en el uso de
estrategias de aprendizaje.

Para el trabajo con los docentes, se recurrira a las mismas técnicas, a fin de indagar y conocer sus
representaciones sociales acerca de las estrategias que consideran necesarias para el aprendizaje
de los diferentes conocimientos cientificos. Para esto se seleccionara entre quienes estén a cargo de
algunas catedras que incluyen los planes de estudio para primer afio.

Una vez obtenidos estos datos se podran comparar las representaciones de ambos grupos estu-
diados en la busqueda de convergencias y divergencias.

Una vez efectuada la investigacion, y transferidos los resultados a los decisores politico-educa-
tivos, la investigacion podria contribuir a la mejora continua de la universidad y a la revision de las
estrategias puestas en juego que resulten asociadas a fracaso.
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La retroalimentacion: una herramienta
diddctica

SANCHEZ TROUSSEL, Lorena/ UBA -lorenasancheztroussel@gmail.com
MANRIQUE, Maria Soledad (Orientadora)

Eje: Construccién de conocimientos y saberes

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras clave: retroalimentacion, grupos, diddctica general, formacidn, andlisis.

» Resumen:

La retroalimentacion es una herramienta didactica empleada en el trabajo con los grupos de estu-
diantes de los espacios de taller de la materia Didactica Il de la carrera de Ciencias de la Educacion en
la Universidad de Buenos Aires. Los talleres tienen como proposito general formar a los alumnos en el
analisis de situaciones de ensefianza. El trabajo docente en el taller esta cargo de un equipo de coordina-
cion conformado por el auxiliar docente y un observador. Laretroalimentacién es un texto, que esleido
o comentado por el observador al comienzo de cada encuentro de taller. Elmismo tiene como propdsito
general hacerunadevoluciénal grupo deltaller de cuestiones observadas porel equipo de coordinacién
en el encuentro anterior o en el proceso de formacidn desarrollado hasta el momento. En el presente
trabajo analizamos una serie de 18 retroalimentaciones seleccionadas al azar, utilizadas por 6 parejas
de coordinador-observador diferentes, durante los afios 2014 y 2015. Las mismas han sido analizadas
inductivamente. A partir del andlisis realizado hemos identificado distintos tipos de retroalimenta-
ciones de acuerdo con la funcién que pueden cumplir en espacios de formacién: de recuperacion, de
ilustracion, de elucidacion.

» Introduccidn

En el presente trabajo compartimos resultados de un trabajo de analisis realizado al interior de
la catedra Didactica II, de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos
Aires, que tuvo como objeto las retroalimentaciones. Las retroalimentaciones son herramientas que
la mencionada catedra utiliza en los espacios de formacion denominados “Taller de Analisis”.

En el marco de la materia los alumnos cursan los espacios Teéricos y el Taller de Anélisis®®. El
taller tiene como propdsito brindar un ambiente que facilite el desarrollo de capacidades que permi-
tan el analisis de situaciones de ensefianza. Es decir que en los talleres se entrena a los alumnos, en
situacion grupal (los grupos de taller se conforman por entre 20 y 30 estudiantes) en el analisis de
situaciones de ensefianza diversas. Para ello los alumnos trabajan en pequefios grupos con casos que
la catedra les proporciona. Los casos se componen por el registro de observacion de una clase y datos
de la institucién en que la clase se llevé a cabo. Pueden incluir, ademas, fragmentos de entrevistas a
actores como el docente y los alumnos. Este material se constituye en los datos que los alumnos ana-
lizaran alo largo del proceso de formacién. Durante el taller se trabaja con dos o tres casos de estudio.
Se espera que al final del proceso los estudiantes pueden realizar lo que la catedra denomina “analisis
didactico multirreferenciado”.

58 La catedra brinda a los estudiantes otros espacios de formacion en los que aqui no nos detendremos. Ellos son: Seminario de textos,
Trabajo de Campo, Dispositivos de entrenamiento en la accidn, Dispositivos de entrenamiento en Observacion y entrevista.
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El equipo docente de cada Taller se conforma por un coordinador y un observador. El coordinador
es el responsable de llevar adelante el trabajo del taller, mientras que el observador tiene a su cargo
la construccién de registros de observacion de cada uno de los encuentros, la construccion de la re-
troalimentacion junto con el coordinador y su lectura al grupo (como tareas principales).

La retroalimentacion es un texto escrito que cada equipo de coordinacién construye para ser leido
al grupo de estudiantes al inicio de cada encuentro. El mismo se elabora a partir del anélisis e inter-
pretacion que el equipo de coordinacién realiza acerca de los procesos, situaciones, problemas, logros
que el grupo atraviesa en relacion con el aprendizaje del andlisis. Para ello, se toma como material
el registro que el observador construye del encuentro anterior. El texto, como hemos mencionado,
es leido y comentado al inicio de cada encuentro. Una vez realizada su lectura, los alumnos pueden
realizar preguntas o comentarios sobre lo compartido. Las retroalimentaciones, como herramienta
diddctica, pueden cumplir distintas finalidades. En este trabajo nos proponemos, a partir del analisis
de retroalimentaciones utilizadas en distintos talleres, analizar sus usos en un grupo de formacién.

> Notas tedricas

Deciamos que el Taller es un espacio que pretende formar a los alumnos en el andlisis didactico.
Se considera al analisis como una herramienta imprescindible para el desempefio profesional del
especialista en educacion (Souto, 2008). El analisis es entendido como un proceso de producciéon
de sentido sobre la realidad que hace posible la comprension de la misma. Se trata de un proceso de
distanciacion, interrogacidn, descomposicion, articulaciéon de un objeto que establece con el sujeto
una relacién de implicacién (Ardoino, 2005). El analisis, en tanto produccion de sentido, implica la
mediacion de los saberes existentes a propoésito de una realidad en anadlisis de la cual se forma parte
(como observador, como analista) y que genera una nueva creacion (de sentido), sobre la que se abre
el pensar y la accién (Souto, 2008). El andlisis supone entonces la produccion de sentido y la posi-
bilidad de analizar la realidad y a uno, en tanto analista, en el proceso de conocimiento de la misma.

El analisis, objeto de ensefianza, es una capacidad mas que un conocimiento. En este sentido, los
talleres mas que transmitir un conocimiento disciplinar especifico lo que se proponen es la creacién
de un ambiente facilitador para el desarrollo de la capacidad de analisis. El taller se constituye asi
en un ambito de formacién, mas que de ensefianza (Barbier, 2005). Formarse implica un cambio de
una forma a otra diferente. Se trata de un proceso permanente que cada sujeto experimenta de modo
auténomo y singular (Ferry, 1998). Favorecer la formacion consiste, desde esta linea, en constituirse
en mediador de este proceso de desarrollo personal, respondiendo a las necesidades de formacién
que surgen en las situaciones particulares con cada sujeto y grupo. En este sentido, el docente del
taller asume un rol de coordinacion. El término “coordinador” plantea la idea de compartir la accion,
de poner conjuntamente al grupo en un cierto orden, de co-organizar, co-disponer una relacién entre
las personas que forman el grupo (Souto, 2007). El coordinador en los espacios de taller es el encar-
gado de plantear y garantizar el encuadre de trabajo y favorecer el desarrollo de la grupalidad y de
las transformaciones, acompafiando los movimientos del grupo y sus miembros en sus elaboraciones
conceptuales.

En este marco formativo se espera que la retroalimentacién, como herramienta didactica, realice
un aporte al proceso de formacion de los estudiantes. Que se constituya en un medio para la reflexiéon
sobre el proceso grupal en relacion con el aprendizaje del anlisis didactico multirreferenciado.

En el equipo de trabajo de la materia Didactica II decidimos analizar las retroalimentaciones que
estabamos utilizando, a partir de algunas inquietudes e interrogantes. Nos preguntidbamos cuanto
las mismas estaban aportando al proceso de andlisis grupal, como se componian las mismas, qué se
privilegiaban en cada una de ellas, etc.

» Metodologia

El trabajo, cuyos resultados aqui se comparten se propuso analizar las retroalimentaciones utili-
zadas en el espacio de Taller de Anadlisis de la catedra Didactica Il de la Licenciatura en Ciencias de la
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Educacion. El corpus se constituye por 18 retroalimentaciones (textos escritos) que cada equipo de
coordinacion utilizé entre los afios 2014 y 2015. Los 18 textos fueron seleccionados al azar. Se pidid a
cada equipo de coordinacion seleccionara para el trabajo de analisis 3 retroalimentaciones utilizadas.
Los textos fueron analizados a partir del método comparativo constante. Se definieron dimensiones
de analisis: los componentes del texto (conceptos, hipotesis, objetivos, preguntas, etc.); la funcién
textual (descripcion, narracién, interpretacion, etc.). A partir de dicho andlisis se identificaron 3 tipos
de retroalimentacion segun su finalidad didactica: retroalimentacion de ilustracién, de elucidaciéon y
de recuperacion. Los tipos que se presentan son tipos ideales o puros. Es decir que en la realidad una
retroalimentacidn tiende a conformarse a partir de la combinacidon de dos o mas tipos, en los cuales
predomina alguna de las tres logicas o finalidades (recuperar, ilustrar, elucidar).

» Los tipos de retroalimentacion

La retroalimentacion de recuperacion

La retroalimentacién de recuperacion tiene como finalidad central reponer al grupo los temas,
conceptos, ideas, actividades trabajados en el encuentro previo con el fin de establecer una relacién
entre los temas ya abordados y los temas a tratar en el encuentro presente. Se trata de retroalimenta-
ciones que buscan ubicar a los alumnos en la secuencia de temas abordados/actividades realizadas.

Por lo general se trata de textos que utilizan la descripcién. La retroalimentacién se compone asi
de segmentos de la clase anterior, organizados a partir de algin tipo de criterio. El texto que predo-
mina es de tipo descriptivo (se describen consignas, actividades, conceptos trabajados).

Ejemplo de fragmento de retroalimentacién de recuperacién (las frases en negrita son los titulos
asignados a cada segmento del encuentro que se describe):

Charla espontanea post parcial: Nos contaron qué sensaciones les habia dejado el parcial.

Retro: Lei la retro donde la consigna era poder relacionar el taller anterior con la Perspectiva social-
Primero se relacion6 el momento de intercambio sobre el parcial como debilitamiento de la enmar-
cacion segun Berstein. Después sobre el rol de critica a la evaluacidn (si era de tarea o individual)
segun Maissoneuve. Les preguntamos por el liderazgo y no pudieron dar cuenta del mismo.

Cierre de la perspectiva Social: Trabajaron en grupos con la idea de terminar de construir hipétesis
sobre la perspectiva social. Los grupos en general hicieron preguntas relacionados a como conti-
nuabamos la tarea del taller (preguntas de corte operativo). Trabajaron todos los grupos, esta vez
estaban presentes miembro de todos los grupos.

La retroalimentacion de ilustracién didactica

Se trata de retroalimentaciones cuya finalidad central es funcionar a partir de un efecto modeliza-
dor. Es decir, se brinda algtn tipo de interpretacion del trabajo del grupo con el fin de brindar “mode-
los” o “ejemplos” de cdmo se realiza el analisis de una clase. El hecho de que en la retroalimentacion
se interpreten fenémenos o procesos grupales o la tarea, sin dudas puede favorecer procesos de elu-
cidacién. Sin embargo, la finalidad central es brindar un modelo posible a los estudiantes, a partir de
mostrar hipotesis sobre el propio grupo. A diferencia de las retroalimentaciones de elucidacion, las
de ilustracién se centran en construir hipotesis sobre logros o cuestiones realizadas, mas que sobre
dificultades vinculadas al aprendizaje del analisis.

Ejemplo de fragmento de retroalimentacion de ilustracion didactica:

Por dltimo, el resto de la clase podria ser considerada un segmento en si mismo, en el que se trabajé
en términos de tarea explicita. En este segmento la misma consistié en poner en palabras para el
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resto del grupo grande, las hipétesis formuladas al interior del pequefio grupo. Es decir: compartir,
exponer la tarea realizada en otro ambito para poder ser discutido. Implicaba desde el punto de vista
de la demanda cognitiva (Doyle) comparar diferentes modalidades de formulacién por un lado (es
decir la parte formal de las hipétesis, su armado, sus partes) y, por otro lado atender al contenido de
esa hipétesis (...)

La retroalimentacion de elucidacion

La retroalimentacién de elucidacion tiene como finalidad hacer visibles al grupo aquellos ele-
mentos que puedan estar obstaculizando el proceso de formacidn en el analisis. El texto se compone
de hipétesis de indole interpretativa. Es decir se describen e interpretan situaciones, por lo general
grupales, y se apela a la teoria para otorgar algiin nuevo sentido a las mismas.

Ejemplo:

La clase pasada, considerando que habia varios ausentes, que algunos grupos no llegaron con la
entrega y que algunos sefialaron estar cansados; hablamos acerca de cémo iban con las lecturas, las
tareas, etc. En el intercambio surgieron algunos sentidos tales como: que no nos da el tiempo para
leer y ademas hacer hipotesis, que esto es casi imposible; que quizas podriamos hacer las hipotesis
en el taller; que estan sufriendo, que sienten que no pueden; que tenfan muchas dudas y que por eso
no avanzaron, que les da miedo el parcial; que hay muchisimos recusantes, etc.

Hablamos acerca de que la tarea de analizar supone una demanda cognitiva importante (porque no
es solo leer, se trata de desarrollar una capacidad). Esta demanda se presenta para la mayoria como
una novedad (no todos hicieron materias o espacios donde se trabajara con andlisis). Por otra parte,
para avanzar, se requiere de tiempo para la lectura individual y de tiempos y espacios para la discu-
sién y escritura grupal. Trabajar en grupo supone disponer de tiempo y ademas tener cierta dispo-
nibilidad psiquica (la necesaria para trabajar con otros que pueden pensar distinto). Esto ademas
sucede en un contexto de produccién caracterizado por la incertidumbre: la demanda es novedosa
y el producto lo es (ademas de no estar estandarizado). Hay incertidumbre asociada a no saber qué
se espera de mi: No se sabe bien como analizar ni tampoco se sabe bien cudl es el producto que debo
alcanzar (ya que hay limites a la interpretacidn, pero no hay respuestas tnicas).

En términos de Pichon Riviere podemos interpretar que ante tareas con estas caracteristicas es es-
perable que se despierten ansiedades de distinto orden que en ocasiones pueden dar lugar a com-
portamientos que dificultan aiin mas el avance: quedar completamente paralizado ante la tarea (ya
sea porque es mucha o porque es dificil, porque no quiero equivocarme. Etc.); sentir que no puedo
nada (posicién mas depresiva); sentir que la catedra o los compafieros solo me atosigan y no me
comprenden (posicién mas paranoide).

» A modo de conclusion

Las retroalimentaciones cumplen en el marco de los talleres de analisis de la materia Didactica II
distintas funciones. Algunas de ellas estan mas vinculadas al objeto de ensefianza (el analisis estric-
tamente), como son las de recuperacion e ilustracion. En el caso de la primera se trata de recuperar
informacién que permita ubicar a la clase actual en la secuencia de desarrollos tematicos. En el caso
de la de ilustracion se trata de andamiar el proceso de aprendizaje del analisis, a partir de mostrar
modelos de hipdtesis de analisis y utilizar a la retroalimentacién como medio para hacerlo.

El tercer tipo de retroalimentaciones tiene como objeto de intervencidn el grupo y sus obstaculos
cognitivos y emocionales en relacion con el proceso de analisis. En este sentido hay un cambio en
nivel de intervencién. Las retroalimentaciones ya no actian en el nivel de la ensefianza (no buscan
transmitir al grupo el orden de un tema en la secuencia, ni el modo de elaborar hipétesis de analisis),
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sino que tienen por finalidad que el grupo visualice, analice, interprete los obstaculos que enfrenta
en el proceso de formacion.

