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La investigacion en la formacion docente

PRESENTACION

La investigacién educativa es una de las funciones basicas del nivel de Educacion
Superior, contemplada en el articulo 72 de la Ley de Educacion Nacional (N° 26.206).
En este sentido, desde la politica nacional de formacidon docente se incentiva la
investigacion y la innovacion educativa vinculadas con las tareas de ensefianza, la
experimentacion y la sistematizacién de propuestas que aporten a la reflexion y la
mejora de las practicas educativas. Se propone también la coordinacién y articulacion
de acciones de cooperacién académica e institucional entre los institutos de educacién
superior de formacion docente (ISFD), las instituciones universitarias y otras
instituciones de investigacidn educativa.

Asi, desde el 2007 el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) lleva adelante la
funcién de investigacion enmarcada en lo planteado en la Estrategia 8 del Plan
Nacional de Formacion Docente (Resolucion CFE N2 23/07). Actualmente se encuadra
en el Plan Nacional de Formacion Docente 2012-2015 (Res. CFE N° 167/12), en la linea
de trabajo IV, que propone el fomento de la funcidn de investigacién en los Institutos
Superiores de Formacion Docente; la produccién de conocimiento en areas de
vacancia, la difusion de las producciones y la articulacion de acciones de investigacion,
desarrollo profesional, formacidon docente continua y TIC, mediante el apoyo técnico y
financiero a iniciativas que indaguen sobre problematicas surgidas dentro del sistema
formador con el objetivo de que el resultado de sus indagaciones impacte
positivamente sobre las précticas de la formacién docente.

Una linea de trabajo fundamental para materializar esta funcién es la Convocatoria de
Proyectos de investigacion “Conocer para incidir sobre las practicas pedagodgicas”
destinada a los ISFD de gestion estatal de todo el pais. Esta convocatoria se desarrolla
anualmente con la intencién de fomentar y fortalecer la produccién de conocimiento
en los ISFD; promover el desarrollo de investigaciones que contribuyan a la
identificacidon de problemas y desafios del sistema formador y del sistema educativo;
promover el andlisis de prdcticas pedagdgicas; favorecer la conformacién de equipos
de docentes y estudiantes de los ISFD para la construccién colectiva de conocimiento;
difundir los resultados de las investigaciones a los ISFD y a las demas instituciones
educativas del sistema educativo, tendiendo puentes entre las practicas de
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investigacion y las prdcticas educativas, con el propdsito de que se constituyan en
insumos para disefiar y/o implementar estrategias que contribuyas a la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Para acompaiar el desarrollo y puesta en accién de las investigaciones esta
coordinacion realiza, entre otras acciones, talleres metodoldgicos y de escritura
académica de informes finales de proyectos financiados de ISFD de todo el pais. Estos
informes son evaluados por los miembros de la Comisidon de Evaluadores Externos,
quienes también participan en la seleccidn inicial de los proyectos.

Resulta indispensable dar a conocer, discutir, contrastar, interpretar y validar los
resultados alcanzados por estas producciones. Esto permite usar y analizar la
informacién producida por los ISFD; generar redes de trabajo y espacios de debate
sobre los posibles usos practicos de los resultados de las investigaciones; colaborar en
la formacion de investigadores en los ISFD. De esta forma las acciones de difusién e
intercambio resultan indisociables de los procesos de investigacion.

Esta difusidon puede realizarse de diversas maneras: en soporte papel y en soporte
digital; como informes finales, libros, capitulos de libros, articulos, ponencias, dossiers,
estados del arte, bibliografia de espacios curriculares. De esa forma, varios son los
espacios especificos para su lectura y discusidén: ateneos, reuniones institucionales,
reuniones interinstitucionales, jornadas, congresos, aulas, bibliotecas.

En esta oportunidad, la Coordinaciéon de Investigacidon Educativa del INFD, continuando
con la politica de difusion de resultados de investigacién, presenta un conjunto de
informes correspondientes a la Convocatoria de proyectos de investigacién “Conocer
para incidir sobre las practicas pedagdgicas” del afio 2008. Estos informes son
producto de investigaciones tedricas y empiricas que responden a problematicas
educativas identificadas por los equipos de investigaciéon. Aportan a la construccién de
marcos tedricos y estados del arte; a la difusién de experiencias y a la reflexion sobre
las practicas educativas e institucionales.

Los informes seleccionados fueron organizados en cinco capitulos de acuerdo con las
areas temadticas que abordan: Ciencias Naturales; Ciencias Sociales, Inclusién vy
Permanencia; Practicas de lectura y escritura Problematicas de Educacion Fisica.

El camino recorrido nos permite ser optimistas sobre los resultados de este didlogo
entre la investigacion y las practicas educativas. Podemos afirmar que resulta de
mucha utilidad para estudiantes y docentes, a ISFD y autoridades educativas visibilizar
estas producciones para reflexionar sobre lo que se hace, distinguir los principales
problemas y pensar posibles estrategias de intervencion.

Por todo ello, la Coordinacion de Investigacion Educativa del INFD espera que esta
serie de publicaciones se convierta en un aporte mas en la identificacion de
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complejidades propias del sistema formador y del sistema educativa, con la certeza de
gue no hay ninguna posibilidad de inclusién social sin una educacién de calidad.

Coordinacién de Investigacion
Instituto Nacional de Formacidon Docente
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CAPITULO 1: CIENCIAS NATURALES

Este capitulo tiene como propdsito poner a disposicion los informes finales de dos
investigaciones que indagan en cuestiones vinculadas con la ensefianza y el
aprendizaje de las Ciencias Naturales en Nivel Primario y Secundario.

En primer lugar presentamos el informe de resultados de la investigacién “Incidencia
de un trabajo de investigacion sobre los cambios actitudinales para el aprendizaje de
las Ciencias Naturales en el Nivel Secundario” desarrollada en el contexto del Instituto
Superior de Formacién Docente “Dr. Bernardo Houssay” de Capilla del Monte,
Cordoba. Este trabajo busca analizar los cambios actitudinales ante el aprendizaje, en
alumnos del ciclo superior de una escuela secundaria, antes, durante y después de
participar de una experiencia de investigacién en Biologia.

En segundo lugar se pone a disposicion el informe confeccionado por investigadores
del Instituto Superior de Formacién Docente "Martha A. Salotti" de la localidad de
Jovita, Cérdoba. Este trabajo recoge los resultados de la investigacién “La ensefianza
de las Ciencias Naturales en escuelas de Nivel Primario de Jovita, provincia de Cordoba.
Andlisis de obstdculos epistemoldgicos y metodoldgicos identificados 'y
posicionamiento docente ante los mismos”. La misma intenta avanzar en el
conocimiento sobre los campos y/o temas de las Ciencias Naturales que generan mas
dificultades en las practicas pedagdgicas de los docentes de las escuelas primarias de la
localidad, las causas a las que se deben las mismas, y las actitudes que asumen éstos
antes las dificultades identificadas.

10
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INCIDENCIA DE UN TRABAJO DE INVESTIGACION SOBRE LOS
CAMBIOS ACTITUDINALES PARA EL APRENDIZAIJE DE LAS
CIENCIAS NATURALES EN EL NIVEL SECUNDARIO

PROYECTO N° 373

EQUIPO DE INVESTIGACION
Director: Alicia Maria Bravino

Integrantes: Leonardo Piazza; Luis Volkmann; Joaquina Zuloaga; Ana
Scopel; Leandro Luna, Marcelo Chalar; Daniela Lopez; Georgina Hogg;
Virginia Gdmez

Instituto Superior de Formacion Docente “Dr. Bernardo Houssay”, Capilla
del Monte, Cérdoba
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INTRODUCCION

El presente proyecto surge como un trabajo de interaccidn entre los docentes de las
areas pedagdgicas y especificas del Profesorado de Biologia a fin de realizar acciones
sobre el desinterés de los estudiantes del Nivel Secundario por las Ciencias Naturales.
Las estrategias pedagdgicas para la ensefianza de las ciencias necesitan de esta
articulacion permanente, ya que retnen con un mismo fin a las Ciencias Sociales y
facticas, de conocida controversia tanto a nivel epistemoldgico como en la practica
docente. Un aspecto original y relevante de esta investigacién es la ejecucidon de dos
proyectos en uno, ya que la estrategia de intervencién pedagdgica por si misma
constituye un trabajo de investigacién especifico en Ciencias Naturales, cuyos
resultados serdan de suma importancia en dicha drea. Con este procedimiento se
evaluara el impacto de la intervencién pedagdgica sobre los cambios actitudinales en
el aprendizaje de las Ciencias Naturales. Es muy importante considerar y distinguir los
dos niveles de proyectos para comprender el presente trabajo, ya que ambos se
ensamblan, interactian y condicionan permanentemente. De ahora en mas
llamaremos al primer nivel P.l.LA. (Proyecto de Investigacién sobre Actitudes) y al
segundo nivel P.E.E.A. (Proyecto Especifico Especies Autdéctonas) Nuestro objetivo
fundamental del P.I.A. fue analizar los cambios actitudinales, en alumnos del Nivel
Secundario que participaron del P.E.E.A.; evaluar en qué momento del proceso de
investigacion que llevan adelante los alumnos se producen cambios actitudinales
significativos para el aprendizaje de la ciencia y cuales son las actitudes
predominantes. La pregunta problema eje del P.lLA. es écudles son los cambios
actitudinales ante el aprendizaje de las Ciencias Naturales de los alumnos de 42 y 59
afio del Ciclo Superior de una escuela secundaria de La Falda, Cérdoba, cuando
participan de una investigacion especifica en biologia (P.E.E.A.)?

La estrategia pedagdgica de la puesta en marcha de un proyecto especifico sobre
especies autdctonas de la zona (P.E.E.A.) se llevé a cabo con alumnos que cursaban 42
afo durante 2009 y continuaron en el proyecto durante el afio 2010, mientras

cursaban 52 afio de la orientacion Ciencias Naturales del ciclo de especializacién de la
escuela. En este proyecto fue muy importante la interaccion con investigadores
universitarios de la Facultad de Agronomia, Universidad Nacional de Buenos Aires,
Laboratorio Sierras, Sede Punilla, creando asi un equipo de trabajo con un marco
tedrico y practico sobre un concepto de ciencias, de trabajo cientifico y de su
ensefianza. Nuestro enfoque para la investigacion fue cualitativo. La recoleccién de
datos incluyd observaciones, registros de campo, encuestas y entrevistas que
permitieron el andlisis comprensivo e interpretativo de los datos. Este aspecto fue
complementado con el uso de escalas tipo Likert, instrumento cuantitativo que
posibilitd sistematizar aspectos de las actitudes que deseabamos valorar. Para nuestro
enfoque tedrico hemos tenido en cuenta numerosos estudios que han sefalado que la
ensefianza transmite visiones de la ciencia alejadas notoriamente de la forma en que
se reconstruyen y evolucionan los conocimientos cientificos (McComas, 1998; Gil-

12
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Pérez y col, 2005). Son visiones empobrecidas y distorsionadas que generan el
desinterés, cuando no el rechazo, de muchos estudiantes y se convierten en un
obstaculo para el aprendizaje. Ello esta relacionado con el hecho de que la ensefanza
cientifica se ha reducido bdsicamente a la presentacion de conocimientos ya
elaborados, sin dar ocasidn a los estudiantes de asomarse a las propuestas
caracteristicas de la actividad cientifica. (Fernandez y col., 2002)

Numerosas investigaciones confirman la difusion de una imagen distorsionada vy
empobrecida de la ciencia y la tecnologia desvinculadas de la vida de los jévenes, en
las que el modo de ensefianza de las Ciencias Naturales podria estar contribuyendo a
transmitir, por accion u omisién.

El reconocimiento del creciente desinterés ha impulsado estudios al respecto en toda
la comunidad cientifica (Gabel, 1994; Fraser, 1998; Perales, 2000). Ellos remiten a la
siguientes preguntas équé implicancias tiene la clarificacion del concepto de ciencia
para su enseflanza?, en consecuencia ¢qué metodologias propias de la ciencia deben
aplicarse en el trabajo escolar? La reflexién que hemos venido realizando hasta aqui
nos lleva a considerar las diferentes visiones deformadas de la ciencia y sus
consecuencias para el aprendizaje. Por eso, en esta investigacion buscamos abordarlas
con la incorporacién de aspectos fundamentales de la educacién cientifica, a los que
habitualmente se presta escasa atencidn. Nos planteamos qué hacer para

abordar dichos aspectos y estudiar hasta qué punto una intervencién de este tipo
podria modificar las actitudes de desinterés y rechazo por las Ciencias Naturales que
manifiestan los alumnos.