En tanto aqui analizamos las retroalimentaciones a partir de considerar los textos escritos pro-

ducidos y las mismas luego son leidas o comentadas con el grupo de estudiantes, nos quedan atn
por analizar la lectura de las retroalimentaciones en situaciéon (desde un punto de vista mas bien
ecologico). A su vez, también resta por indagar cudles son los sentidos que los alumnos otorgan a las
retroalimentaciones en el marco de los talleres.

»

»

»

»

»
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Representaciones sociales de los maestraos en
los primeraos afos de la educacion en relacion
con el contenido especifico
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»  Palabras clave: la formacidn del profesorado, la pedagogia, la educacion, el contenido especifico,
el conocimiento disciplinar (formagdo docente, pedagogia, educagdo, contetidos especificos, saberes
disciplinares)

» RESUMEN

La ensefianza de trabajo involucra diversos conocimientos que los profesores deben dominar y
el alcance de este conocimiento muestra que la ensefianza esta llena de dificultades que tienen un
impacto y retos en la formacién de profesores. Los estudios muestran que los titulos de formacién
de profesores todavia estan arraigados a una propuesta tradicional que ignora aspectos importan-
tes para el desempenio eficiente del maestro que disocia conocimiento disciplinar y el conocimiento
pedagdgico. Las investigaciones indican que los futuros maestros, fuera de la educacion basica para
la educacidn superior de grado sin el dominio de las competencias previstas para los graduados de
esta etapa. El objetivo es investigar las representaciones sociales de contenido especifico por parte
de maestros del primeros afios de la educacion en escuelas publicas del Rio de Janeiro. Nuestras
preguntas son: 1. ;Cémo se abordan los contenidos especificos durante la formacién inicial? 2. ;Lo
que los profesores creen que carecen de estos cursos con respecto al contenido especifico? 3. ;Qué
dificultades que tienen con el contenido especifico? 4. ;Qué principios, creencias y significados estan
relacionados con el ambito de los contenidos objeto, el conocimiento y las habilidades necesarias
para ensefiar este contenido? Tomaremos esta investigacion una herramienta para la coleccién que
contiene el perfil de la parte demandada, una prueba de asociacién libre de palabras, un cuestionario
sobre la formacién y los conocimientos adquiridos y una entrevista directiva especifica. Nuestro estu-
dio estd en curso y toma nota de los estudios que muestran que la formacidn del maestro polivalente
ha sido general. Estos estudios indican temor por parte de los profesores em sus clases debido a la
falta de area de contenido especifico y su contexto, que nos lleva a considerar la importancia que se
debe dar a estos contenidos en los cursos de formacién inicial.

» RESUMQO:

O trabalho docente envolve varios saberes que os professores devem dominar e a abrangéncia
desses conhecimentos mostra que o trabalho docente é repleto de dificuldades que repercutem como
desafios na formacgdo dos professores. Estudos sobre formag¢do docente mostram que as licenciaturas
continuam arraigadas a uma proposta tradicional que desconsidera aspectos importantes para o des-
empenho eficiente do professor que dissocia conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico.
Pesquisas apontam que futuros professores, saem da Educacgdo Basica para as licenciaturas do Ensino
Superior sem dominar as competéncias previstas para egressos dessa etapa da educagio. O objetivo
é investigar as representagdes sociais dos contetidos especificos por parte de professores dos anos
iniciais de escolaridade de escolas publicas do Rio de Janeiro. Nossas perguntas de investigacdo sdo:
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1. Como os conteudos especificos foram abordados durante a formacao inicial desses professores? 2.
0 que os professores consideram que falta nesses cursos com relacdo aos conteuidos especificos? 3.
Quais dificuldades eles tém com os contetidos especificos? 4. Que principios, crencas e sentidos sdo
relacionados ao dominio dos contetidos disciplinares, saberes e habilidades necessarios para ensinar
esses conteudos? Adotaremos nessa pesquisa um instrumento para a coleta que contera o perfil do
respondente, um teste de associagdo livre de palavras, um questiondario referente a formacao e os sa-
beres adquiridos com a experiéncia e uma entrevista individual diretiva. Nosso estudo esta em curso
e observa trabalhos que mostram que a formagao do professor polivalente tem sido generalista. Estes
estudos sinalizam receio por parte dos professores em suas aulas por falta de dominio dos contetdos
especificos e sua contextualizacdo o que nos leva a considerar a importancia que deve ser dada a es-
ses conteudos nos cursos de formacgao inicial.

» TEMA E PROBLEMA

Desde a década de 1980 vém se destacando no Brasil estudos sobre a formagdo docente. Pesquisadores
como Gatti (2010; 2013-2014; 2014), Gatti, Barreto e André (2011), Libaneo (2015), entre outros, mos-
traram que as licenciaturas continuam arraigadas a uma proposta tradicional de formacdo que nao consi-
dera aspectos importantes para o desempenho eficiente do professor em seu trabalho.

O magistério para os anos iniciais tem carregado o estigma de ser um “trabalho facil”. Os pro-
fessores que atuam nas escolas sdo vistos como profissionais “razoavelmente mediocres, que nao
precisam de grande formacgdo, grandes condi¢des salariais, que qualquer coisa serve para ser pro-
fessor” (NOVOA, 2007, p. 12), fazendo jus ao ditado popular “quem sabe faz, quem nio sabe ensina”
(MELLO, 2000). Porém, sabemos que o trabalho docente, ndo é facil, envolve a relacdo com o outro, o
conhecimento a respeito de como o outro aprende, envolve varios saberes que os professores devem
dominar.

A abrangéncia desses conhecimentos, desses saberes, mostra que o trabalho docente é repleto de
dificuldades que repercutem como desafios na formagao dos futuros professores.

A respeito do dominio de contetidos especificos, Mello (2000), aponta que muitos alunos, futu-
ros professores polivalentes, saem da Educacdo Basica para as licenciaturas do Ensino Superior sem
dominio pleno e nem ao menos satisfatério das competéncias previstas para egressos dessa etapa
da educacdo e refazer esse percurso é ponto nevralgico para que se consiga reverter a qualidade da
educagio como um todo, sobretudo da prépria Educagio Basica.

Libaneo (2015) nos leva a pensar sobre a oposicdo histdrica e persistente nos cursos superiores
entre contetudos especificos e contetido pedagdgico:

Como resolver na formacio profissional, por um lado, a falta de dominio de conhecimentos especi-
ficos por parte dos pedagogos [...] A insuficiente formagdo profissional dos professores nio estaria
ligada, na licenciatura em pedagogia, a um excesso de conhecimento pedagdgico genérico desvincu-
lado dos contetidos especificos? (LIBANEIO, 2015, p. 632, grifo nosso).

A partir do exposto, entendemos ser relevante nos debrucarmos sobre conceitos e tipologias
a respeito dos saberes docentes a partir dos estudos de Shulman (1986; 2004) Gauthier (1998) e
Tardif (2000; 2008), uma vez que

o saber docente objetiva focalizar as relacdes do professor com os saberes especificos de suas dis-
ciplinas, o saber que domina para poder ensinar e os saberes que ensina, mediados e criados pelos
saberes que advém de sua pratica, que passam a ser de suma importancia para configurar sua iden-
tidade e competéncia profissional como docentes (SARLO, 2015, p. 19).

Sobre os saberes dos professores Queiros e Maia (2014, p. 4) os relaciona “as representagdes que
construiram em relacdo a formagio, a profissio, aos alunos, aos colegas, a legislagdo” [e dizem ainda
que esses saberes] “vém carregados de diferentes marcas que modelam seu trabalho. Para Moscovici
(2003, p. 41).
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na evolucdo geral da sociedade, essas profissoes estdo destinadas a se multiplicar e sua tarefa se tor-
nara mais sistematica e mais explicita. Em parte, devido a isso e em vista de tudo o que isso implica,
essa era se tornara conhecida como a era da representagio, em cada sentido desse termo.

A Teoria das Representacgdes Sociais, elaborada por Serge Moscovici no inicio da década de 1960,
é vista de acordo com Rateau et al (2012, p. 1) “como uma estrutura conceitual flexivel que nos pos-
sibilita entender e explicar a maneira que individuos e grupos elaboram, transformam e comunicam
suas realidades sociais”

Acreditamos que as discussdes sobre o dominio dos contetdos especificos advindas deste estudo
possam alertar e reafirmar aos professores a necessidade de os dominarem para efetiva aprendiza-
gem por parte de seus alunos.

» OBJETIVO

Investigar as representacdes sociais de contetdos especificos de professores dos anos iniciais de
escolaridade que atuam em escolas da rede publica do Rio de Janeiro.

PERGUNTAS DE INVESTIGACAO

» 1. Como os conteldos especificos foram abordados durante a formacao inicial desses professores?

» 2. O que os professores consideram que falta nos cursos de formagdo com relagdo aos conteudos
especificos (diferentes linguagens)?

» 3. Quais dificuldades os professores tém com os contetdos especificos?

» 4. Que principios, crencgas e sentidos sdo relacionados por esses professores ao dominio dos contetdos
disciplinares, saberes e habilidades necessarios para ensinar esses conteudos?

> RELEVANCIA DA INVESTIGACAD

As pesquisas, artigos, teses e dissertacdo citados nesse nosso trabalho demostram que os con-
teddos a serem ensinados pelos professores dos anos iniciais praticamente nao estio presentes no
curriculo e ementas dos cursos de Pedagogia. Gatti (2010) mostra que as disciplinas que se referem a
esses conteddos representam apenas 7,5% em relacdo as demais disciplinas deste curso.

Acreditamos que o aprendizado das diferentes linguagens deve ser algo a ser cuidadosamente
analisado e possivelmente pensar em uma formagdo para professores dos anos iniciais com a in-
clusdo de disciplinas e conteidos com os quais os professores deverdo realizar sua pratica aliados
as teorias pedagdgicas e praticas de ensino. Conforme tese de Rocha (2013, p.164), essa tomada
de decisdo possibilitaria aos professores “interagirem melhor com o préprio objeto de ensino, com
mais criticidade, seguranca e simpatia, além de se reconhecerem como agentes de mudancas de sua
propria pratica e mediadores do aprendizado de Ciéncias pelos seus alunos” e, acrescentamos aqui,
mediadores das demais disciplinas que compdem o curriculo de maneira que este venha verdadei-
ramente se apresentar como “Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os sabe-
res das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico”. (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, 2010. p. 12) de
maneira a primar pelo desenvolvimento integral destes.

E imperativa a anélise do dominio dos contetidos especificos que os alunos egressos dos cursos
de Pedagogia irdo desenvolver em suas aulas. Nesses cursos predominam “aspectos teéricos, aqueles
que fundamentam as teorias de ensino, contemplando muito pouco as praticas educacionais associa-
das a esses aspectos” (GATII, 2010, p.1369) e quando apresentam disciplinas voltadas aos contetidos
de ensino, estas sdo superficiais. Nossa hipétese é que os futuros professores pouco sabem a respeito
dos contetdos especificos com os quais irdo realizar sua tarefa docente.

De acordo com dados coletados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE®?,

59 ENADE: exame obrigatério desde 2011, para alunos concluintes do ensino superior.
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Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM®® e Censo do Ensino Superior, (disponiveis no site do
INEP®), pelo Instituto Alfa e Beto, em boletim publicado em abril de 2016 (IDADOS INTELIGENCIA
EDUCACIONAL, 2016) sobre o perfil dos futuros professores, os alunos egressos do curso de
Pedagogia, em sua maioria, advém de familias de baixa renda, estudam a noite e trabalham de dia.
Eles também possuem baixo nivel de cultura geral em comparag¢ao com alunos de outros cursos con-
siderando serem egressos de cursos em nivel superior.

Gatti (2010), analisando dados do ENEM, de 2006 e 2008, verifica que nossos futuros professores
saem do ensino médio realizado em sua maioria em escola publica apresentando grandes deficién-
cias em relacdo aos dominios de conhecimentos basicos o que nos leva a concluir que a formagao
inicial dos professores que atuardo nos anos iniciais de escolaridade necessita focalizar ndo ape-
nas os contetdos pedagogicos, como também os especificos e que precisamos cuidar melhor des-
ses jovens professores, uma vez que, conforme o art. 52 de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Gradua¢do em Pedagogia, esses professores ensi-
nardo “Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacio Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”.

A Teoria das Representagdes Sociais é, um referencial teérico-metodoldgico adequado para es-
tudar que significados esses professores atribuem as diferentes linguagens e que habilidades con-
sideram ser necessarias para ensinar tais linguagens. Esta teoria, conforme definida por Moscovici
(2003, p. 21), é “um sistema de valores, ideias e praticas” e se adequa ao momento de crise em que se
encontra tanto a formagio quanto a profissdo docente, por possibilitar sua compreensao

» METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Este estudo se vincula a linha Representag¢des Sociais e Praticas Educativas e estd inserido em
pesquisa coordenada pelas professoras Alda Judith Alves-Mazzotti e Helenice Maia.

A pesquisa a ser conduzida é qualitativa por acreditarmos na possibilidade que esta tem em pro-
duzir conhecimentos de maneira alternativa em relacdo aos “modelos de ciéncia propostos pelas
ciéncias naturais” (ALVES-MAZZOTT]I, 1998, p. 10) e assentada no paradigma construtivista-social,
pois se adapta ao objetivo do foco desse estudo que é identificar as agdes dos individuos inseridos em
seu mundo social e interpretar essas a¢des (ALVES-MAZZOTTI, 1998).

Para a coleta de dados inicialmente sera aplicado o instrumento que foi elaborado pelas coor-
denadoras da pesquisa matriz e que possui quatro partes, sendo a primeira relativa ao perfil do
respondente.

A segunda se refere a um teste de associagado livre de palavras (TALP) com justificativas que con-
siste na solicitacdo da escrita das cinco primeiras palavras que lhes sucedam ao ouvir a expressao
indutora formacdo pedagégica. Em seguida pediremos que o respondente indique as trés palavras
mais importantes entre as cinco registradas, classificando-as em 12, 22 e 32 de acordo com a impor-
tancia para o sujeito. A associacdo feita € justificada por meio de um pequeno texto. A terceira é um
questionario composto de nove perguntas que se referem a formacio, a relacdo dessa formacdo com
a pratica de sala de aula e suas possiveis lacunas relacionadas a formagao pedagogica e/ou a area de
conhecimento especifico e os saberes adquiridos com a experiéncia/pratica.

A ultima parte do instrumento é uma entrevista individual diretiva, que apresenta dois dilemas.
Um que expde a dicotomia area de conhecimento e formagdo pedagdgica e outro a natureza da for-
macdo pedagdgica que ora enfatiza as ciéncias da educacio, ora a docéncia.

Tanto a andlise das justificativas do TALP quanto das respostas as perguntas do questionario e dos
dilemas serdo analisadas em seu contéudo conforme proposto por Bardin (2011).

De posse dos resultados e andlises oriundas desse instrumento, sera elaborado um roteiro de
entrevista individual semidiretiva que sera realizada com 30 professores que atuam nos anos iniciais
de escolaridade em escolas publicas do Rio de Janeiro.

60 ENEM: exame criado pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) para testar o nivel de aprendizado dos alunos que concluiram o ensino
médio no Brasil.

61 INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Dados disponiveis na pagina: http://portal.inep.gov. br/
basica-levantamentos-acesssar
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> DISCUSSOES E RESULTADOS [GRAU DE PROGRESSO] DA INVESTIGACAD

O curso de Pedagogia “regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis especialistas em
educagio e complementarmente, professores para as Escolas Normais em nivel médio” (GATTI, 2010,
p. 1356) teve o mesmo modelo adotado nos cursos de licenciaturas arraigados na formacao bachare-
lesca e configurados na dissociagdo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico e
perduram por mais de 70 anos, evidenciando que nio é facil romper com o modelo “3+17¢2

E fundamental um olhar cuidadoso que considere os estudantes dos cursos de licenciatura que
“provém, em sua maioria, de escolas publicas - escolas que apresentam problemas na formacao ofe-
recida” (GATII, 2014, p. 48) considerando ainda o desempenho desses alunos ao sairem do Ensino
Médio, conforme os

resultados no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) - mesmo considerando a ndo paridade total
com o grupo de licenciando -, em que a média obtida por esses alunos foi, em 2006, de 34,94 pontos
e, em 2008, de 37,27 pontos, em 100 possiveis, verificamos que a escolaridade anterior realizada
em escola ptiblica evidencia grandes caréncias nos dominios de conhecimentos basicos. E com esse
cabedal que a maioria dos licenciandos adentra nos cursos de formacdo de professores. (GATTI,
2010, p. 1364-1365).