Numerosos trabajos y autores sefalaron la importancia de las estrategias
procedimentales, entre ellas los trabajos de investigacién en la ensefanza de las
Ciencias Naturales (National Research Council, 2006). Sin embargo, la implementacién
de este tipo de herramienta pedagdgica procedimental entre los docentes esta aun
muy lejos de ser la dptima. A pesar de que entre los investigadores existe consenso
acerca de que una visidn real y no deformada de las Ciencias Naturales seria la mejor
herramienta pedagdgica para crear actitudes positivas en los alumnos, no conocemos
estudios que evalien el impacto en los cambios actitudinales de los estudiantes del
Nivel Secundario, provocados por su intervencién en un proyecto de investigacion
escolar. Tampoco se han encontrado datos que indiquen cudl o cudles son los
momentos de mayor impacto sobre el interés para la generacion de actitudes positivas
hacia el aprendizaje de las Ciencias Naturales. En la publicacién citada (National
Research Council, 2006) se hace especial énfasis en llevar a cabo trabajos de
investigacion en Ciencias Naturales que involucran la generacion de resultados
originales. Un estudio de flora o fauna autdctonas y la importancia que estos
resultados implicarian para el cuidado y la preservacién del medio ambiente regional
(P.E.E.A.) resultaba un campo propicio para llevar adelante nuestra investigacion
(P.IL.A.).
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Para el aprendizaje significativo de los conocimientos cientificos es necesario tener
presentes los aspectos actitudinales, porque la construccidn del conocimiento no se
realiza sin emociones movilizadoras de actitudes. Solo si se producen aprendizajes
significativos sobre el tema de estudio podran movilizarse las actitudes que ese
contenido conlleva. Para la definicion de contenidos actitudinales nos basamos en el
documento de trabajo de Rodes Sala, M. J. (2007), que incluye valores, actitudes y
normas. Entendemos por valores los principios éticos con respecto a los cuales las
personas sienten un fuerte compromiso emocional y que emplean para juzgar sus
conductas (Vander Zanden, 1990). Las actitudes son consideradas como la
organizacién relativamente duradera de creencias en torno a un objeto o situacion que
predispone a la persona a responder de determinada manera (Rokeach, 1968). Las
normas son las reglas que determinan lo que hay que hacer o no. Estos tres aspectos

de los contenidos actitudinales van unidos indefectiblemente a los contenidos
conceptuales y procedimentales a ensefar. Toda actitud posee tres componentes
fundamentales: el cognitivo (conocimiento, opinidn, idea o pensamiento), el afectivo
(sentimientos, preferencias) y el conativo o intencional (tiene que ver con la intencidn
o inclinacion voluntaria de llevar a cabo una determinada accion o conducta). Las
actitudes se caracterizan porque se adquieren como resultado de experiencias
personales. Se pueden aprender mediante el proceso educativo, se expresan por
medio del lenguaje verbal y no verbal (gestos, silencio, participacién, etc.), implican
una evaluacion de un objeto, situacidn o persona y son transferibles a situaciones
similares. Los contenidos actitudinales, para las Ciencias Naturales, se desarrollan en el
aula, en el laboratorio y/o en salidas de campo, sobre todo a través de técnicas
metodoldgicas (formas de hacer) y conductas priacticas.

La formacion de una actitud cientifica (contenidos actitudinales) esta estrechamente
vinculada al modo en que se construye el conocimiento (contenidos metodoldgicos), y
este modo se gesta en la interaccion con un particular objeto de conocimiento
(contenido conceptual) (Fumagalli, L. 1993). Coll, C. (1987) considera a las actitudes y
valores como un tipo de contenidos que pueden ensefarse y aprenderse, lo que
significa la necesidad de tenerlos en cuenta en el momento de disefiar las secuencias
didacticas, las actividades correspondientes para ello y las evaluaciones. En el Nivel
Secundario encontramos desafios que consisten, por un lado, en propiciar el desarrollo
de actitudes positivas hacia los contenidos cientificos; por otro lado, en encontrar
problemas genuinos relacionados con la vida real, interesantes para los alumnos, que
generen conflictos sociocognitivos en los que tengan que asumir un rol y ubicarse en
una situacion que los atrape. “... a esa edad es tipico que los alumnos se interesen por
cualquier otra cosa, menos por los temas académicos” (Torp, L. & Sage, S., 1998, 25).
Por ello, en el P.E.E.A., seleccionamos como metodologia didactica el Aprendizaje
basado en problemas (A.B.P.) ya que posibilitaba la bisagra entre el trabajo cientifico y
el trabajo en el aula.
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ENCUADRE METEODOLOGICO

El enfoque metodolégico elegido fue el interpretativo o hermenéutico. Lo
consideramos apropiado ya que contempla los significados que los actores atribuyen a
las relaciones y practicas educativas para comprender el sentido de los hechos aulicos.
En nuestro caso, los significados relacionados con las actitudes en el aprendizaje de las
Ciencias Naturales.

Esta metodologia nos permite considerar la conducta humana (en este caso, las
actitudes que estudiamos) como un signo cuya interpretacién se considera desde el
punto de vista del propio actor. De acuerdo con lo anterior, hemos recurrido a
observaciones y registros de campo, escalas Likert, entrevistas y encuestas como
instrumentos y herramientas de recoleccién de datos. Debemos tener en cuenta que
estos instrumentos recogen datos de la experiencia llevada a cabo como P.E.E.A. a
través de la cual indujimos, observamos, registramos y evaluamos los cambios
actitudinales como resultado de un proceso de ensefianza y aprendizaje. Con ello se
pretendia registrar, analizar y evaluar diversas manifestaciones de interés,
participacién, intercambio, compromiso, involucramiento, compaferismo; que suelen
estar poco presentes, o directamente ausentes en otras situaciones de aprendizaje.

El P.ILA. se llevé a cabo con alumnos que cursaron 42 aiio durante el 2009 y pasaron a
52 afio en el 2010. Esto permitid realizar el seguimiento de un proceso de cambio de
actitudes durante practicamente dos ciclos lectivos. Los alumnos pertenecian al Ciclo
Superior de la Orientaciéon en Ciencias Naturales de una escuela secundaria de La
Falda, Provincia de Cérdoba, y trabajaron en un proyecto especifico sobre especies
autoctonas (P.E.E.A.).

Si bien el enfoque metodoldgico predominante es el interpretativo (que realiza una
valoracién cualitativa), este trabajo se completa con un instrumento de base
cuantitativa que aporta datos complementarios desde otra perspectiva que posibilita
una mirada integradora. Nos preguntamos, entonces, ¢écuales son los cambios
actitudinales ante el aprendizaje de las Ciencias Naturales de alumnos de 4° y5° afio
del Ciclo Superior de una escuela secundaria de La Falda, Cérdoba, cuando participan
de una investigaciéon especifica en biologia?

El objetivo del P.I.A. a partir de la estrategia de intervencién, fue analizar los cambios
actitudinales en alumnos del Nivel Secundario antes, durante y después de participar
de un proyecto de investigacién en Ciencias Naturales (P.E.E.A.); y determinar en qué
momento del proceso se producen. Nuestros objetivos generales se centraron,
entonces en:

e Estudiar cudl es el impacto en las actitudes del aprendizaje de las Ciencias
Naturales a partir de una intervencién pedagdgica que promueve la actividad
cientifica en el aula.
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Realizar una descripcién y comparacién de actitudes ante el aprendizaje de las
Ciencias Naturales en distintos momentos del proceso de investigacion (P.E.E.A.).

Valorar cudles son las actitudes predominantes en el proceso de la investigacion.

Especificamente nos propusimos:

Describir y analizar cudles son los cambios actitudinales de los estudiantes de 42 y
59 afio de la Escuela Normal Superior “Arturo Capdevila”, cuando participan de una
investigacion especifica en biologia.

Analizar los cambios actitudinales en los estudiantes que participan del proyecto
de investigacion (P.E.E.A.).

Describir en qué momento del proceso de investigacion se producen cambios
actitudinales significativos para el aprendizaje de la ciencia.

Para responder a los planteos de la investigacién hemos realizado los siguientes pasos:

1)

2)

3)

Buscamos y seleccionamos definiciones de actitudes para construir nuestro
enfoque tedrico.

Disefiamos la implementacion de una estrategia de intervencion pedagdgica
(P.E.E.A.) que concretara la accidn cientifica en el aula, para estudiar su impacto
sobre las actitudes ante el aprendizaje de las Ciencias Naturales. El P.E.E.A. como
estrategia de investigacion del P.I.A. se realizé de acuerdo a los siguientes criterios:
el caracter regional del objeto (especies autéctonas de la zona); que el objeto de
estudio no tuviera antecedentes de investigacion previa en la regién (especies de
las que no se conocen modos de propagacion y por lo tanto aportaria un resultado
original en su investigacién); que los resultados tuvieran impacto y relevancia en el
cuidado del ambiente y en la calidad de vida de las personas (significativo en lo
personal y social).

Disefiamos e implementamos diversos instrumentos de recoleccidén de datos:

a) Escalas Likert suministradas en diferentes instancias del proceso del P.E.E.A. a
los 25 alumnos de 42 afio del Ciclo Superior de la Orientacién Ciencias Naturales. Se
aplicaron en la primera etapa del P.E.E.A., afio 2009, en tres momentos relevantes
para el proceso de este proyecto: al comienzo del P.E.E.A. (mayo) para conocer el
punto de partida en relacidn con las actitudes que se promueven en las clases de
Ciencias Naturales; en una instancia intermedia (agosto) para evaluar el proceso y
en otra final (noviembre) para verificar los cambios actitudinales después de las
salidas de campo y el trabajo de laboratorio. Durante el afio 2010 se continud
trabajando con el grupo que cursaba 52 afio, en ese momento 17 alumnos.
También se tomaron escalas likert en dos momentos, al retomar el P.E.E.A. (mayo)
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4)

5)

6)
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ya que el grupo se habia modificado por repitencia de algunos alumnos e
incorporacion de nuevos; y por ultimo al finalizar el P.E.E.A. (setiembre) después de
haber participado en la Feria de Ciencia Zonal y Provincial, como culminacion del
proceso del P.E.E.A. El administrar las escalas Llikert en diferentes momentos
permitio cotejar resultados iniciales, procesuales y finales.

b) Observaciones de clases, como ingreso exploratorio al campo.

c) Registros de observaciones de salidas de campo, mediante relatos etnograficos,
fotograficos, diarios de campo y planillas sintesis.

d) Registros de observaciones de trabajos de laboratorio realizados a través de
relatos etnogréficos, registros fotograficos y diarios de campo.

e) Encuestas y entrevistas.

Realizamos la recoleccién de datos en campo a través de los instrumentos citados
anteriormente. Fue llevada a cabo por los alumnos residentes del Profesorado de
Biologia que colaboraron con la investigacion P.E.E.A.

Sistematizamos los datos en categorias para su analisis. Las categorias se refieren,
por un lado, a las tres instancias de trabajo con los alumnos; salidas de campo,
experiencias en laboratorio y participacién en la Feria de Ciencia (instancia no
prevista inicialmente), donde quedarian de manifiesto actitudes positivas / neutras
/ negativas; transitorias / permanentes, respecto de las clases de Ciencias
Naturales. Estas categorias se conjugan con otras (que surgen al analizar los datos
obtenidos) que se refieren a tres tipos de actitudes identificadas, que contemplan
distintos aspectos de la conducta y del compromiso de los estudiantes en Ciencias
Naturales: el compromiso con el entorno bioldgico, la busqueda de conocimientos
cientificos y profundizacién de conocimientos en general, la participacion y la
cooperacion. Durante el proceso de recoleccidn y analisis, revisamos los datos que
ibamos obteniendo y consideramos la necesidad de complementar con otro
instrumento; por tal motivo elaboramos un cuestionario abierto. Ello surge de
constatar que los resultados que se iban recabando no estaban totalmente de
acuerdo con las observaciones directas y relatos circunstanciales de los actores (de
los que no habia registros).

Sobre ese analisis comenzamos a interpretar los datos tratando de responder al
problema y a los objetivos planteados.
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DESCRIPCION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS.

Para recolectar datos, se eligid inicialmente la escala Likert porque la consideramos
pertinente para evaluar actitudes relacionadas con el aprendizaje de las Ciencias
Naturales desde un enfoque cuantitativo.

Las escalas Likert fueron aplicadas en diferentes instancias del proceso del P.E.E.A.
durante el 2009 en tres momentos (mayo/agosto/noviembre). En la primera instancia,
para indagar sobre el punto de partida (en cuanto a las actitudes); luego para analizar
el proceso de modificacion de las mismas. Finalmente, en el afio 2010 se aplicé en dos
momento: en mayo porque el grupo se habia modificado por repitencia de algunos
alumnos e incorporacion de nuevos y en setiembre al finalizar el P.E.E.A. para cotejar
resultados iniciales, procesuales y finales.