Essa nossa pesquisa pretende investigar e analisar as representag¢des sociais dos professores dos
anos iniciais de escolaridade a respeito das diferentes linguagens, entendendo que contetidos como
alfabetizagdo, matematica, historia, geografia e ciéncias sdo abordados de forma genérica e distantes
da realidade pratica das salas de aula, conforme Gatti (2010) alertou, e a par de que as represen-
tacodes sociais, de acordo com Moscovici (2003, p. 40) podem influenciar no comportamento de sujei-
tos participantes de uma coletividade ja que elas nio sdo criadas por um individuo de forma isolada
e se apresentam como “produto de nossas a¢des e comunicagdes”.

Faustino (2011, p. 158) mostra em sua dissertagdo que embora os professores que fizeram for-
macdo continuada dissessem dominar mais os conteiidos matematicos do que os que nio fizeram,
ndo havia diferencga significativa entre esses dois grupos, levando-a a “pensar que as ac¢des de for-
macdo continuada das quais os professores participaram pouco contribuiram para a construg¢ao do
conhecimento disciplinar e pedagdgico”. Isso nos leva a considerar a importancia que deve ser dada a
esses contetudos nos cursos de formacao inicial.

Rocha (2013) mostrou que ha uma real necessidade de a formacio inicial em Pedagogia articular
conteudos especificos e contetidos pedagogicos, pois o professor que ensina Ciéncias nos primeiros
anos do Ensino Fundamental é aquele formado em Pedagogia na modalidade licenciatura e que além
de Ciéncias deve ensinar também as demais disciplinas curriculares, sendo um professor polivalente,
com formacdo generalista, diferentemente dos professores que lecionam nos anos finais do Ensino
Fundamental e médio, o chamado professor especialista que recebeu uma formagio ampla e especi-
fica de sua area. Esta autora afirma que algumas pesquisas sinalizam um certo receio por parte dos
professores formados em Pedagogia em trabalhar Ciéncias “quando os licenciandos foram questiona-
dos sobre as maiores dificuldades em ministrar aulas de Ciéncias, a falta de dominio do contetido e a
sua contextualiza¢do foram as respostas mais frequentes” (ROCHA, 2013, p. 158).

Além da preocupacdo do conhecimento sobre os contetidos especificos por parte dos professores,
em pesquisa realizada por Alves-Mazzotti (2008) encontramos apontamentos a respeito da preo-
cupacdo de Gauthier et al (1998) sobre a formacdo académica que dissocia teoria e pratica. Essa
dissociacdo seria para estes autores os saberes sem oficio, ou seja, os saberes produzidos nos centros
académicos que desconsideram as condig¢des reais do exercicio da profissdo. “Para o autor este é um
fator que contribui para a desprofissionaliza¢ido da atividade docente, na medida em que reforga, nos
professores a ideia de que o conhecimento gerado pela universidade nada oferece de realmente util”
(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 529). Alves-Mazzotti apresenta relatos de professoras de escolas publi-
cas do Rio de Janeiro afirmando que nada do que usam na pratica foi aprendido durante a formacao e

62 Modelo que compreende trés anos dedicados aos contelidos especificos e mais um destinado a formagdo pedagdgica para habilitagdo a
docéncia.
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0 que aprenderam na formagdo ndo serviu ou ndo sabem como usar na pratica, conforme transcri¢do
da fala de uma das professoras entrevistadas:

Na minha pratica atual ndo entra nada do que aprendi na minha formagio. Entram os meus profes-
sores que eu tive quando tinha a idade dessas criangas aqui. E... eu procuro ser da mesma forma que
eles foram comigo, porque foi dessa forma eu aprendi.( ALVES-MAZZOTT]I, 2008, p. 529)

Tardif (2000, p. 13) valoriza a multiplicidade e a heterogeneidade do saber docente e valoriza os
saberes da experiéncia. Ele chama de “epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desem-
penhar todas as suas tarefas”. Tipologicamente, classifica os saberes dos professores, que sdo origi-
narios de diferentes fontes e com os quais estabelecem diferentes relagcoes, em: saberes da formacgao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes da experiéncia.

Acreditamos que com esse estudo poderemos entender como os professores se apropriam dos
saberes disciplinares e como sdo integrados de fato ao seu fazer pedagogico (TARDIE 2000), recon-
hecendo esses profissionais como sujeitos de conhecimentos e geradores de saberes, considerando
seus repertoérios a respeito do ensino (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).
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El aprendizaje del sistema de numeracion en
el 1er ciclo de escuelas primarias urbanas y
rurales. Vicisitudes en el proceso de analisis
de las conceptualizaciones infantiles sobre
los principios multiplicativos de la notacion
numerica

Spindiak, Jennifer /IICE-UBA - jspindiak@gmail.com
Sokolowicz, Dana / IICE-UBA - dana_soko@hotmail.com
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Eje: Construccién de conocimientos y saberes
Tipo de trabajo: Investigacion

»  Palabras claves: sistema de numeracion - nivel primario - plurigrado rural - conceptualizaciones infantiles -
categorias de andlisis

?» Resumen

Este trabajo se enmarca en el Proyecto UBACyT 20020130100491BA dirigido por Flavia Terigi y co-
dirigido por Susana Wolman. Indaga los procesos de construcciéon de conocimientos numéricos en
plurigrados rurales de primer ciclo de la escuela primaria, considerando el interjuego entre las ela-
boraciones infantiles y las condiciones didacticas. Esta ponencia presenta algunas vicisitudes encon-
tradas durante el proceso de analisis de las respuestas infantiles. Nos centraremos en el desarrollo de
una de las situaciones incluidas en el protocolo de indagacion, que intenta acceder a los conocimien-
tos de los/as nifios/as acerca de los principios multiplicativos del sistema de numeracién, siendo
éstos los saberes numéricos mas complejos que se deben alcanzar a lo largo del primer ciclo. El ana-
lisis de las entrevistas se realiza siguiendo la metodologia propia del método clinico: a partir de las
respuestas de los/as nifios/as se construyen categorias, se codifican dichas respuestas por dos o mas
jueces y se revisan y ajustan las categorias en un proceso de ida y vuelta de las respuestas infantiles a
las categorias. Aqui abordaremos los ajustes que se estan realizando en dichas categorias para poder
dar cuenta de los conocimientos infantiles, ilustrando cémo se realiza ese proceso.

» Recarridos de la investigacion

Nuestro equipo de investigacion tiene una vasta trayectoria en el estudio de la ensefianza y el apren-
dizaje del sistema de numeracion (en adelante, SN) en el nivel primario, en diferentes contextos di-
dacticos. En los dltimos afios, hemos estado estudiando el aprendizaje de este objeto en la escolari-
dad primaria comparando las conceptualizaciones infantiles en secciones simples y multiples® de
ler ciclo de escuelas urbanas y rurales.

63 Se denomina seccion simple a la configuracion de aula estandar en la cual un maestro/a estd a cargo de un grupo-clase conformado por un
solo grado escolar. Se denomina seccién multiple a aquellas secciones escolares que redinen en un mismo salén de clases a nifios/as de dis-
tintos grados escolares a cargo de un mismo/a docente. A los efectos de este trabajo, se utilizard como sinénimo de plurigrado o multigrado,
sin considerar las pequefias diferencias entre estas denominaciones.

ISBN 978-987-4019-47-9 264


mailto:jspindiak@gmail.com
mailto:dana_soko@hotmail.com

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

En el marco del Proyecto UBACyT X217% se disefi6 un instrumento de indagacion de los aprendizajes
infantiles sobre el SN para el primer ciclo®® y se realizé un primer estudio evolutivo longitudinal y
transversal (Delval, 2001) en contexto urbano, considerando como variable dos enfoques didacticos:
ensefianza usual y ensefianza centrada en la comprension de los principios multiplicativos del SN®. Los
resultados de este estudio (Terigi y Buitron, 2013) constituyeron la base para realizar un segundo es-
tudio®’, en el que se cotejaron los avances en los conocimientos infantiles sobre el SN en contextos ru-
rales (en secciones simples y multiples) con los producidos en contexto urbano. Los resultados de la
investigacion mostraron que los/as nifios/as que concurren a escuelas rurales inician su escolaridad
en condiciones menos favorables que sus pares urbanos respecto a los conocimientos numéricos. Las
diferencias iniciales logran equiparse a lo largo del ciclo entre las escuelas rurales de seccién simple
y de las escuelas urbanas con enfoque de ensefianza usual. Por su parte, quienes asisten a escuelas
con un enfoque didactico centrado en la comprensidn de los principios multiplicativos, alcanzan los
mejores resultados en términos de sus respuestas a las situaciones de la entrevista. En cambio, las
escuelas rurales de seccion multiple obtuvieron menores rendimientos respecto del resto de los gru-
pos estudiados.

El contexto organizacional del plurigrado plantea condiciones particulares que modifican el contexto
de enseflanza en el que se desarrollan habitualmente las practicas docentes, y presenta diferencias
con la formacién docente inicial. El multigrado supone una configuracién de las relaciones educativas
dificil de sostener por parte de los maestros, si no cuentan con herramientas especificas para desa-
rrollar contenidos de grados diferentes en condiciones de ensefianza simultanea (Terigi, 2008). La
falta de desarrollo sistematico de un modelo pedagdgico que tenga en cuenta las particularidades del
plurigrado rural y la reproduccion en ellos de la logica del aula estandar contribuyen a producir las
diferencias en los aprendizajes.

A fin de explorar medios de revertir esta situacion, en el marco del Proyecto UBACyT actual®®, nos
propusimos realizar una intervencion didactica constituida por situaciones de ensefianza del SN que
tengan en cuenta las condiciones pedagogicas del plurigrado y procuren potenciarlas. Se tomé como
antecedente una intervencion realizada en el proyecto previo, en la que se buscé provocar interaccio-
nes entre nifios/as que se encuentran en distintos niveles de escolarizacidn, a propésito de activida-
des centradas en los principios multiplicativos del sistema.

» Metodologia

Alo largo de los distintos estudios hemos explorado los conocimientos infantiles sobre el SN median-
te entrevistas clinicas disefiadas y conducidas desde la perspectiva del método clinico-critico (Delval,
2001) propio de las investigaciones psicogenéticas. Las entrevistas consisten en la toma de un proto-
colo de indagacion con una serie de actividades matematicas que los/as nifios/as tienen que resolver.
En él se incluyen situaciones en las que se ponen en juego distintos aspectos del SN organizados en
seis variables: conocimientos basicos, ordenamiento y comparaciéon de nimeros, problema aditivo,
principios multiplicativos del SN, dictado de nimeros y nimeros en actividades escolares. Estas va-
riables expresan conocimientos numéricos de distinto grado de complejidad y de distinto alcance en
cada grado escolar, desde los conocimientos basicos sobre la numeracion escrita (repertorio numéri-
co, conteo, nimero como memoria de cantidad) hasta los principios multiplicativos del SN. Con estos
ultimos nos referimos a los agrupamientos regulares en base 10 y al valor posicional de las cifras®.

64 Programacion cientifica 2008-2010.

65 Se ha comprobado la consistencia y fiabilidad del instrumento en distintas instancias de la investigacion.

66 Las investigaciones didacticas han identificado al menos dos enfoques de ensefianza (Quaranta, Tarasow y Wolman, 2003). La ensefianza
usual del SN procede ensefiando los nimeros de a uno por vez comenzando por los digitos y respetando el orden de la serie. Se establecen
cortes para secuenciar la ensefianza de los nUmeros segln los afios de la escolaridad. La ensefianza centrada en la comprensién de los aspec-
tos conceptuales del SN, se orienta a promover la construccion por parte de los alumnos de las razones que hacen al funcionamiento de los
numeros, de manera que puedan comprender los principios que rigen el sistema y las operaciones subyacentes a la notacion numérica. Cabe
remarcar que no nos referimos aqui a la ensefianza para la comprensidn de Perkins (1999). Pese a las dificultades de la denominacién que
utilizamos, se la propone porque ha sido sostenida en sucesivos proyectos de investigacion psicoldgica y didactica (Terigi, 2013).

67 Realizado en el marco del UBACyT 20020100100421. Programacion cientifica 2011-2014.

68 UBACYT 20020130100491BA. Programacion cientifica 2014-2017.

69 En el SN, “cada una de las cifras de una escritura numérica constituye el coeficiente y es su posicién dentro de un numeral la que indica
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Se trata de los conocimientos mas complejos que entraifia el aprendizaje del SN en los primeros afios
de la escolaridad y, debido a su complejidad, funcionan como una variable muy relevante para dar
seguimiento a los aprendizajes del SN a lo largo de los cursos escolares. Investigaciones tomadas
como antecedentes (entre ellas Lerner, 2005 y 2013) sefialan que el progreso en la comprension de
los principios multiplicativos requiere un marco especifico de ensefianza que promueva la reflexién
sobre las regularidades de la numeracidén escrita y permita avanzar hacia la conceptualizacién de las
propiedades del sistema.

Las entrevistas fueron tomadas en una muestra intencional de escuelas considerando tres distincio-
nes: rural/urbano, seccion simple/multiple, enfoque de ensefianza usual/comprension. Cabe sefialar
que el enfoque centrado en la comprension de los principios multiplicativos del SN lo encontramos
Unicamente en aulas urbanas.

La secuencia de ensefianza se implementa en una escuela plurigrado rural y se considera también
una escuela testigo, en la que no se realizan modificaciones del enfoque didactico sobre el SN ni de
los agrupamientos de los/as alumnos/as. Tanto en la escuela en que se realiza la intervencién como
en la instancia testigo se toman entrevistas con un disefio pre-post, para indagar los avances en las
conceptualizaciones infantiles sobre el SN.

Para analizar los datos obtenidos en las entrevistas, se utilizaron categorias que no fueron elaboradas
a priori sino que han sido construidas ad hoc en un proceso de ida y vuelta a partir de las respuestas
de los/as ninos/as. En primer lugar, se organizé un inventario de las respuestas obtenidas para cada
una de las situaciones; a continuacidn se elaboraron las primeras categorias tomando como base
investigaciones precedentes y se establecid una sucesion posible de tipos de respuesta de acuerdo a
la complejidad de los conocimientos numéricos puestos en juego, asignandose a cada nivel de cono-
cimiento, un niimero en una escala ordinal. La codificacion se realizé6 de manera independiente por
dos jueces para cada entrevista y un tercer juez en casos de desacuerdos. Después de esta primera
codificacion se realizaron ajustes en la clave de evaluacién (Delval, 2001).

Durante el proceso de codificacion de las entrevistas del estudio actual, hemos encontrado que las
categorias elaboradas para una de las situaciones del protocolo presentaban dificultad para captar la
diversidad de conocimientos infantiles y era necesario realizar ajustes con vistas a mejorar su perti-
nencia. Actualmente estamos trabajando en la revision y reelaboracion de las categorias de analisis,
asunto que nos proponemos desarrollar a continuacion.