El grupo involucrado en el P.LA. (grupo tratamiento) estuvo constituido por
estudiantes de ambos sexos de Nivel Secundario de 42 afio durante el 2009 (42 Nat-
2009, N=29) y que pasaron a 52 afio en el 2010 (52 Nat-2010, N=17), Ciclo de
Especializaciéon de la Orientacién en Ciencias Naturales de la escuela secundaria de La
Falda. Como grupos control, se estudiaron los alumnos de la Orientacién en Ciencias
Sociales de la misma escuela y en los mismos periodos lectivos (42 Soc-2009, N=26 y 52
Soc-2010, N=21); con el fin de comparar los resultados con estudiantes de la
Orientacién Ciencias Naturales. Segun la apreciacién del analizador técnico de las
escalas Likert, estas no tuvieron éxito como instrumento, fundamentalmente porque
se respondié al azar, como fue evidenciado al aplicar el modelo de Rasch. En
consecuencia, se sugirié emplear una escala similar pero realizada en forma oral e
individual por un docente. Si bien este instrumento cumplia la condicién de
confiabilidad, luego constatamos que no era suficiente para estudiar las diferentes
dimensiones y manifestaciones de los cambios actitudinales. Constatamos que en las
entrevistas y observaciones de clases (datos cualitativos), la intervenciéon llevada a
cabo a través del P.E.E.A. provocé un interés positivo hacia las Ciencias Naturales, pero
esto no se puso de manifiesto con los datos cuantitativos obtenidos a través de las
escalas Likert. Por eso, resignificamos los resultados obtenidos mediante dicho
instrumento.

Durante el proceso observamos que las escalas Likert brindarian un aporte a la
investigacion, pero no fue el que pensamos en una primera instancia. Esto es asi ya
gue fuimos descubriendo que esta valoracién cuantitativa era demasiado limitante y
no permitia recoger datos significativos relacionados con nuestra investigacién. Por
eso, después nos concentramos en los aspectos cualitativos y, consiguientemente,
incorporamos instrumentos mas adecuados para ello. Aun asi, hemos querido dejar
constancia de este paso con sus resultados por el tiempo y esfuerzo dedicados a ello y
como parte de nuestro proceso de aprendizaje y construccién de nuestro objeto de
estudio. Por esta causa podra notarse la diferencia de conceptualizacidn y lenguaje
respecto al resto del trabajo que luego gira hacia el enfoque netamente cualitativo.
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Registros de campo

Recordemos que las manifestaciones de las actitudes incluyen tres aspectos —
cognitivo, afectivo y conativo—, que aparecen plasmados en los registros de diferentes
modos. El aspecto cognitivo se manifiesta en lo que se refiere a busqueda vy
profundizacién de la informacién, de conocimientos cientificos, atencidn e interés por
los contenidos abordados. El aspecto afectivo se manifestd en los estados de dnimo de
los estudiantes (alegria, entusiasmo, motivacion, compafierismo, interés, cooperacién)
durante las actividades desarrolladas en el P.E.E.A. En cuanto al aspecto conativo
pudimos observar conductas positivas concernientes al involucramiento con la tarea,
el compromiso con las diferentes acciones, la participacién y la responsabilidad ante
las propuestas.

Observaciones informales de clases: estas clases, introductorias del P.E.E.A., nos
permitieron tomar contacto con el grupo para focalizar las observaciones posteriores.
Inicialmente el grupo era disperso (charlas y murmullos constantes durante las clases),
se percibian actividades paralelas no correspondientes al ambito aulico (por ejemplo,
pintarse las uiias y otras actividades simultaneas), desinterés por la temdtica tratada y
apatia por las tareas propuestas (muy pocos alumnos llevaron la informacién
requerida de una clase a otra).

Observaciones de salidas de campo: se realizaron registros de observaciones de cinco
salidas de campo que luego se sintetizaron en planillas. La primera salida se realizd con
el grupo total para introducirlos en la tematica, guiarlos y brindarles instrumentos
generales para las posteriores observaciones especificas centradas en diferentes
especies autéctonas. Las tres salidas siguientes se realizaron en pequefios grupos, cada
uno abocado a las indagaciones de una de las especies en estudio. Posteriormente se
realizé la ultima salida de campo con el grupo total para aplicar los conocimientos
abordados en las salidas anteriores y en las clases tedricas. Las salidas de campo
fueron coordinadas por un especialista invitado y un estudiante residente. Las
observaciones fueron realizadas por cuatro estudiantes practicantes (en forma
rotativa). Al principio, estos registros fueron realizados con muchas connotaciones
subjetivas, es decir, apreciaciones y valoraciones de los registrantes. En un segundo
momento, se traté de "limpiar" esta subjetividad dando pautas para realizar las
observaciones de manera mas objetiva. Aqui debimos detenernos y analizar la
adecuacién del instrumento, revisando las significaciones de lo observado ya que
revalorizamos el sentido de la interpretacion porque nos preguntamos éhay otra forma
de evaluar las actitudes?

Registros de observaciones de trabajos de laboratorio: el P.E.E.A. incluyé una clase de
laboratorio introductoria, durante el afno 2009, que fue coordinada por el Doctor en
Quimica, Profesor Leonardo Piazza, integrante del equipo de investigacion,
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colaboraron los alumnos residentes de 42 aio (Daniela Lopez y Leandro Luna) y de 32
del Profesorado de Biologia (Virginia Gémez, Georgina Hogg) En el afio 2010 se
realizaron nueve clases de laboratorio, coordinadas por Virginia GoOmez,
estudiante/residente. En estas clases colaboraron, alternativamente, Daniela Lépez,
Leandro Luna, Georgina Hogg y Marcelo Chalar, quienes realizaron las observaciones,
registros etnograficos y fotograficos y un diario de campo.

Encuestas y entrevistas: las encuestas se realizaron después de la presentacion del
trabajo en la Feria de Ciencias. Nos permitid analizar los sentimientos,
predisposiciones y valoraciones de los propios sujetos sobre las experiencias de las
salidas de campo, trabajo en laboratorio y participacidon en la Feria de Ciencias. Las
entrevistas fueron realizadas por los estudiantes colaboradores del profesorado, a un
representante o dos del grupo de 42 y 52 afio, al finalizar distintas instancias del
proceso (salidas de campo y clases en laboratorio). En el analisis vamos a describir qué
actitudes hemos constatado a través de los registros de observaciones en las salidas de
campo y de laboratorio relacionadas con las actividades propuestas en el P.E.E.A.,
completandolos con los resultados de las entrevistas y de la encuesta realizada al
finalizar el proyecto. Dicho andlisis se realizara teniendo en cuenta cuatro categorias:
a) compromiso con el entorno bioldgico; b) inquietud y busqueda de conocimientos
cientificos; profundizacién de conocimientos en general; c) motivacion, participacién,
cooperacion; y d) actitudes no favorables al proceso de aprendizaje y su objeto.
Elaboramos dichas categorias por ser indicadoras de diversas manifestaciones
actitudinales (valoraciones, compromiso, conductas), respecto al aprendizaje de las
Ciencias Naturales.