» Vicisitudes en el proceso de andlisis de las respuestas infantiles
Una de las situaciones que forma parte del protocolo de indagacién se propone indagar en qué me-
dida los/as nifios/as se apoyan en sus conocimientos sobre los principios multiplicativos del SN (el
agrupamiento recursivo en base diez y la posicionalidad) para resolver problemas’®. Como indicamos
anteriormente, éstos son los conocimientos mas complejos que deben construir los/as niflos/as so-
bre el SN a lo largo de su escolaridad. La hoja de trabajo que les entregamos es la siguiente:

1. PARA RESOLVER CON CALCULADORA:

32+26=

35+26=

34+28=

32+23=

la potencia de la base por la cual debe multiplicarse. La multiplicaciéon queda oculta, se infiere por la posicién que ocupa la cifra. Sélo des-
cubriendo la multiplicacién subyacente a cada cifra de un numeral se logra comprender acabadamente el sistema” (Zacafiino, 2011: 21).
Cuando, con nuestro sistema posicional de base diez, escribimos 4627, estamos representando: (4 x 103) + (6 x 102) + (2 x 101) + (7 x 100).
70 La situacion fue disefiada a partir de una investigacion didactica realizada por Lerner (2005).
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2. ,COMO EMPEZARA EL RESULTADO?
56+22=
56+26=
54+26=
54+21=
42+33=
44+36=
47+38=
41+39=

La situacion presenta dos instancias de indagacién. En un primer momento, proponemos a los/as
niflos/as que resuelvan con calculadora una serie de sumas cuyos primeros sumandos son nume-
ros comprendidos entre 30 y 39, en tanto que los segundos son nimeros comprendidos entre 20 y
29. Les pedimos que anoten los resultados obtenidos y les hacemos notar que estos comienzan en
algunos casos con cincuenti y en otros casos con sesenti. Les preguntamos si es posible que al sumar
veintialgo mas treintialgo se obtenga como resultado cuarentialgo o setentialgo y solicitamos que
justifiquen sus respuestas.

En el segundo momento, presentamos otra serie de sumas y pedimos que anticipen con qué cifra
empezara el resultado. Después de hacerlo solicitamos que verifiquen el resultado con la calculadora
y, en caso de error, les proponemos reflexionar sobre las razones que lo ocasionaron. Finalmente,
planteamos sumas correspondientes a las decenas del cuarenta mas nimeros de la decena del trein-
ta. Procedemos del mismo modo solicitando que anticipen con qué nimero comenzara el resultado y
pidiéndoles que expliquen a qué se debe que algunos empiecen con setenti y otros con ochenti.

El conocimiento de los principios multiplicativos del SN permitiria poder anticipar adecuadamente
con qué decena comienza el resultado de una suma de dos bidigitos, ya que para esto resulta nece-
sario considerar tanto el valor de las decenas como el de las unidades de ambos sumandos. Es decir,
saber que los agrupamientos son regulares y en base 10, permitiria entender que siempre que la
suma de las unidades supere la decena, aumenta en 1 el resultado de la suma de las decenas. Por
ejemplo, para poder anticipar con qué cifra comienza el resultado del calculo 56+26, se debe tener en
cuenta que 5+2=7 (50+20=70) al mismo tiempo que considerar que 6+6=12, por lo cual el resultado
no empezara con setenti sino con ochenti, ya que el 10 del 12 se reagrupara con el 70.

Para analizar las respuestas de los/as nifios/as a esta situacion, en el proyecto anterior se construye-
ron categorias que tomaron en consideracién dos criterios: la posibilidad de anticipar el resultado de
la suma y la estabilidad de dicha anticipacién a lo largo de la situacién.

Transcribimos a continuacién las categorias elaboradas (ver cuadro 1 en anexo).

A medida que avanzabamos en el proceso de analisis y la muestra de nifios entrevistados aumentaba,
notamos que las categorias elaboradas resultaban muy generales. Si bien habian sido elaboradas
cuidadosamente en forma colectiva por el equipo de investigacion, y atendiendo a los recaudos me-
todolégicos de anélisis de datos del método clinico, observamos que agrupaban las respuestas de los
sujetos en funcién de los dos criterios mencionados pero no lograban dar cuenta de la diversidad de
estrategias empleadas para anticipar.

Veamos algunos ejemplos del momento [ que nos permitiran ilustrar las distintas estrategias que
ponen en juego los/as entrevistados/as.

a] Carla, 2° grado, escuela rural, seccion multiple [ver cuadro @ en anexo].
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Si bien no fue muy frecuente, algunos/as nifios/as como Carla ensayan algunas cuentas posibles para
ver si logran encontrar como resultado algiin nimero del cuarenti o del setenti. En estos casos no
encontramos un criterio de organizacion o de prueba, sino que eligen nimeros para sumar sin modi-
ficarlos progresivamente en funcion de los resultados obtenidos en cada intento.

2

b] Anabella, 3° grada, escuela rural, seccion multiple [ver cuadro 3 en anexo].
En este caso, al preguntar si se puede obtener un cuarenti como resultado, vemos que Anabella pri-
mero necesita buscar ejemplos para luego poder llegar a una respuesta. Inicialmente, prueba en la
calculadora 34+28 pero el resultado es cincuenti; entonces contintia probando con 31+24, 30+21,
36+20 y también obtiene cincuenti como resultado. Pareciera estar buscando calculos cuyo resultado
empiece con cuarenti, por eso va ajustando los nimeros que emplea, intentando que sean cada vez
mas chicos, que disminuya la cifra de la unidad. Esto la lleva a concluir: “Ya probé con todos y no me
dio nada”. Anabella emplea la misma estrategia para averiguar si es posible que treinti mas veinti dé
setenti: prueba en la calculadora 20+34, 24+35, 35+29, 39+29. Aqui puede verse como va aumentan-
do los sumandos hasta llegar a los maximos posibles (39+29) y asi concluye que tampoco puede dar
setenti.

c] Ivan 3° grado, escuela urbana, seccion simple [ver cuadro 4 en anexo].

Ivan también emplea ejemplos para ver si puede dar setenti, pero lo hace de otro modo: recurre desde
el inicio al ejemplo mas grande dentro de las decenas indicadas. Prueba con 39+29 y concluye que
solo podria alcanzar el setenti-algo si sumara dos nimeros de la decena del treinta. Dentro de todos
los veinti+treinti posibles, él puede explicitar que recurre al ejemplo mencionado porque “son los mas
altos”.

Como vemos en estos ejemplos, los/as tres nifios/as logran dar una respuesta a la actividad. Sin em-
bargo, emplean estrategias distintas en cada caso. Para comprender mejor las conceptualizaciones
infantiles y los avances que van elaborando, es de gran relevancia poder dar cuenta de los distintos
tipos de argumentos que emplean al resolver. Las categorias anteriores no permitian visibilizar esta
diversidad.

Observamos que la forma que ellos encuentran para justificar si puede o no dar cuarenti o setenti da
cuenta de niveles de aproximacion distintos a la conceptualizacion de los principios multiplicativos
del sistema. Algunos/as nifios/as recurren al ejemplo mas alto posible (29+39), lo cual nos permite
interpretar que disponen de ciertas nociones acerca de los agrupamientos del SN. Otros, en cambio,
utilizan distintos ejemplos que les permiten aproximarse a resolver la situacion, aun cuando no ha-
yan elaborado un criterio claro y estable para la seleccién de los ejemplos.

Aunque ninguno/a formule explicitamente la regla (“no puede dar setenti porque la suma de las uni-
dades nunca va a superar la veintena”), observamos que se encuentran en momentos distintos en la
elaboracion de sus aprendizajes sobre el tema.

Otra de las cuestiones que revisamos fue que era necesario plantear categorias diferentes para cada
uno de los momentos de la entrevista. Es decir, si bien las respuestas y los argumentos que usan los/
as nifios/as para resolver cada una de las partes estan estrechamente relacionados, observamos que
en cada una despliegan estrategias diferentes.

De este modo, comenzamos con el proceso nuevamente. Fuimos agrupando los tipos de respuestas
que encontramos en las entrevistas, esta vez separandolas para cada uno de los momentos de la
situacion.

Para el primer momento, hasta ahora llegamos a agruparlas del siguiente modo, de acuerdo con las
estrategias utilizadas:

a) Usan un razonamiento del tipo 3+2=5 y no necesitan recurrir a ejemplos para demostrarlo. Ya
saben que ese 3 y ese 2 se refieren a 30 y a 20. Entonces estan seguros de que no puede dar menos

que 50.

b) Formulan una respuesta diciendo que si o que no puede dar cuarenti o setenti y solamente usan
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los ejemplos de calculos para explicarle al entrevistador como lo pensoé.

c) A diferencia del caso anterior, hay quienes primero prueban con ejemplos y es a partir del analisis
de los resultados de estos calculos que llegan a formular la respuesta a la pregunta. Dentro de esta
dltima estrategia, a su vez, diferenciamos dos modos distintos de seleccionar los ejemplos:

-Recurren directamente a los ejemplos més altos o mas bajos (como Ivan)

- Prueban con un ejemplo y luego van ajustandolo, aumentando o disminuyendo los nimeros de los
sumandos (como Anabella).

El segundo momento de indagacion, al pedirle a los/as nifios/as que realicen anticipaciones sin tener
el resultado del calculo, abre la posibilidad para que desplieguen otro tipo de estrategias. Si bien has-
ta el momento hemos llegado a revisar con mayor profundidad las respuestas del primer momento,
describiremos algunas cuestiones que resultan relevantes sobre el segundo.

Encontramos que algunos/as nifios/as necesitan hacer la suma completa para “anticipar” con qué
comenzara el resultado o para explicar lo que pensaron (para ello recurren tanto al algoritmo con-
vencional como al calculo mental).

Otros/as nifios/as realizan sus anticipaciones considerando las unidades de los sumandos. Es decir,
reconocen que tienen “algo” que ver en el resultado total y no logran explicar qué, o bien sefialan
que las unidades “tienen que ser grandes”. En estas respuestas vemos distintos acercamientos a la
elaboracion de los principios multiplicativos del SN. Al interpretarlas observamos coémo comienzan a
reconocer algunas de las regularidades del sistema e intentan elaborar explicaciones sobre ellas, sin
llegar a formular la regla. Es decir, lo que les permitiria comprobar si da ochenti no es buscar ejemplos
con sumandos que tengan unidades “altas”, sino considerar que la suma de las mismas debe dar 10.
Como explicamos anteriormente esto sucede debido a los agrupamientos regulares y la base 10 de
nuestro sistema.

» Reflexiones finales

En el proceso de revision metodoldgica nos propusimos captar de manera mas precisa la diversidad
en las aproximaciones de los/as nifios/as hacia la comprension de los principios multiplicativos del
SN. La construccién de este rasgo de nuestro sistema es un proceso complejo que no se aprende deve-
lando desde el inicio la agrupacidn recursiva en base diez, tal como ha sido habitual en la ensefianza
usual.

Dado que concebimos que la construccién de conocimiento tiene lugar a través de aproximaciones
sucesivas (Castorina, 1989), se debe tener en cuenta que estos aprendizajes no se dan en un solo
momento ni de manera acabada.

Todos/as los/as nifios/as que avanzaron en el protocolo de indagacién y llegaron hasta la situacién
que aqui nos ocupa, han puesto en accion sus conocimientos numéricos para intentar resolverla. Asi,
el conocimiento de ciertas regularidades del SN les permite resolver una variedad de problemas.

En la situacién analizada vemos cémo en algunas de las estrategias empleadas para resolver se ponen
en juego criterios que operan como reglas de accidn, orientando las anticipaciones de los/as nifios/
as, sin que puedan ser formularlas explicitamente. Avanzando en el proceso constructivo, los/as ni-
fios/as van pudiendo reconocerlas y expresarlas. Estas reglas les permiten tener éxito en la resolu-
cion de las actividades aun cuando no logren comprenderlas. Sin embargo, tal como lo ha sefialado
Lerner (2013), el pasaje de poner en accion una regla, a formularla y finalmente poder comprender
las razones de su funcionamiento, no se da en forma automatica sino que implica un proceso sosteni-
do de ensefianza a lo largo de la escolaridad.

Las investigaciones tomadas como base para la elaboracién de esta situaciéon que forma parte del
protocolo de indagacidn y también para la construccion de las categorias de analisis, estuvieron cen-
tradas en el estudio de los procesos involucrados en el pasaje de las reglas a las razones. Tal como
explicamos anteriormente, en las resoluciones infantiles encontradas, hemos identificado modos de
resolucion que preceden a la formulacién de reglas de accion. Por este motivo consideramos de es-
pecial interés poder analizar detenidamente estos casos para reformular las categorias de analisis y
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construir herramientas tedricas que nos permitan describir y comprender con mayor precision los
procesos de aprendizaje de los/as nifios/as.

Consideramos que conocer las hip6tesis infantiles acerca del funcionamiento de la numeracion es de
gran importancia para pensar y disefar la ensefianza. En este sentido, consideramos los saberes de
los/as nifios/as para la planificacién e implementacién de la secuencia didactica que se esta desarro-
llando en un plurigrado rural en el marco de nuestro proyecto de investigacion.

Por otra parte, esperamos que este tipo de indagacién pueda realizar aportes que contribuyan a di-
sefar situaciones didacticas en las que se propicien actividades y discusiones que tengan en cuenta
las ideas infantiles y promuevan avances en su conceptualizacion, hacia la toma de conciencia de los
conocimientos involucrados en la acciones.

Comprender los principios multiplicativos del SN requiere un marco de ensefianza especifico; el acer-
camiento a las razones que subyacen al funcionamiento del sistema se podra aprender en tanto se
formulen las preguntas adecuadas y se habiliten espacios de exploracién y discusién colectivas.
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> Anexo
Cuadro 1.
Tipo de respuesta Codigo
asignado
Desde el comienzo anticipa que la suma de las unidades puede suparar la decena y/o s
no puede superar la veintena
Empieza no anticipando que la suma de las unidades puede superar la decena yio no
puede superar la veintena
Ante las contrastaciones cambia algunas de las anticipaciones 4
Al finalizar la situacién ha construido unos criterios estables, tiende a anticipar que la
suma de las unidades puede superar la decena y/o no puede superar la veintena
Empieza no anticipando gue la suma de las unidades puede superar la decena y/o no
puede superar la veintena
. ' . 3
Ante las contrastaciones cambia algunas de las anticipaciones
Al tinalizar 13 situacion no ha construide unos criterios estables (oscila)
Sus anticipaciones muestran que no considera que la suma de las unidades puede
superar la decena yfo no puede superar la veintena
Estas anticipaciones se mantienen estables a lo largo de la situacion (no cambian 4
como consccuencia de las contrastaciones con los resultades, puede haber sorpresa,
pera no lo pueden explicar y no cambia sus anticipaciones en el momentao 2)
No contesta 1
N0 se preguntd o

Cuadro 2.

Entrevistadora

Entrevistada

¢Puede dar un nimero que empiece con cuarenti?

Si.

¢Cémo te diste cuenta?

(Prueba con la calculadora)
21+35=56...no...
(Luego prueba 38+28=66) jAh, no!

(Prueba una ultima vez 38+24=62) iNo me da ninguno!

Cuadro 3.

Entrevistadora

Entrevistada

Si vos hacés treintialgo... treinti lo que sea: treinta
y uno, treinta y dos, treinta y tres... lo que sea. Mas
veintialgo. ¢{Me podra dar cuarentialgo el resultado?

(Usa la calculadora.) ¢ Mas cuanto?

Un treintialgo mas un veintialgo, ¢me pordra dar
cuarenti?

(Usa la calculadora.)

¢Qué pasd? ¢Qué probaste?

Probé 34 mas 28 y me dio 59.

Aja.

Entonces borro y hago otro. Mmm... (Usa la
calculadora.)

¢Qué probaste?

Probé 3... 31 mas 24 y me dio 55.
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Aja.

Entonces borro y hago otro. (Usa la calculadora.)
tampoco.

¢Qué probaste?

Probé 30 mas 21 y me dio coso...

51 te habia dado, aja.

Si. Entonces pongo...3, 6... (Usa la calculadora.)
Tampoco...

36 mas 20 te dio 56. Tampoco.

(Silencio.)

Entonces, équé pasa? Un treintialgo mas un veintialgo,
éme puede dar cuarentialgo?

No.

éPor qué no?