a) Compromiso con el entorno biolégico: cuando nos detenemos en los registros de
las salidas de campo observamos compromiso con el entorno bioldgico. Da cuenta
de ello la siguiente expresién de una de las observadoras “la mayoria respeto y
cuidé el medio ambiente” (hace referencia al grupo de una de las salidas de
campo). En todo momento fueron prudentes a la hora de tomar muestras, no
arrojaron residuos, etcétera. Ademads, surgido la idea de formar un grupo de
"seguidores del maitén" y colocar una imagen en Facebook. En las entrevistas,
realizadas al finalizar cada salida de campo, los estudiantes valoran los
conocimientos que puedan aportar para el cuidado del ambiente v,
especificamente, de las especies autdctonas en estudio. Un estudiante dice: “.
muy buena la produccion de nuevas especies porque proporciona ozono, fertiliza la
tierra, etc.”; otro estudiante “porque asi podemos plantar mds plantas para que no
se extingan... Tendriamos mds plantas y mds biodiversidad y mds especies...”(....)
“util, me siento util para algo, podemos hacer algo bueno”; “... creo que estamos
aportando bastante al medio ambiente y es buena la experiencia..."; "...también
sobre el cuidado de la biodiversidad...”. En una entrevista una estudiante dice
respecto del ambiente “... creo que si, si aportamos entre todos un poco, podemos
llegar a tener un ambiente saludable.”.
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b) Inquietud y busqueda de conocimientos cientificos; profundizacion de

conocimientos en general: también se manifiesta inquietud en la busqueda de
conocimientos cientificos y profundizacién de conocimientos en general a lo largo
de todas las actividades propuestas en estas salidas. Por ejemplo, tomaron
fotografias de los lugares recorridos, de las especies observadas; identificaron la
presencia o ausencia de cada una de ellas (coco, maitén, blanquillo); diferenciando
especies autdctonas de las introducidas y las consecuencias de su invasidon sobre
las primeras; reconocieron los factores que influian sobre el ambiente (incendios,
sobre pastoreo, etc.); pudieron observar la influencia de la erosion edlica e hidrica
y de la presencia de ganado, la contaminacidn del ambiente y la recuperacion lenta
y gradual del medio.

Recorrieron las zonas y delimitaron el area de estudio (con ramas, piedras, troncos)
y analizaron sus caracteristicas ambientales completando la planilla de campo.
Recolectaron muestras de semillas y de botones florales de cada especie y armaron
una ficha de cada una de ellas. También pudieron aplicar conocimientos previos
trabajados en clase y ampliarlos con nuevos aprendizajes. Ademas, utilizaron
material bibliografico para completar datos y caracteristicas de las especies.

Aprendieron a utilizar el GPS, necesario para completar la planilla de observacién,
lo que permitié analizar el lugar y el drea recorrida y los factores influyentes. Uno
de los observadores rescata que los alumnos “observaron y reflexionaron sobre su
estado de conservacion y el medio en que el que se encontraban”, lo que iria
sensibilizando al grupo con respecto al deterioro del medio biolégico. Estas
instancias dan cuenta de la motivacidn e interés por la tematica propuesta, en un
marco metodoldgico cientifico propio de las Ciencias Naturales. Consideremos que
todas estas tareas fueron realizadas por la gran mayoria del grupo, lo que
demuestra involucramiento y compromiso.

Con respecto al trabajo en laboratorio, recuperamos el relato de una estudiante
residente: “se observé que la utilizacidon de materiales, en el ambito de laboratorio,
suscitaba especialmente el interés, motivacion y predisposicion a diferencia de lo
gue ocurria la clase netamente expositiva o tedrica”. Constatamos, como habiamos
planteado inicialmente en nuestro trabajo, que las instancias de laboratorio,
propias de la metodologia cientifica, generan interés y motivacion por las clases de
Ciencias Naturales. Por otro lado, la estudiante residente también confirma otro
aspecto importante de nuestros supuestos iniciales cuando dice: “ademds se
observo que la presencia de un bioquimico profesor brinddndoles sus conocimientos
y experiencia les contagio interés y entusiasmo. Los hizo sentir importantes al
involucrarlos en una ‘experiencias cientifica’, y mds motivados. Por otro lado se
puede destacar que la presencia de varios profesores y/o tutores hace que la
atencion hacia los estudiantes sea personalizada y permite un seguimiento
detallado de la tarea, ya que permite observar la forma de trabajo, la comprension
de lo que se hace y la interaccion grupal. Ademds, permite un mejor conocimiento
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de los estudiantes.” De las entrevistas recuperamos la opinidon de un estudiante:
“es interesante saber si pueden germinar las especies autoctonas”. Otro estudiante
dice “... no fue investigado por eso es interesante que nosotros... (lo hagamos) y
(nosotros investiguemos) los diferentes sustratos, métodos". De las entrevistas
respecto del trabajo de investigacidn, una estudiante dice: “me gusta porque estd
bueno investigar y resolver, sacar conclusiones, diferenciar especies.”.

Motivacién, participacion, cooperacién: respecto de las actitudes de motivacion,
participacién y cooperacién, en los registros constatamos gran entusiasmo,
predisposicion e interés por las actividades planteadas y curiosidad por las especies
a estudiar en un clima de trabajo propicio, de compaiierismo y de cooperacion
entre los estudiantes. Por ejemplo: “se mostrd el compafierismo y la cooperacion
del grupo ante alguna situacion de temor a caerse de algunas de las compaiieras,
durante la caminata.” Los registros de campo dan muestra de una participacién
comprometida en el completamiento de planillas, realizacién de las tareas
propuesta, puesta en comun de las indagaciones realizadas. Asi, una observadora
relata: “para finalizar se realizé la puesta en comun, en la cual participaron todos
los grupos, comentando y analizando las respuestas y opiniones dadas,
enriquecidas por los aportes de los especialistas.”. Muchos registros dan cuenta de
la participaciéon y compromiso en las tareas. Por ejemplo, “hubo una muy buena
predisposicion del grupo ante las actividades propuestas, siendo esta favorecida
por el recorrido del lugar, la observacion e identificacion de la especie en estudio.”;
“para finalizar, los grupos realizaron la puesta en comun de todo el trabajo, se
compararon las diferentes dreas observadas, completaron las planillas, etc.”; “uno
de los grupos debia terminar de completar algunas actividades; la mayoria de las
estudiantes participaban, hacian comentarios, analizaron la importancia de la
especie trabajada, la presencia de exdticas y sus consecuencias, la incidencia del
sobrepastoreo.”; “para esta salida, la asistencia fue perfecta: el grupo se muestra
contento y ansioso”; “la actividad fue leida por la mayoria de los grupos,
comparando los lugares observados, sus hipdtesis y conjeturas realizadas”; “los
estudiantes disfrutaron del viaje cantando, bailando, charlando y riendo”; “para
llegar al lugar donde se encontraban los blanquillos, cruzaron el rio. Los estudiantes
se manejaron sin problemas y dificultades, se denotaba su compaferismo, amistad
y solidaridad”; “durante el viaje tuvieron una buena conducta. Se pudo observar los
diferentes sub-grupos dentro del grupo total y su relacion, siendo esta muy buena,
denotdndose el companderismo, la solidaridad y el respeto”. La estudiante residente
da cuenta del clima y de las actitudes manifiestas cuando explicita: “observamos
que los estudiantes estaban contentos, se divirtieron y entre todos aprendieron”;
“partimos hacia El Cuadrado, las estudiantes cantaban y escuchaban mdusica
mientras admirdbamos el paisaje”.