Ya probé con todos los nimeros y no me dio nada.

Cuadro 4.

Entrevistadora

Entrevistado

éPero puede dar cuarenti o setenti?

Eh... a ver... 39 mads 29, a ver... (Anota 39+29 en una
hoja.) 3 mas 2 es 50. (Saca una flecha del 3 y otra del
2 y pone 50.) Y 9 mas 9 es 18. (Saca una flecha del 9
y otra del 9 y pone 18.) Y ése (50) mas éste (saca una
flecha del 1 del 18 y pone 60) es 60. 60 mas 8 es 68.
iUh! No sé.

¢Cuanto te daria 39 mas 29?

39mas29.9vy9,18.Y 30y 20, 50. jCasi! Si fuera un 30
mas un 30 ahi si podria.

¢éVos por qué dijiste 39 mas 29?

Porque son los mas altos.

Entonces, éte puede dar setenti?

No.
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»  Palabras clave: curriculum, educacién universitaria, integracion curricular, innovacion, prdcticas de
formacion.

?» Resumen

Esta presentacion refiere a dos proyectos de investigacion llevados adelante en la Universidad
Nacional de Lanus (UNLa), que tienen como objeto el curriculum universitario. Ambos tienen como eje
la cuestion de la tensién entre fragmentacion e integracion en los procesos de formacién profesional.

En el marco de los procesos de innovacion de la Educacion Superior, si bien se reconoce la im-
portancia de la integracién curricular, aparece como una meta a alcanzar a la vez que representa un
problema a resolver. Por ello resulta relevante el desarrollo de estudios y relevamientos sistematicos
que aporten, tanto a los procesos de gestiéon académica en torno del curriculum, como a la ensefianza.

La primera investigacién, desarrollada durante 2014 y 2015, corresponde a un estudio de casos
sobre las licenciaturas en Gestion Ambiental Urbana, Nutricién, Seguridad Ciudadana y Audiovision,
que ofrece la UNLa. La pregunta que oriento esta investigacion fue ;como se relacionan las problema-
ticas sociales, consideradas como propias de un campo profesional, la formacién practica y las disci-
plinas, en los planes de estudio y en las practicas de formacién? En esta investigacién, reconociamos
la convivencia en los planes de estudio de componentes tendientes a la integracién -problematicas
sociales y practicas profesionales-, y 1a organizacion disciplinar ligada a la tradicional fragmentacién
curricular. La investigacion iniciada en 2016, se propone relevar los niveles de integracion curricular
de carreras de grado (a partir de la aplicacion de la escala de Harden modificada), e identificar las
variables que se asocian a las experiencias de curricula integrados en desarrollo, como aporte para
conocer y analizar el estado de situacion relativo a la innovacién de la educacién universitaria argen-
tina y favorecer el desarrollo de nuevas experiencias de integracion curricular.

» Fragmentacion-integracion: una tension inherente a los procesos de
formacion de profesionales universitarios™

Las propuestas de formacion expresadas en los planes de estudio universitario han adoptado tra-
dicionalmente una organizacion disciplinar fragmentada. Sin embargo, el ejercicio profesional requie-
re de habilidades y capacidades para articular saberes pertinentes en la resolucion de problemas, que

71 Se presentaran los dos proyectos aludidos en el resumen. El proyecto ya concluido sera objeto de un desarrollo mas exhaustivo en tanto en pro-
yecto cuyo desarrollo se ha iniciado este afio se describird de manera general ya que por su tiempo de desarrollo no permite aun mostrar resultados.
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se presentan como complejos y multideterminados, y cuyas variables requieren ser identificadas y
relacionadas apelando a multiples campos de saberes y practicas. La naturaleza misma de un proble-
ma puede ser entendida desde diferentes perspectivas y su resolucién supone entenderlo como sis-
tema complejo, “una representacion de un recorte de la realidad, conceptualizado como una totalidad
organizada (...), en la cual los elementos no son ‘separables’ y, por tanto, no pueden ser estudiados
aisladamente” (Garcia; 2002; 21). La vinculacion entre los elementos del sistema requiere recurrir a
la nocién de interdefinibilidad (a fin de disipar la confusién con la idea de una determinacién mutua
o causalidad reciproca entre los elementos del sistema).

Por lo tanto, resulta necesario ofrecer a través de los planes de formacién espacios que permitan
desarrollar procesos de integracion de saberes y no dejarlos librados al momento del ejercicio profe-
sional de los graduados, formados con un conjunto de saberes fragmentados.

La construccién de conocimientos que se promueve a través de los procesos de formacion institu-
cionalizados, se desarrolla a partir de condiciones socio-histéricas especificas, en el marco de un
proyecto institucional que tiene, en el disefio curricular, una de sus expresiones sustantivas para
abrir (o cerrar) diferentes posibilidades para la ensefianza y el aprendizaje, y el desarrollo del cono-
cimiento como bien social. (Zamudio-Leiva: 2015)

En la medida en que las disciplinas dejan de constituirse en los elementos estructurantes del plan
de formacidn, para dar centralidad a los problemas, el plan mismo puede entenderse en términos de
un sistema complejo.

Los estudios centrados en la formulacién de planes y los que han considerado el curriculum como
proceso se han disociado y su articulacién e integracion resulta el reto que deben afrontar los estudios e
investigaciones en el campo. (Diaz Barriga, 2003). Los proyectos de investigaciéon que presentamos han
asumido la necesidad de esa articulacién centrados en el andlisis de la tension fragmentacién - integracion.

El proyecto desarrollado entre 2014 y 2015, se propuso investigar como se relacionan problemati-
cas sociales, formacion practica y disciplinas, en los planes de estudio y en las practicas de formacion,
en la Universidad Nacional de Lants. Y atendiendo a esta formulacion del problema, la hipdtesis que
orient6 este proyecto es que existen instancias de articulacion y otras de tension entre problematicas
sociales, formacion practica y disciplinas, tanto en los planes de estudio como en las practicas de
desarrollo curricular en las perspectivas de los diferentes actores del proceso. Nos propusimos en este
sentido, abordar las dimensiones generales del curriculum, particularmente la dimension institucional,
asi como las dimensiones particulares o especificas, que apuntan a la comprension del nivel educativo,
los campos profesionales, la poblacion a la que va dirigido el curriculum y los niveles de significacién
que éste adquiere en un contexto histérico determinado. (De Alba, 1998) En términos de la teoria gene-
ral del curriculum, se consideré pertinente la perspectiva del construccionismo social de Ivor Goodson,
en tanto sintetiza y articula el curriculum como préactica y como prescripcion, asi como por el lugar que
adquiere en su analisis la disputa de las diferentes disciplinas, los especialistas, etc., en la construccién
curricular. En esta perspectiva cobra particular interés el haber analizado de manera conjunta las ex-
presiones del curriculum escrito (documentos curriculares y programas) con las perspectivas de los
diferentes actores del proceso curricular (docentes, estudiantes, gestores de carreras, graduados).

Algunos de los objetivos centrales del proyecto fueron:

» Identificar y analizar instancias de articulacion y tensidn entre problematicas sociales, formacion
practica y disciplinas, tanto en los planes de estudio como en las practicas de desarrollo curricular.

» Indagar acerca de los sentidos que atribuyen los responsables de la gestion de las carreras, docentes,
estudiantes y graduados a las problematicas sociales, la formacién en la practica y las disciplinas, en
los procesos de desarrollo curricular de las carreras objeto de esta investigacion.

» Politicas académicas, procesos de gestion curricular y construccion de
conocimientos

El Proyecto institucional (PI) de la UNLa reconoce como eje para la formacién de profesionales a
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las problematicas sociales objeto de sus intervenciones en los diferentes campos asi como a la for-
macion practica. De acuerdo con el P], los “problemas sociales” deben orientar y articular la forma-
cion. (Proyecto Institucional UNLa; 1998) En este sentido se requiere de propuestas pedagogicas y
practicas de ensefianza que favorezcan la articulacion de esas problematicas con las disciplinas que
integran el plan de estudios de un determinado campo profesional.

A nivel institucional, en el marco del proceso de su segunda autoevaluacién entre 2011 y 2012,
desde la Secretaria académica de la UNLa se aplic6 una matriz de evaluacién curricular. El analisis
revel6 baja incidencia de la formacién practica en los diferentes planes de estudio asi como niveles
desiguales de articulacion entre las problematicas que orientan y fundamentan los planes y la es-
tructura curricular propiamente dicha’. El desarrollo de un proceso de investigacién integrado por
equipos de gestion, constituy6 un rasgo de la construccién de una politica académica que articul6 los
procesos de gestidon con la producciéon de conocimientos a través de una investigacion situada. De
este modo, la aplicacién de la matriz de evaluacion curricular ofrecié un fundamento para el inicio
de un proceso institucional de revisidn curricular, al tiempo que resulté de importancia central para
establecer la pertinencia de la investigacion.

El proyecto adopt6 la metodologia de estudio de caso’. El criterio de seleccidn a priori de las ca-
rreras respondio a la necesidad de abordar campos profesionales que se presentan como novedosos
para los estudios de grado en nuestro pais, y que han sido definidos, en funcién del proyecto institu-
cional, a partir de una caracterizacién de problemas y un diagnoéstico de necesidades; o bien, un caso
como Nutricién que, sin ser nuevo en el ambito académico, adopta un enfoque novedoso respecto de
las propuestas de formacion tradicionales en el campo profesional. Se utilizaron fuentes multiples
de datos e informacién: Documentos institucionales (planes de estudio, normativa institucional y
programas de asignaturas), y se aplicaron entrevistas en profundidad y encuestas semiestructuradas
alos diferentes actores institucionales; directores de carreras, estudiantes, docentes y graduados. Se
realizé una triangulacién de datos provenientes de las diversas fuentes y actores considerados, en su
relacion con las tres dimensiones -problematicas sociales, practicas profesionales y disciplinas-, para
cada uno de los casos en estudio.

» Acercao de los datos obtenidos

Para el analisis e interpretacion de los datos obtenidos en relacion con la dimension de las
problematicas sociales se vinculé la cuestion con la perspectiva de la demanda hacia la educaciéon
superior, que algunos autores conciben en un sentido amplio como demanda social. En la presente
investigacién se recupera la idea de una tensién no resuelta entre el propio concepto de demanda
externa y el rol transformador de la universidad que deberia ser capaz de analizar criticamente esa
demanda y moldearla, antes que adaptarse a ella en forma meramente reactiva. (Riquelme, G; 2005)
Esta perspectiva plantea la cuestion de la lectura/interpretacién de las demandas sociales, que no
surgen sino de una interpretacion de la sociedad y sus problemas a partir de un cierto marco ético
politico y epistémico, y no de una lectura lineal de “lo que sucede”. (Garcia, R: 2002).

En cuanto a la dimension relativa a la formacidn en la practica profesional, se considero6 en
su relacién con la construccion de la identidad profesional. (Andreozzi; 2005). A su vez la relacién
entre la formacion disciplinar y en la practica supone un lugar de tensién, de compleja resolucién en
los diferentes campos profesionales teniendo en cuenta la tradicional prioridad del saber tedrico en
el ambito académico. (Follari; 2010)

En cuanto a las disciplinas, mas alla de su conceptualizacién como producto de la clasificacion y
divisién del conocimiento y las variaciones historicas de estos criterios, se interpretan atendiendo a la
idea propuesta por Giroux segtin la cual un campo se constituye a partir de los estudios y las practicas

72 La matriz curricular implementada se centré en dos dimensiones: Marco institucional y estructura del plan de estudios permitiendo ana-
lizar la consistencia entre ambas dimensiones para cada uno de los planes.

73 Se podria definir el estudio de casos como una investigacion que mediante los procesos cuantitativo, cualitativo o mixto, analiza pro-
fundamente una unidad para responder al planteamiento del problema, probar hipétesis y desarrollar teoria. También se define como una
investigacion sobre un individuo, grupo, organizacion, comunidad o sociedad; que es visto y analizado como una entidad. Otros la consideran
un método para aprender de una instancia compleja, que se entiende como un todo, teniendo en cuenta su contexto.
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de los que en ella participan. Por tratarse de una construccion histérica, los campos son afectados por
diferentes demandas culturales, sociales e institucionales. Como afirma Goodson (1995) las discipli-
nas no son entidades monoliticas, sino amalgamas mutables de distintos y discordantes subgrupos y
tradiciones que operan y compiten por espacios y jerarquias en la campo del curriculum. La organiza-
cion disciplinar de los planes de estudio, tracciona asi, hacia la fragmentacion.

Articulaciones y tensiones: Para definir la cuestidn relativa a la articulacién curricular se han
considerado inicialmente las definiciones y caracterizaciones proporcionadas por Zabalza (2012)
respecto de la idea del curriculo como proyecto formativo integrado. La articulacion curricular
requiere ver el curriculo como el proyecto de formacion que una institucion ofrece. (p. 19, 20)

La idea de tensiones alude a elementos que se relacionan entre si al modo de fuerzas que actian
en sentido contrario dentro del sistema, dificultando la articulacién. Los elementos en tensién pue-
den ser de diferente naturaleza: por ejemplo practicas profesionales y disciplinas.

Los datos obtenidos se presentaron para cada una de las dimensiones en estudio en relacién a
cada uno de los actores y fuentes documentales consideradas. A modo de ejemplo, presentaremos los
datos obtenidos para uno de los casos analizados -la Licenciatura en Gestion Ambiental Urbana-
respecto de la dimensién de las problematicas sociales.

a.1] En los planes de estudio y la perspectiva de la direccion de |a carrera

El plan de estudios vigente al momento del inicio de la investigacion explicita la necesidad de
formar profesionales capaces de intervenir en la gestion de procesos ambientales urbanos desde
el enfoque del desarrollo sustentable. Dicha conceptualizacién se encuentra enmarcada en el con-
texto mundial, las transformaciones territoriales (ciudades medianas y grandes), nuevas unidades
econdmicas, y ciudades y regiones como protagonistas de la economia mundial. Las problematicas
sociales giran en torno a la sustentabilidad, y a la concentracién y aglomeracion en zonas urbanas e
industriales, y los problemas ambientales asociados, abordados desde una perspectiva econdémica
y social. Estos aspectos aparecen distribuidos en los contenidos de diferentes asignaturas del plan
que abordan estas problematicas en una tendencia a nivel global, mas que a nivel local. Se hace foco
en estas problematicas en Latinoamérica, y Argentina y algunas materias abordan la escala local. El
plan modificado en 2015 (Res. CS N° 0042/15) refiere la necesidad de actualizacién a partir de los
cambios operados sobre las problematicas estructurantes del plan desde la creacion de la carrera asi
como los vinculados a la progresiva consolidacidn del campo profesional: “De alli que la Tecnicatura
y Licenciatura en Gestiéon Ambiental Urbana (GAU) tiene el rol fundamental de formar gestores am-
bientales urbanos con la capacidad de intervenir en todos los aspectos técnicos y administrativos de
las tematicas y problemas relativos al ambiente urbano”.

En la perspectiva de la direccion de la carrera, el plan de formacién responde a la problemdtica
asociada con la dindmica de crecimiento del drea metropolitana de Buenos Aires, -y de todas las dreas
metropolitanas-, y tiene que ver con los conflictos de la antropizacion del medio, de la intervencion del
hombre sobre el medio natural y en sectores como es especificamente en el partido de Lantis donde estd
implantada la universidad, que ha sido un suelo utilizado para determinadas actividades productivas
que luego se ha reconstituido en suelo de habitacion...las influencias de este uso previo y el uso del suelo
actual tienen relacion con la vida, la dindmica de la vida del hombre, la dindmica social. Localmente
responde a eso. Regionalmente, a que la universidad estd inserta en una de las cuencas hidricas mds im-
portantes de toda América Latina, importante por sus dimensiones, importante por sus caracteristicas
politico institucionales, porque atraviesa distintos partidos y distintas jurisdicciones, que hasta hace
pocos afios respondian en cuanto al disefio de politica, al tratamiento de problemas y a la respuesta de
estos problemas en forma individual, y ademds que es una por el proceso de antropizacién no controla-
da y de produccién no controlada... es una de las mds contaminadas, estd en vias de no serlo o estamos
trabajando, contribuyendo de distintos espacios a que no lo sea, pero en realidad es eso. Desde un marco
nacional, internacional o regional en realidad se estd dando respuesta a la necesidad de creacién de as-
pectos profesionales o actitudes profesionales que respondan a toda la problemdtica ambiental actual-
mente en agenda. Si bien estd desde la década del "50, en los sistemas académicos ha ido apareciendo en
los "70 como carrera de posgrado pero como carrera de grado y formacién de técnicos y profesionales
en la década de los 90.
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a.2] En la perspectiva de los docentes

Se encuestaron docentes de 29 asignaturas que representan el 82% del total de materias del plan.
En relacion con las problematicas a las que asocian sus asignaturas el 70% de las respuestas se con-
centra en las siguientes:

»  El crecimiento del drea metropolitana de Buenos Aires y los conflictos de la antropizacién del medio
» Incorporacién de los temas ambientales a la agenda de la politica publica y las nuevas demandas

» Laintervencion del hombre sobre el medio natural a nivel global

» La falta de abastecimiento de servicios de las areas metropolitanas como conflicto ambiental

» Lacontaminacion de la Cuenca Hidrica Mataza-Riachuelo y su relacidn con el proceso de antropizacion
y de produccidén no controlado.

» Latransformacidn propia de la dinamica social a nivel local: de drea industrial a drea habitacional

Se verifica asi consistencia entre las respuestas de los docentes y las explicitaciones del plan de
estudios y la direccion de la carrera.

a.3] En la perspectiva de los estudiantes

Se tomaron en este caso a los alumnos con mas de 34 materias. El porcentaje de estudiantes en-
cuestados representa un 43% del universo.

Las problematicas que los alumnos refieren vinculadas a su formacién se encuentran en clara
consistencia con las presentadas en el plan de estudios y las referidas por la direccién de carrera y
también por los docentes aunque con formulaciones variadas. Por ejemplo: Amplitud de incumben-
cias. Diferencias en gestién ambiental y gestion ambiental-urbana; Andlisis, planificacién, gestién de
procesos urbanos; Asentamientos informales (Segregacidn socio-territorial); Aspectos ambientales
vinculados a las empresas

a.d] En la perspectiva de los graduadas

Los graduados entrevistados estan insertos actualmente en al campo profesional, en ambitos de
gestion publica. Los testimonios dan cuenta de una articulacién entre las problematicas que estruc-
turan el plan a nivel de la formacién y las demandas sociales que atienden desde su insercién en el
ambito de desempefio profesional. Por ejemplo: se definen como problemas tipicos del campo la
vulnerabilidad de poblaciones urbanas en cuanto a condiciones socioambientales y el rol de la inter-
vencion profesional para el acceso a servicios basicos como gestidn de basura, del agua, entendiendo
que se trabaja con eje en la mejora de las condiciones de sujetos de derecho. El centro de accién es el
ambiente urbano. Se considera que la gestion debe incluir a los actores y que la intervencion profesio-
nal se desarrolla con fuerte anclaje territorial como rasgo sustantivo de la gestion social del ambiente
para la resolucidon de sus problemas.

a.d] En los programas de asignaturas

Se seleccionaron asignaturas que a partir de sus denominaciones y/o contenidos minimos esta-
blecidos en el plan de estudios se estructuran en torno a cada una de las dimensiones abordadas en el
proyecto. Asociadas a problematicas se analizaron en este caso: Ambiente II; Economia y desarrollo
sustentable II y Procesos Urbanos II. Del analisis surge consistencia curricular externa (relativa al
plan de estudios) y coherencia interna con un disefio didactico - epistemolégico de asignatura que
se articula desde fundamentos tedricos con procesos de intervencion profesional de acuerdo con los
ejes problematicos que orientan la formacion.

A continuacion se sintetizan algunas conclusiones generales relativas a los cuatro casos:

Nutricién: Para este caso la principal tension se expresa en la decision institucional de propo-
ner una formacién que pretende promover una mirada fundamentada en la Ciencia de la Nutricién,
concebida como una practica social referida a la articulacion entre los cuidados de la salud y la
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alimentacidn. Esta propuesta de Licenciatura en Nutricion se ha organizado atendiendo a los linea-
mientos de la politica institucional desde un enfoque socio comunitario. La carrera redefine, de este
modo, las demandas sociales tradicionales relativas al campo profesional, centradas en la perspectiva
clinica. Esta decision de enfoque en torno al campo de la nutricién como problematica social se plan-
tea en tension con las propuestas tradicionales de formacién presentes en las representaciones de
docentes y estudiantes expresadas en el desarrollo curricular.

Gestion ambiental Urbana: La carrera aparece como preponderantemente articulada en torno
de la intervencion profesional relativa a problematicas sociales, referenciadas tanto en los documen-
tos curriculares como en la perspectiva de los diferentes actores. Se destaca especialmente la referen-
cia de las graduadas entrevistadas que se encuentran insertas en el mundo del trabajo aportando con
claridad la perspectiva de la profesion, a problemas ambientales en &mbitos de politicas publicas. Se
trata de la construccién misma de la identidad de una profesién que se origina en el proyecto UNLa
en vinculacién con una demanda social creciente relativa a la gestién de problemas ambientales en
ambitos urbanos. Se concibe el propio campo profesional en una perspectiva problematica y de in-
tervencion, de modo que las disciplinas que se integran al plan de estudios se han ido configurando
progresivamente en sus propuestas de ensefianza, atendiendo a estas perspectivas. En este sentido,
se destaca la necesidad de construir una matriz disciplinar propia capaz de articular las tres areas:
Gestion, Ambiente y Urbanismo. Es el campo problematico el que tracciona hacia la construccién de
una matriz disciplinar propia, a partir de las orientaciones que con fines de intervenciéon profesional
han ido adoptando las disciplinas basicas integradas al plan. Sin embargo, subsiste aqui como tensién
-y pese al caracter orientado a la intervencién que caracteriza a la carrera-, el bajo peso relativo que
tienen las practicas pre-profesionales propiamente dichas en el proceso de formacion. Se destacan
mas bien el disefio de proyectos y propuestas, y trabajos de campo al interior de las asignaturas. El
plan 2015 apunta, entre otras cuestiones, a atender a este ultimo aspecto.

Licenciatura en Audiovision: En este caso la demanda social es interpretada en articulacion con
los requerimientos del mundo del trabajo integrando conocimientos en el desarrollo de competen-
cias complejas. Asimismo, la carrera plantea su articulacion desde la configuracién actual de la pro-
duccién audiovisual. Si bien la carrera tiene una fuerte impronta de realizacidn y practica en el proce-
so formativo, éstas no se desarrollan fuera del dmbito de la Universidad. Sin embargo, esto no aparece
en la perspectiva de los actores como una tension en relacién con las posibilidades de insercién en
el mundo del trabajo, que ofrece la carrera. En términos de sus articulaciones resulta sustantiva la
vinculacion entre la perspectiva tecnolégica, artistica y comunicacional del proceso audiovisual. La
division entre los campos de imagen y sonido que caracterizaron la carrera desde sus origenes se
plantea como una tensién que intenta resolver la reformulacion del plan 2015 desde una articulacién
de estos campos como componentes inseparables de la produccién audiovisual.

Licenciatura en Seguridad Ciudadana: En este caso la principal tensién se expresa en relacion
al proceso mismo de la formacion de los licenciados en seguridad ciudadana, orientado por procesos
coyunturales de definicion de politica publica vinculados al gobierno de la seguridad que direccionan
y delimitan los posibles espacios de intervencidn. Es decir, las demandas sociales aparecen represen-
tadas y definidas por esas coyunturas sociopoliticas. La institucion define en este sentido acompafiar
esos procesos desde una perspectiva de transformacién hacia una mayor democratizacion de las in-
tervenciones en el campo de la seguridad. Por lo tanto, algunas de esas tensiones, constituyeron en
los origenes de la formacidn la comprension, la apropiacion, la problematizacién de los primeros de-
bates sobre democratizacion de los procesos de gobierno de la seguridad. Estos aspectos precedieron
alo que en la actualidad constituyen los aspectos mas vinculados a la definicién de espacios y sujetos
para la intervencion profesional. En sintesis, las dimensiones consideradas para el analisis fueron
constituyendo espacios curriculares, con mayor definicién en términos disciplinares, pero también
de articulacion con las problematicas vinculadas al campo de la seguridad y las practicas para la for-
macion profesional.

Cabe destacar, en términos comparativos, para los cuatro casos analizados, la incidencia de las
historias particulares de configuracién de los campos profesionales y las tradiciones de formacion
con las que se vinculan, asi como la relacion con las demandas sociales cambiantes y contextuales.
A su vez, cabe retomar como conclusion la cuestion ya sefialada al presentar el andlisis de los datos:
la tension no resuelta entre el propio concepto de demanda externa y el rol transformador de la
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universidad que analiza criticamente esa demanda y la moldea, antes que adaptarse a ella en forma
meramente reactiva. (Riquelme, G; 2005).Dicha interpretacion se relaciona a su vez con las interpre-
taciones y practicas de cada uno de los actores en el proceso de formacion, que son portadores de
lecturas propias de las problematicas relacionadas con la profesion.

A fin de dar continuidad al proceso de investigacion en el campo del curriculo como parte
de las politicas de gestion curricular de la Secretaria Académica se presentd a fines de 2015 un
nuevo proyecto. Esta nueva investigacion se propone indagar el estado de situacién de las propuestas
curriculares respecto de los niveles de integracion, en carreras de grado de universidades nacionales
argentinas, e identificar un conjunto de variables relevantes asociadas a procesos y experiencias vi-
gentes de integracion curricular. Para ello se aplica una adaptacidn de la escalera de Harden, desarro-
llada en el afio 2000, basada en los trabajos de Jacobs, Fogarty y Drake. Se trata de una herramienta
para la planificacién y evaluacién curricular que se denomina “escalera de integracién”.

En este marco, la investigacion se plantea preguntas tales como:

» ¢Cudl es la representacion que tienen en la educacion universitaria argentina los distintos niveles de
integracion curricular, de acuerdo con la escala de Harden?

» ¢Qué relaciones se pueden establecer entre los diferentes niveles de integraciéon curricular, los
modelos institucionales, los campos profesionales y las practicas de ensefianza?

» ¢Cémo impactan las estrategias de integracion en los procesos de formacién profesional?
» La primera fase del presente proyecto corresponde a un estudio descriptivo exploratorio tendiente

a ubicar en una escala de niveles de integracidn creciente propuestas curriculares de universidades
nacionales a partir de una muestra. (Objetivo general 1y especifico a)

La segunda fase (objetivos general 2 y 3 y especificos b y c¢) avanza hacia la identificaciéon de
algunas correlaciones relativas a los modelos curriculares identificados en los niveles mas altos de
integracion. En este sentido esta fase se orienta por las siguientes hipdtesis:

El curriculum integrado establece relaciones significativas con determinados modelos institucionales,
campos profesionales y prdcticas de ensefianza y de evaluacion especificas.

Las diferencias entre modelos de bajo nivel de integracidn y alto nivel de integracién impactan especifi-
camente en el desemperio de los estudiantes en las prdcticas pre profesionales en tanto estas configuran
espacios que requieren de los estudiantes procesos de integracion.

Esta investigacion se encuentra en una fase inicial que supone dos tareas fundamentales: la cons-
truccion de los criterios de seleccion de las ofertas académicas que constituirdn las unidades de ana-
lisis en esta fase y la redefinicion de la escalera de Harden, que implica un andlisis de las categorias y
sus indicadores de manera tal que pueda ser aplicada a los documentos curriculares que constituiran
la base empirica.

» Conclusion

Nos propusimos compartir una experiencia de investigaciéon que se originé en el marco de un pro-
ceso de gestion curricular que tuvo como alcance el analisis y revision de la totalidad de los planes
de estudio de las carreras, que constituyen la oferta de la Universidad. La singularidad de esta inves-
tigacion radico, entre otras cosas, en la posibilidad de generar conocimientos desde un la Secretaria
Académica, entendiendo que se trata de un espacio institucional de impacto para liderar procesos
de mejora de la ensefianza y el aprendizaje, complejizando asi la mirada de los procesos de gestién
curricular que le competen y ofreciendo a los equipos técnicos la posibilidad de un desarrollo como
investigadores convocando en los equipos de trabajo también a docentes, estudiantes y jovenes gra-
duados de diferentes Departamentos académicos. A su vez, los conocimientos desarrollados a través
de la investigacidn se han integrado a través de instancias de trabajo e intervencion, arepensar espa-
cios concretos para los desarrollos curriculares, tales como: espacios de practicas preprofesionales;
talleres de elaboracién del trabajo final de grado, ateneos , ntcleos problematicos que constituyen
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ejes de trabajo que integran distintas asignaturas, orientados a favorecer el acompafiamiento a las
trayectorias estudiantiles como también a generar dispositivos alternativos para trabajar nuevos
nucleos en el campo de la formacidon docente en el marco de la propuesta institucional dispuesta
para ese fin. De este modo, la perspectiva de ambas investigaciones busca mantener el sentido de la
produccion de un saber que se constituya en insumo legitimo para la toma de decisiones en el marco
de las acciones de politica académica, y constituya el ntcleo de contenidos que oriente la formacién
docente y la mejora en los aprendizajes de los estudiantes.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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Pertenencia Institucional: Profesorado de Sociologia -Facultad de Ciencias Sociales (UBA) - Proyecto
UBACyT “El curriculum ensefiado en Ciencias Sociales. Un estudio sobre la distribucién del conocimiento
en el nivel medio en la Ciudad de Buenos Aires”.

Eje: construccion de conocimientos y saberes
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras Clave: ENSENANZA - ESCUELA SECUNDARIA - POSICION DOCENTE- CURRICULUM ENSENADO -
CIENCIAS SOCIALES

» Resumen

La ponencia se propone establecer relaciones entre los supuestos de los docentes en torno a sus
estudiantes y a la ensefianza de su disciplina -puestos de manifiesto a través del curriculum ensefia-
do- y los modos en los cuales ensefian ciudadania. Se trata de un acercamiento a la problematica a
través de un estudio de caso centrado en una escuela secundaria de gestidn estatal a la cual concu-
rren de sectores “populares” de la Ciudad de Buenos Aires. Con respecto a la metodologia de traba-
jo, se realizaron observaciones y entrevistas en profundidad a docentes con perfiles y trayectorias
distintos. Como resultado se reflexiona en torno a cémo se enseia ciencias sociales —a partir de dos
disciplinas seleccionadas: Educacion Civica e Historia- en distintos contextos educativos y distintos
grupos de alumnos y alumnas (segun escuela a la cual asisten, el origen socioeconémico de los mis-
mos e inclusive el turno al cual asisten). El caso permite ilustrar una serie de reflexiones vinculadas a
la relevancia de pensar este tipo de relaciones entre los supuestos que construyen los docentes sobre
su préactica, sus alumnos y el curriculum ensefiado en ciencias sociales, una puerta de entrada privile-
giada para indagar modalidades bajo las cuales se reproduce segmentacién y desigualdad educativa,
tal vez no lo suficientemente exploradas.