Actitudes no favorables al proceso de aprendizaje y su objeto: de las entrevistas de
salida de campo, cuando se le pregunta a una estudiante si se sentia capaz de
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participar del proyecto de investigacién dijo “si, capaz me siento, pero ganas no
tengo”; otra explicita “no sé, porque no me gusta mucho andar trepando, pero el
resto si”.

Las observaciones realizadas muestran algunas actitudes no favorables al proceso
de aprendizaje de las Ciencias Naturales, con respecto a la motivacidn, interés,
compromiso y participacion: “épor qué no arrojar bolsas, si estd todo igual, hay
bolsas por todos lados?”. “El grupo que debia realizar la salida eran diez
estudiantes mujeres, de las cuales asistieron seis. Las razones de su ausencia (segun
sus compaferas) se debian a que iban a asistir a un recital por la noche y se iban a
cansar durante la salida. Las esperamos y tratamos de comunicarnos con ellas,
pero fue imposible”, “El interés mostrado no fue ciento por ciento ya que
mandaban mensajes de texto, se sacaban fotos, cantaban y bailaban, estaban
sentadas (cuatro estudiantes), parecian no saber por donde empezar a buscar”. “El
resto se mostraba apdtico, teniamos que incentivarlos, motivarlos para realizar las
actividades...”. “Uno de los grupos se mostraba mds callado, poco participativo" (se
refiere al momento final de las actividades: puesta en comun). “A un grupo se lo
notaba mds desganado, tardaron un poco mds en realizar la actividad en
comparacion con el resto”. En la primera clase de laboratorio, una de las
observadoras dice: “a uno de los grupos se lo notaba un poco disperso, los
estudiantes charlaban, escuchaban musica, no estaban muy concentrados. El
profesor les llamo la atencion”. En otra de las clases de laboratorio, el observador
explicita: “se los notd un poco dispersos, hacian un poco de bullicio”. Estas actitudes
desfavorables algunas veces pudieron ser disuadidas por la intervenciéon de los
docentes, otras no.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Teniendo en cuenta nuestro enfoque tedrico respecto a la vision de la ciencia y el
guehacer cientifico y la metodologia de ensefianza, podemos analizar tres aspectos
puestos en juego en esta investigacion. En primer lugar, la imagen distorsionada y
empobrecida de la ciencia, en segundo lugar los modos de ensenanza de las Ciencias
Naturales y, en tercer lugar, la desvinculacién de la ciencia con la vida de los jovenes.

En primer lugar, el P.E.E.A. planted una visidn real de la ciencia al proponer el trabajo
directo con el objeto de estudio, ya sea en el laboratorio como en el campo, propio del
guehacer cientifico. Asi pudimos constatar que esta vivencia fue reconocida y valorada
por los estudiantes como una experiencia importante de implementacion de la
metodologia en Ciencias Naturales, en una investigacion util, seria y comprometida. En
segundo lugar, en cuanto a los modos de ensefanza de la ciencia, en el P.E.E.A. nos
propusimos no trabajar solo con conocimientos ya elaborados, ni centrarnos en textos
o bibliografia, sino que dimos la posibilidad a los estudiantes de "hacer ciencia",
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experienciando, segln concepto de Paulo Freire, en campo y en laboratorio. Se conté
con la participacion y charlas a cargo de cientificos, investigadores provenientes de la
Facultad de Agronomia (UBA) Sede Punilla. El trabajo de investigacion fue disefiado y
puesto en marcha junto a los estudiantes mediante la estrategia del Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP), de manera tal que los estudiantes fueran los creadores y
protagonistas de un trabajo cientifico en todas sus etapas. El trabajo de investigacion
contd con la formulacidon del problema e hipétesis de trabajo, experimentacion en
laboratorio, salidas de campo, analisis de los resultados, confeccién del informe final y
presentacion del trabajo en la Feria de Ciencias y Tecnologia del Ministerio de Ciencia y
Técnica de la Provincia, instancia zonal y provincial. En tercer lugar, en cuanto a la
vinculacion de los contenidos con la vida de los jovenes, los estudiantes se
involucraron y pudieron integrar los conocimientos y procedimientos experimentados
y adquiridos a la realidad de su entorno, y a sus vivencias personales, reconociendo la
“utilidad” de ellos para el mejoramiento de su ambiente. La Feria de Ciencias como
culminacién de todo el proceso permitié dar cuenta de los resultados alcanzados,
tanto conceptuales como procedimentales y actitudinales. Si bien esta instancia no
estaba prevista inicialmente, fue una oportunidad donde el trabajo en equipo vy el
compromiso asumido individual y grupalmente puso de manifiesto la profundizacién
de los conocimientos especificos, adquiridos durante el P.E.E.A.

“La motivacién fue muy buena ya que los alumnos respondieron bien ante todas las
propuestas y actividades realizadas. Cuando se realizé la propuesta para presentar el
trabajo en la Feria de Ciencias, la forma abordada no fue lo suficientemente
motivadora para los estudiantes; por eso, convocamos a un docente con experiencia
en ferias, y logramos otra actitud y respuesta (de los errores se aprende)”. Para esta
instancia tuvieron que reformular y reorganizar los conocimientos adquiridos,
teniendo en cuenta los lineamientos planteados para la presentacién de trabajos en la
Feria de Ciencias local. Al pasar a la instancia provincial fue necesaria una
profundizacién de algunos aspectos tanto conceptuales como metodoldgicos. Todo
ello fue vivenciado como una experiencia muy importante en todos sus aspectos.
Sobre todo, pudieron sentir que lo lograron con éxito, ya que el puntaje que se les
otorgd fue muy alto y significativo. Respecto a la presentacién del trabajo desarrollado
en clase en la Feria de Ciencias, por los alumnos de 5to afio de Ciencias Naturales en
donde "todo el grupo estuvo involucrado en el desarrollo del trabajo, los estudiantes
valoraron aun mds las actividades realizadas, ya que ademds era la primera vez que se
presentaban a una Feria de Ciencias. Ademds, obtuvieron muy buenos resultados:
presentaron su trabajo en diferentes instancias e hicieron de esto un gran aporte
académico-cientifico...". "El interés por la ciencia, la confianza en si mismos y en sus
capacidades, la motivacion generada no solo por la presentacion y exposicion,
generaron mayor entusiasmo e interés por la investigacion.”.