> Introduccidn

La ponencia que aqui se presenta se propone establecer relaciones entre los supuestos de los
docentes —-en torno a sus estudiantes y a la ensefianza de su disciplina-, el curriculum ensefiado y los
modos en los cuales ensefian ciudadania en la escuela media en las cuales trabajan. Se trata de un
acercamiento a la problematica a través de un estudio de caso centrado en una escuela secundaria de
gestion estatal, a la cual concurren sectores “populares” de la Ciudad de Buenos Aires. Los avances
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que se presentan corresponden a una investigacion mas amplia’ que profundiza en el estudio de la
relacion que existe entre la desigualdad educativa, la distribucién de conocimiento en escuelas se-
cundarias diversas y en los espacios curriculares que corresponden a la ensefianza de dos disciplinas
sociales: Sociologia e Historia. En este sentido, consideramos que tanto la Sociologia como la Historia
aportan un rico y variado patrimonio conceptual -que comprende un conjunto de teorias y conceptos
que promueven un pensamiento critico y riguroso acerca de lo social- y permiten potenciar una im-
portante vinculacion entre los contenidos curriculares y las problematicas actuales, entre el contexto
social escolar y el “mundo de la vida” de los estudiantes.

La investigacion surge a partir de una serie de preocupaciones del equipo de catedra “Practica
de la Ensefianza” del Profesorado de Sociologia (Facultad de Ciencias Sociales - UBA) que dio lugar
arepensar la problematica de la ensefianza de las ciencias sociales en distintos contextos educativos
signados por la desigualdad social. Los estudiantes provenientes de sectores sociales desfavorecidos
tienden a recibir una ensefianza de las disciplinas sociales caracterizada por ser repetitiva y descon-
textualizada, que no promueve habilidades cognitivas mas amplias en términos de conocimientos
profundos para pensar lo social. En cambio, los estudiantes provenientes de sectores sociales altos
reciben conocimientos abundantes y manejan habilidades complejas.

La ponencia se propone desarrollar un acercamiento a la problematica a través de la presentacion
de un estudio de caso centrado en una escuela secundaria de gestidn estatal (turno noche) a la cual
concurren estudiantes provenientes de sectores populares de la Ciudad de Buenos Aires.” La escuela
se encuentra ubicada en la Comuna 1 y los estudiantes de la escuela no solo pertenecen a los barrios
cercanos de San Telmo o La Boca sino también provienen de Villa Soldati y la Villa 31 (Retiro).”
Con respecto a la metodologia de trabajo, se realizaron observaciones’” y entrevistas en profundidad
a docentes; los dispositivos de entrevistas estuvieron dirigidos particularmente a explorar la cons-
truccion de significados de las distintas practicas docentes y los supuestos a ellos asociados en los
distintos espacios de ensefianza por los cuales transitan. A los fines de enriquecer el andlisis, se en-
trevistaron dos docentes (en adelante, Docente 1 y Docente 2) con perfiles y trayectorias distintas.”®

» Lo mirada docente desde su pasicion: supuestos

Ciertamente, para analizar la distribucién del conocimiento a través de lo que sucede en la ense-
flanza, no basta so6lo con focalizar, en los contenidos seleccionados y en las actividades que se imple-
mentan. La enseflanza es una relacion intersubjetiva entre actores sociales con distintas posiciones,
lo cual no condiciona solamente a las elecciones que los docentes hacen en el aula a la hora de tomar
decisiones acerca de cémo ensefiar, sino que también genera efectos en la subjetividad de los estu-
diantes, que repercuten en la forma en que éstos se relacionan con el conocimiento escolar, con la
institucién y con sus pares (Tenti Fanfani, 2007, Brito, 2009, Ziegler, 2004). No menos importante es
el “malestar” que expresan las subjetividades en diversas manifestaciones: desequilibrios de poder,
desencuentros entre expectativas, desencanto docente, escepticismo pedagdgico (Gémez, 1994). En
otros términos, el analisis de estos aspectos vinculados con la construccion del otro y su modo de
operar en la interaccion cotidiana, se hace central a la hora de analizar el impacto de la ensefianza.

74 Proyecto UBACYT correspondiente al periodo 2014-2017 de la Facultad de Ciencias Sociales (UBA) que se titula “El curriculum ensefiado en
Ciencias Sociales. Un estudio sobre la distribucién del conocimiento en el nivel medio en la Ciudad de Buenos Aires”. Directora: Diana Pipkin.
Codigo del proyecto: 20020130200049BA. Agradecemos al Lic. Federico Holc su participacion en el trabajo de campo.

75 Para la descripcidon del caso elegido se relevé informacidn de los trabajos de diagnéstico elaborados por estudiantes de la materia
“Practicas de la Ensefianza”. Agradecemos especialmente su colaboracién a las Lic. Florencia Aramburu, Victoria Pombo, Magdalena Balcaza
Blanch y Silvina Orejon.

76 Se trata de una institucién dedicada a la ensefianza de nivel secundario que funciona entre las 7.45 y las 12.55 hs en turno mafiana; entre
las 13.15 y las 18.25 hs en turno tarde y entre las 18.55 y las 23.15 hs en turno noche. Las clases observadas y los docentes entrevistados
corresponden al turno noche.

77 Las observaciones estuvieron centradas en la situacion de ensefianza, considerando el aula y la escuela como el “campo” y el espacio en
el cual podamos aproximarnos al conocimiento de los distintos elementos, significados e intenciones que aportan a la construccién de estas
experiencias. En este caso, se observaron cuatro clases de Educacién Civica e Historia.

78 El Docente 1 entrevistada ensefia Historia y Educacién Civica en la escuela bajo analisis, tiene una antigiiedad docente de catorce afios; es
egresado en el afio 2000 del Profesorado en Historia del Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez”. Tiene una dedicacién
exclusiva a la docencia, ejerce como profesor en escuelas publicas (turno tarde y noche) y en una escuela de gestién privada (turno mafiana).
Por su parte, el Docente 2 ensefia Historia en la misma escuela bajo analisis y en otra escuela de gestién publica en General Rodriguez. Cuenta
con cinco afios de antigiiedad en la docencia. Es Profesor en Historia, egresado de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.
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Las razones son varias y complejas, entre ellas, puede destacarse el hecho de que la practica escolar
solo puede ser explicada como un lugar de encuentro de las posiciones (estructurales) y las disposi-
ciones de los sujetos. Como destaca Tenti (1984), la no observancia de este principio sociolégico no
s6lo aumenta la probabilidad de errores de diagnéstico (por ejemplo, cuando se quiere explicar que
el conflicto escolar es un resultado de factores psicologicos) sino que también induce a la formulacién
de politicas parcializadas. Por caso, gran cantidad de experiencias dan cuenta que no es suficiente
transformar la “historia objetivada” (contenidos curriculares, reglamentos escolares) para cambiar
el sentido de las practicas. Este principio, nuevamente, debe ser considerado a la hora de analizar la
forma bajo la cual los docentes ensefian.

A su vez, consideramos que este modo de ensefiar se encuentra estrechamente vinculado con la
posicidn docente y con las definiciones que éste construye en torno a la ensefianza, que son proviso-
rias y dinamicas: “La categoria de posicién docente como relacién también supone la construccién
histdrica y social de miradas acerca de los problemas educacionales a los que se enfrentan las docen-
tes y el papel que la enseflanza podria desempefiar en su posible resolucion” (Vassiliades, 2011: 77).

Consideramos, entonces, que el estudio de las tipificaciones’, las etiquetas y los modos de pensar
al estudiante son centrales a la hora de evaluar diversos aspectos que transcienden la dinamica de
una institucién para centrarse en lo que sucede en el interior del aula, y en la interaccién docente - es-
tudiante. De modo que la revision bibliografica -brevemente desarrollada- permitid, en el trascurso
de la investigacion, problematizar interrogantes para un posible abordaje empirico a la investigacién
en curso: ;Qué supuestos ponen en juego los docentes sobre sus estudiantes —en su mayoria- de un
origen popular? ;Qué tipificaciones construyen en torno a sus estudiantes? ;Como diferencian a los
grupos? ;Sobre qué elementos se construyen esas diferencias?

Por caso, para el Docente 1 existe entre la poblacién a la cual ensefa, por un lado, un modelo va-
lido de alumno -“un ser alumno”- y, por otra parte, otro grupo que podria considerarse como aquel
que se resiste a las formas escolares -“desorganizan la clase”-, el que repitié de afo, el que no cumple
con las consignas impartidas por el docente, que muestra desinterés y que puede ser considerado
como un grupo de: “alumnos que no se comportan como alumnos”. Segln su percepcion, estos tipos de
alumnos coinciden con el turno al cual asisten en la escuela. Es en el turno mafiana donde los alum-
nos muestran las caracteristicas y atributos necesarios para constituirse como “buenos alumnos” y
-segun el docente- esto responde a las redes de apoyo con los cuales cuentan los alumnos del turno
mafiana: padres y familias. En contraposicion, se encuentran los alumnos de la tarde y de la noche: %

... el alumno a la mafiana es un alumno que se levanta temprano que, por lo tanto, es dificil que se
acueste extremadamente tarde, tiene un acompafiamiento de parte de la familia y de los padres que
tiene cierta rigurosidad para que el pibe pueda levantarse a la mafiana, venga, y ese acompafiamien-
to se ve también en que el chico siente una presién, un acompafiamiento de lo que va realizando en
el colegio, es supervisado y visto también de alguna manera por alguien en la casa (...) Y el correlato
entre una clase y otra es sustancial, hay una secuencia didactica como para continuar un contenido,
para establecer ejes trasversales, etc. Eso no se da a la tarde (...) Porque a la tarde hay una situaciéon
que tiene que ver con la disciplina. Porque son los alumnos que no los quieren a la mafiana. No los
quieren a la mafiana porque desorganizan las clases, porque repitieron una vez, y empiezan a estar
en ese grupo de la tarde, entonces en el grupo de la tarde es facil encontrar alumnos que repitieron
dos o tres veces (...) alumnos que no se comportan como alumnos, es imposible soportar y mantener
una clase por mas de 15 minutos (...) Y a la noche tenemos por lo menos dos grupos fundamentales.
Un grupo que es de una edad relativamente media 22, 23 para arriba, que quiere de alguna manera
terminar, que ya esta trabajando, que le dificulta a veces venir, pero que intenta de la mejor manera,
eso ocurre. Tengo el segundo grupo que ni una ni otra. Ni estudia, ni quiere trabajar, ni trabaja, ni

79 Las tipificaciones son categorias que tienen un origen social y que hacen posible la interaccién. En la vida cotidiana, las personas utilizan
tipificaciones sobre los otros y sobre las situaciones para orientarse en cada curso de accién que emprenden. La accién humana requiere, para
el actor, un grado de previsibilidad. Asi, “el hombre tipifica su propia situacién dentro del mundo social y las diversas relaciones que tienen
con sus semejantes y los objetos culturales” (Schutz, 1976:233 en Ritzer, 1993). Estas tipificaciones pueden convertirse en ideas prejuiciosas
o estigmatizantes sobre los otros. Ciertamente, las tipificaciones que operan en el ambito educativo, no son neutras.

80 Para futuros desarrollos nos interesa explorar la relacién que existe entre los supuestos de los docentes y sus practicas con las estrategias
de segmentacion que proponen las escuelas dentro de su matricula, por ejemplo, tomando examenes para seleccionar tipos de alumnos
segun turno.
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quiere estudiar (Docente 1).

Como correlato de estas percepciones entre los distintos estudiantes a los cuales ensefia y los
turnos escolares a los cuales asisten, el Docente 1, en relaciéon con el futuro de ellos, manifesté una
mirada escéptica. Desde su posicién, considera que la posibilidad de que los estudiantes del turno
mafiana asistan a la universidad (grupo al que define como “de clase media”) es factible, y otros logra-
ran pertenecer a un mundo social a través de estar incluidos en el mercado laboral. En cambio, “los de
la noche” parecen no tener las mismas posibilidades ni los mismos canales de integracidn.

El docente no solo percibe diferencias entre las poblaciones de los distintos turnos del caso bajo
analisis, también observa diferencias entre las poblaciones de las diversas instituciones escolares en
las cuales trabaja. Segin su punto de vista, esta imposibilidad se basa en aspectos de orden individual
y personal de los estudiantes: edad, intereses, situacién familiar, y en la imposibilidad de poder elegir,
lo cual cancela cualquier posibilidad de futuro préspero.

Son papas y mamas. Eso es una realidad que se les presenta sin que ellos quieran. Y no me parece que
el tema ahi sea determinante en la edad. Lo terrible en esa determinacion es que ellos nunca eligen.
El tema no es que son padres jovenes, el tema es que ellos no eligen ser padres (...) como que les
viene siempre la realidad dada pero nunca terminan de decidir nada. Y vuelvo a repetir, el conflicto,
el problema, no estd puesto ahi en la edad. Es en la imposibilidad de elegir, todo les viene de arriba
sin que ellos puedan saber donde el baldazo va a venir... (Docente 1).

En contraposicion, y en relacion a los alumnos del turno noche, el Docente 2 ha podido identificar
la posibilidad que sus alumnos contintien la universidad. Esta posibilidad futura, de acuerdo con su
lectura, viene asociada a su condicién de adultos estudiantes y la idea de la voluntad individual:

Y eso me encanta, porque cuantas veces yo estoy en un curso, turno mafiana, turno tarde, que son
otras circunstancias, otras edades, y les pregunto a los chicos: “;Chicos qué van a hacer el afio proxi-
mo, van a tener que estudiar una carrera, qué van a hacer, van a tomarse el famoso afio sabatico?”
(....) Quiero ver qué perspectivas tienen ellos. Y...y bueno veo que poco a poco se les despierta el in-
terés. En este tercero, la particularidad que tiene es que me gusta, porque ya ellos mismos me dicen:
“No, profe yo tengo el suefio de seguir arquitectura, ;usted qué cree?”. Me parece barbaro, perfecto.
“;Pero podré?”. “;Por qué no? Depende de vos” (Docente 2).

En la misma direccion, existen investigaciones que -a partir de un abordaje cualitativo- analiza-
ron los relatos construidos por los docentes acerca de como se imaginan el futuro para sus alumnos,
dando cuenta de cdmo segun el contexto varian estas visiones. La relevancia de analizar tales visiones
subyacen en que los veredictos, en relacion con los futuros, producen un efecto destino y que los rela-
tos del futuro de los profesores son reveladores de la posicion de los docentes ante los estudiantes y
de las posibilidades que realmente habilitan para los jévenes (Ziegler, 2004).

El Docente 2, por su parte, describe a los alumnos del turno noche como “apdticos”, pero lo vincula
con sus biografias escolares y sus condiciones materiales de existencia: son trabajadores. Segtin su
punto de vista, sus alumnos tienen poco margen de eleccidn por las responsabilidades que asumen,
no obstante, no cancela la posibilidad de cambio en un futuro menos inmediato: “obtener un titulo
les abriria otras oportunidades”. Podria considerarse que en su percepcién predomina una mirada
“paternalista” con cierta “sintonia emocional y afectiva”® -son “nuestros chicos”- y adjudica parte de
la apatia a las condiciones sociales particulares de los estudiantes (necesidad de incorporarse prema-
turamente en un mercado laboral adverso, maternidades y paternidades tempranas).

Bueno, este, es un curso en el cual (...) son otras circunstancias de trabajo, otro tipo de chicos (...)
Es un curso bastante...apatico, por ahi lo que ocurre es que son circunstancias en las cuales hay que

81 Asimismo, con abundante evidencia empirica recolectada a través de estudios de casos, dara cuenta como la “sintonia emocional y afec-
tiva” constituia ya en ese entonces una estrategia docente para la relacion con los alumnos de sectores populares, desplazando aspectos
pedagdgicos (Gdmez, 1994).
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cotejar la historia de cada uno, ;no? Uno no va a estudiar en un turno vespertino, turno noche, por-
que quiere. Digamos: hay que ver que son gente que trabaja, hay algunos que son padres, este, pero
veo que tienen una constancia (...) yo creo que lo que los motiva a estos chicos es fundamentalmente
obtener su titulo secundario para después se les abra otro panorama (Docente 2).

Ahora bien ;En qué medida estas percepciones sobre estas dificultades -los alumnos que traba-
jan, son padres, ausencia de apoyo familiar- se traducen en una practica docente particular en el aula?
Que los docentes conozcan las condiciones sociales de estos alumnos y por lo tanto puedan realizar
un diagndstico no se traduce directamente en propuestas en el aula particulares, como veremos a
continuacion.

» Decisiones docentes: el curriculum ensefiado

En otros casos analizados en la investigacion -escuelas estatales a las cuales asiste mayoritaria-
mente los sectores medios- (Gomez, et al. 2015), observibamos que para los docentes entrevistados
la distancia entre curriculum oficial y curriculum ensefiado®? esta atravesada por variables diver-
sas: el contexto social, la realidad institucional, el tiempo y las caracteristicas de los estudiantes. Los
docentes identifican que estos aspectos influyen directamente en la selecciéon de contenidos, en su
nivel de complejidad y en la metodologia de su ensefianza. Aunque con diferencias significativas en
la apropiacion que realizan los docentes consultados, en ningin caso el curriculum oficial es mera-
mente prescriptivo. Es interesante sefialar que en los casos analizados, se realiza en forma personal
y privada, es decir, que el curriculum ensefiado es resultado de una decision aislada que los docentes
llevan adelante en funcién del modo en que interpretan las variables mencionadas con anterioridad
(Zibecchi, et al. 2015).

Ahora bien, en el caso analizado, la distancia entre el curriculum oficial y el ensefiado se mantie-
ne. Sin embargo, esta brecha se encuentra signada por el turno en el cual se ejerce la docencia. Por
ejemplo, en el turno noche parece intervenir una estrategia “clase por clase” sin una secuenciacion de
contenidos. Para el entrevistado, esta ausencia de secuenciacién de contenidos entre clase se debe al
ausentismo de los alumnos, los alumnos crénicos, entre otras dificultades que se le presentan. Segin
su propio relato:

...S1 es importante planificar y de diferentes maneras. Una cosa es para los colegios a la mafiana, otra
cosa es para los colegios a la tarde, y otra cosa es para los colegios a la noche (...) En lineas generales
yo tengo tres planificaciones diferentes, una que tiene que ver con la mafiana, una que tiene que ver
con la tarde y una que tiene que ver con la noche. Y son totalmente diferentes (...) ;Qué sentido tiene
armar una clase en la cual yo voy a ver los contenidos de una, de otra, de otra, si en la cuarta clase
no voy a tener los mismos alumnos? Lo que mejor resultado me dio a mi es empezar y cerrar algo en
la misma clase. Tengo que construir en la misma clase, tengo que presentar un tema, tratar de darle
un cierre, interesante, profundo, determinante, algo que movilice hacia el final, que ellos puedan
terminar de llevarse algo, pero que empieza y termina (Docente 1).

Al ser consultado por el programa presentado, el docente sefiala que solo es un formalismo que
present6 hace 15 afios. En este contexto, entonces, el programa se vuelve un tramite administrativo
mas de la burocracia escolar, que no da cuenta de lo que realmente sucede en el aula y en la escuela.
Este docente no considera que las particularidades de sus alumnos, los cambios que en ellos se pro-
ducen, tengan que estar presentes ni el programa ni en las planificaciones; no considera a “la ense-
flanza como una accién intencional de transmisién cultural” (Davini, 2008:17) sino como ‘un hacer
lo que se puede’.

82 Para dar cuenta de como operan estos procesos en el sistema escolar el curriculum ensefiado resulta un objeto de estudio privilegiado, en
contraposicion al prescripto (u “oficial”) refiere a los contenidos que son efectivamente ensefiados a partir de un proceso de transformacién
que se da en multiples niveles, pero cuya concrecidn final es en el aula. Este concepto proviene de un enfoque procesualista del curriculum
(Sacristan, 1988; Gvirtz y Palamidessi, 2005; Terigi, 1999).
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Acd a la noche hace cada uno lo que quiere. Yo no presento mas programas, no presento mas planifi-
caciones, es totalmente absurdo, preparar una planificacién y presentar un programa, porque es in-
sostenible, porque si yo tuviese que presentar un programa, ;qué tendria que presentar? (Docente 1).

En cambio, el docente 2 encuentra entre la distancia del curriculum oficial y el ensefiado, un espa-
cio de libertad. Admite que los docentes son libres de adaptar sus programas y también vincula esta
posibilidad con las caracteristicas de los cursos y sus poblaciones:

Si. Si, cada uno esta en libertad de hacer, de qué manera, porque es un tema de que no todos los
cursos son iguales. No todas las exigencias van a ser las mismas. Entonces uno tiene que adaptarse,
yo no les puedo pedir un libro a los pibes porque no me sirve que lo lleven uno o dos y el resto no lo
lleva. Uno tiene que ver: “;a estos pibes les puedo pedir un libro? ;A estos chicos les puedo pedir un
libro? ;Estan en condiciones de traerlos?” (Docente 2).

Como pudo observarse, ambos docentes encuentran limitaciones - institucionales, de voluntad
de los estudiantes, de recursos, etc.- para trabajar con los alumnos del turno noche. Sin embargo
mientras que el docente 1 tiene una mirada escéptica de los cambios frente a estas condiciones, el
docente 2 piensa propuestas en relacidon con los cambios de programa, la planificacién y la utilizacién
de recursos variados por clases, que supone que pueden ayudar a los aprendizajes de los estudiantes.

> Ensenar ciudadania en el aula

Estas diferencias en las practicas pedagégicas vinculadas con los supuestos de los docentes y las
desigualdades sociales, promueven una diferenciacién en la formacion del alumno como ciudadano,
no solo en el plano académico (en los saberes y contenidos que se apropian) sino en el compromi-
so activo y en sus percepciones como sujetos de derechos y obligaciones.®® En este sentido, resulta
relevante remarcar que la ensefianza de las Ciencias Sociales realiza aportes no sélo en lo que se
refiere a los modos de pensar, sino también con respecto al saber hacer que pueden aprehender los
estudiantes: un conjunto de técnicas que, aunque son tacitamente exigidas por todas las ensefianzas,
raramente son objeto de una transmisiéon metédica. Precisamente, ofrecer esta tecnologia de traba-
jo intelectual es una manera de contribuir a reducir las desigualdades ligadas a la herencia escolar
(Bourdieu, 2005), o bien, profundizar estas desigualdades cuando ellas faltan.

Sobre la enseflanza de contenidos vinculados con la ciudadania, el Docente 1 advierte nuevamente
las diferencias segtin el turno y la poblacion de alumnos,? en la medida que no considera que pueda en-
sefarles a todos sus alumnos dichos contenidos. Ademas, no supone que haya estrategias didacticas que
faciliten este acercamiento, ni que existen coyunturas o escenarios de actualidad mas propicios (por
ejemplo, un afio electoral en el cual sus alumnos deben votar). Es decir, no considera que el contexto de
una agenda electoral influya en la posibilidad de que sus alumnos aprendan sobre estos temas:

...las veces que me meti en algo que tiene que ver claramente con participacién politica, participa-
cién ciudadana, estan ajenos, totalmente, a la noche no les interesa absolutamente nada, nada. (...)
me di cuenta de que el trabajo por ahi de presentar las diferentes organizaciones a veces, de partici-
pacion, de como uno participa en forma ciudadana, de qué manera c6mo, es parte de una sociedad,

83 Para el trabajo de la formacion de la ciudadania en la escuela, en el disefio de investigacién nos apoyamos en los aportes de Alina
Larramendy e Isabelino Siede (2013).

84 De las observaciones de clases (Docente 1) en términos generales se puede decir que la ensefianza aparece concebida como transmisién
de informacidn. Los contenidos son fundamentalmente de naturaleza factual, es decir, que se refieren a datos, hechos, fechas y conceptos
gue son ensefiados como realidades objetivas, que los estudiantes incorporan de modo mecanico, a través de la memorizacion y la repro-
duccion de los mismos. En varias oportunidades se ha podido advertir que la propuesta de ensefianza suele tener dos grandes momentos. En
los inicios de las clases, las actividades de ensefianza suelen ir alternando entre la exposicidn y el dictado. Respecto de la primera, en algunas
ocasiones es una exposicion dialogada y en otras tradicional. Incluso en estas ocasiones, en las que la exposicidon es sélo unidireccional, cabe
destacar que el docente va narrando los hechos de |a historia con mucho entusiasmo, casi teatralizando y poniéndose en el lugar de los acto-
res que participaron de los acontecimientos. Se puede percibir que este modo “carismatico” de narrar la historia, logra una relaciéon empatica
con los estudiantes que propicia un ambiente de aprendizaje propicio. En un segundo momento de la clase, el docente suele entregar algin
pequefio articulo, resumen, nota periodistica que resume aquello que fuera trabajado.
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parte de un colectivo, es absurdo totalmente, porque no tiene el mas minimo camino para llegar a
eso (Docente 1).

El Docente 1 advierte que la ensefianza de la ciudadania interesa en mayor medida a los estudian-
tes del turno mafiana porque la tematica tiene que ver con ellos, con sus posibilidades, sus intereses
y con su futuro. Es categoérico al respecto:

A la mafiana si, a la mafiana si. Pareceria ser como que en mayor o menor medida lo que tiene que
ver con la participacién y el componente de uno dentro de una sociedad como objetivo de logro, de
dignidad del ser humano, de ellos mismos precisamente, para ser parte de un colectivo se trabaja
durante todo el afio (...).

Segun el profesor de Historia entrevistado (docente 2), la ensefianza de su disciplina y la relacién
con la formacion de sus alumnos como ciudadanos se vincula con la posibilidad de comprender la
realidad actual, aunque las expectativas y exigencias sean menores hacia sus alumnos del turno no-
che, por su condicién de alumnos trabajadores.

...yo creo siempre que para tener digamos, intentar comprender un poquito mejor la realidad actual
es que hay que estudiar historia. Yo obviamente creo que cada docente estamos enamorados de
nuestra materia, ;no? Y yo creo que a mi por lo menos me sirvié mucho para entender actualmente
sobre todo las instancias politicas, econdmicas, seguramente hoy los chicos no tomaran conciencia
de que aprender historia me sirve para algo, pero con el paso y el devenir del tiempo no tengo dudas
de que asi sera (Docente 2).

En consecuencia el profesor de Historia entrevistado, disefid el programa privilegiando la historia con-
temporanea, haciendo hincapié en lo que ocurri6 en la Argentina. Considera que hay temas que son mas
interesantes para los alumnos porque son mas recientes y podrian permitir un acercamiento a través
de otro tipo de estrategias mas interactivas. Sin embargo, su iniciativa se ve limitada, ya que en su relato
expresa limitaciones institucionales y personales que le impiden concretar las estrategias mencionadas.

...Uno intenta siempre, porque la mejor manera también lo que dicen ustedes que es que ellos lo vean
en la cotidianidad, en la realidad actual. Porque hablar del imperialismo del siglo XIX los chicos lo ven
demasiado lejano. Hablar de dictaduras y uno por ahi no, no, no les muestra con alguna pelicula, con
algunas fuentes, eh, o por ahi, recorriendo algun centro clandestino de detencidn, llegado el momento,
con un quinto afo, yo creo que tienen ya otra mirada, no queda ya en el abstracto tanto (Docente 2).

Por ultimo, al indagar sobre la formacién como ciudadanos la misma aparece vinculada a la res-
ponsabilidad, entendida como obligacién, como cumplimiento a la norma. De acuerdo a su posicién
docente, considera que los valores que se ensefian y exigen en el ambito aulico, son los mismos que
se esperan desarrollar en ambitos extraescolares como el trabajo. Desde su mirada, el ejercicio de la
ciudadania se encontraria mas vinculado -y restringido- al cumplimiento y la responsabilidad frente
a las obligaciones como estudiantes y como trabajadores:

La responsabilidad. Para mi es fundamental eso que entiendan. Yo no pido el trabajo practico por
una cuestion de, que me cumplan a mi. No. Ellos se tienen que acostumbrar que el dia de mafiana,

el patrdn, les vaya a encargar un trabajo, el jefe de la oficina, el que fuere y lo tienen que cumplir...
Fundamentalmente, yo creo que enseil6 todo esto por una cuestidn de responsabilidad (Docente 2)

» Consideraciones finales

En esta ponencia intentamos relevar supuestos de los profesores entrevistados -construidas
desde sus posiciones docentes- y propuestas que implementan en diferentes contextos: diferentes
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escuelas de Ciudad de Buenos Aires, diferentes cursos, diferentes turnos (mafiana, tarde y noche).
Entendemos que las situaciones de ensefianza son complejas y la investigacién requirié reducir esta
complejidad abordando tres aspectos que nos parecieron centrales: los supuestos, el curriculum en-
seflado y algunos aspectos de la ensefianza de la ciudadania asociados a su disciplina.

La investigacion en curso®® que estamos desarrollando da cuenta de algunos elementos que consi-
deramos que es importante destacar para futuros desarrollos que seran indagados. En primer lugar,
en términos analiticos, consideramos que la profundizacion en el estudio de las relaciones complejas
y dindmicas entre los supuestos que construyen los profesores sobre sus alumnos -desde su posicion
docente- y el curriculum ensefiado en ciencias sociales es una puerta de entrada privilegiada para
indagar modalidades bajo las cuales se produce (y reproduce) la segmentacion y la desigualdad edu-
cativa, tal vez no lo suficientemente exploradas por la produccién académica.

En relacion con lo anterior, a un nivel empirico, observamos una fuerte diferenciacidn de los perfi-
les y capacidades de los estudiantes dentro de una misma institucidon -en este caso, marcadas por los
turnos- que esta presente en las percepciones y discursos de los docentes, construida y remarcada
por ellos y que trae una serie de consecuencias aparejadas. Los docentes toman distintas decisiones
en torno el curriculum a ensefiar —~de acuerdo a estas tipificaciones por ellos construidas- que se tra-
ducen para sus alumnos en diferentes propuestas de contenidos y desarrollos metodolégicos en sus
clases. Y, por lo observado, éstas distintas decisiones implican la formacién de habilidades vinculadas
con el ejercicio de la ciudadania que ubicarian al estudiante, en el futuro, en un rol como ciudadano
diferente (parafraseando a Tenti Fanfani (2007), el que no tiene el poder de decir lo que siente, lo que
desea o no desea, tiene que delegarlo). Por lo tanto, un interrogante para tener en cuenta es el modo
bajo el cual estas propuestas y seleccion de contenidos reproduce desigualdades en el aula, cuestion
que sera abordada en indagaciones posteriores y a medida que se vaya ampliando el universo de
indagacion.

Ciertamente la desigualdad educativa que se manifiesta a nivel social se traduce en: males con-
diciones laborales para los docentes, distintos y desiguales origenes de los estudiantes, entre otros
elementos. En este contexto, la investigacion en curso se propone pensar en torno a la labor cotidiana
de los docentes, sus distintas construcciones subjetivas realizadas en torno a los estudiantes y la po-
tencialidad de las materias vinculadas con el campo de las ciencias sociales para la construccién de
ciudadanos auténomos, independientes y criticos de su realidad social, para los cuales el paso por la
escuela secundaria sea el horizonte de posibilidad de “pelear” por su inclusién social.

Por otra parte, la imposibilidad de cierre y de fijacion total de las posiciones docentes permite
tornar visible el caracter dindmico y relacional de estas posiciones (Vassiliades, 2011) y, ademas, ver
el modo en que se introducen disputas por el sentido de la docencia en torno a sus practicas. Como
vimos los supuestos por ellos construidos son dindmicos, cambian segin las poblaciones a las cuales
ensefan, las instituciones y también los turnos en los cuales se ubican cada curso. También pudimos
observar como predominan posiciones que por momentos cancelan la posibilidad de un futuro mejor
mas inmediato, no obstante las mismas también estan sujetas a cambios y disputas de sentido. En
este sentido, queda abierta la posibilidad de volver a pensar el qué, el para qué y el cémo ensefiar cien-
cias sociales -en este caso, pensadas a partir de las asignaturas de Historia y Educacién Civica- como
una tarea prioritaria a trabajar desde la funcién politica de la escuela en general y desde el quehacer
docente en particular como actores relevantes de estos espacios.
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