Como se ha ido dejando constancia, pudimos relevar gran diversidad de actitudes
positivas en las distintas dimensiones estudiadas. Sin embargo, surge la inquietud de si
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estos cambios actitudinales son permanentes o manifestaciones circunstanciales en las
situaciones concretas observadas. Si fueran permanentes, no podemos evaluarlas ya
gue excede a la extensidn del presente trabajo; y si fueran transitorias, no disminuye el
valor de la experiencia del trabajo de investigacidn, ya que consideramos que la suma
de muchas experiencias, en los distintos afos de escolaridad y en las diferentes
asignaturas curriculares posibilitarian que estas actitudes sean cada vez mads
constantes y permanentes.

CONCLUSIONES

A partir de las caracteristicas y conductas iniciales del grupo de estudiantes en las
clases de Ciencias Naturales y teniendo en cuenta nuestra pregunta problema del P.1.A.
y el recorrido del proceso de la experiencia del P.E.E.A., podemos inferir que:

e Se constatan manifestaciones de lo que podriamos interpretar como cambios
actitudinales positivos (¢ transitorios / permanentes?).

e Hay una relacidn positiva entre la presencia de cientificos y expertos trabajando en
conjunto con los alumnos del Nivel Secundario y la valoracién y predisposiciéon por
parte de los estudiantes hacia el quehacer cientifico en la escuela. Al respecto
rescatamos un didlogo:

Estudiante: Habria que cambiar la metodologia... porque nosotros solos...
Tendriamos que pedir mds ayuda, mds gente... Gente que haya estudiado este
tema, gente que nos ayude a nosotros...

Entrevistador: é¢les gusta, entonces, que venga gente como Luis Volkmann o Leo
Piazza?

Estudiante: Si, nos explican todo, son destacados profesionales... Si, por ejemplo,
vos agarrds una semilla y le preguntds de qué son... Te dicen... Guau....

e Hay una relacién positiva entre la implementacion del P.E.E.A. como experiencia de
una investigacion cientifica y el interés de los alumnos por la realizacién de las
diferentes actividades.

e Hay una relacién positiva entre el tipo de actividades relacionadas con el método
cientifico (observacion directa, experimentacion, salidas de campo, laboratorio) y
el proceso efectivo de aprendizaje.

e Hay una relacion positiva directa entre la experiencia de la Feria de Ciencias y la
autoconciencia respecto a la predisposicion favorable hacia las Ciencias Naturales
por parte de los estudiantes, ya que es el momento en que ellos mismos constatan
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el valor de lo aprendido y su proceso. La participacidn en la Feria de Ciencias fue el
momento bisagra que puso de manifiesto cambios actitudinales. “La participacion
de alumnos en estas ponencias y los logros obtenidos fue sumamente
enriquecedora; el testimonio de los alumnos dio cuenta de ello, logrdndose un
interés real y participativo en temas de ecologia e investigacion”.

Hay una relacién directa entre la experiencia de elaboracion y escritura del trabajo
para presentar en la feria de ciencia, la defensa del mismo ante el equipo
evaluador y el desarrollo de respuestas positivas y comprometidas ante el nuevo
desafio de participar en una nueva instancia de Feria de Ciencias.

Hay una relacidn directa y positiva entre la presencia cercana de adultos guias
(profesores, cientificos, tutores: estudiantes residentes), su acompafiamiento,
contencién y motivacién y los resultados obtenidos en el P.E.EA. y los
consecuentes cambios de actitudes ante el aprendizaje de las Ciencias Naturales.
Un estudiante dice: “estuvo re lindo porque o sea no es que estuvimos solos, todos
nos guiaban, nos ayudaban....estuvo re lindo” y cuando se le pregunta si se siente
capaz de participar en este proyecto de investigacién remarca: “si, si me ayudan,

4

SI.

Hay una relacién directa entre el clima de los distintos espacios de ensefianza y
aprendizaje del P.E.E.A. (compafierismo, cooperacion, alegria, entusiasmo) y la
predisposicion, motivacidon e interés en las distintas actividades. No podemos
establecer cual es la causa y cual la consecuencia, pero si podemos decir que se
retroalimentan mutuamente. Indudablemente el contexto y el ambiente son
factores condicionantes de este clima (el contexto natural en las salidas de campo
y el contexto del laboratorio como experiencias estimulantes).

Encontramos una relacion directa entre el entusiasmo suscitado en el P.E.E.A,, la
toma de conciencia de la importancia del cuidado del medio ambiente y el deseo
de dar a conocer al resto de la poblacién la necesidad de proteger nuestro entorno,
especificamente lo que a especies autdctonas se refiere. Al respecto, una
estudiante dice: “si, podemos (modificar nuestro lugar) si seguimos asi y lo
mostramos, lo que hacemos ayudaria un montdn”. Otro estudiante dice:
“reforestar con estas plantas, con lo que juntamos de semillas, con otros colegios
que hagamos proyectos”. Al tomar conciencia les queda la inquietud de poder

hacer algo, como preservar las especies autéctonas y reforestar.

Observamos una relacion positiva entre la originalidad y novedad de la propuesta
de trabajo del P.E.E.A. y el interés puesto de manifiesto por los estudiantes a lo
largo del proceso investigativo. Una de las estudiantes entrevistadas dice: “la
experiencia estuvo muy buena, una experiencia nueva, son cosas nuevas que uno
aprende y algo de la ensefianza que te queda, es mds alld de lo normal que
hacemos siempre...”.
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Encontramos una relacién entre el entusiasmo generado por el P.E.E.A. y el trabajo
colaborativo y la produccion en equipo. En todas las entrevistas los estudiantes
rescatan la importancia del trabajo realizado en grupo, cooperativa y
colaborativamente y, en perspectiva, destacan la importancia de cuidar el medio
ambiente entre todos.

Encontramos una relacidn entre el entusiasmo y motivacién que suscita el P.E.E.A.
y la significacién que tiene para los estudiantes el trabajar con su entorno, con el
contexto natural que les es cercano y propio, al sentirse Utiles en su cuidado. De las
entrevistas rescatamos “estuvo bueno, si tuviéramos mds practicos asi, se re-
prenden los chicos y estd bueno hacer al aire libre, ver naturaleza, todo... A mi me
gusta”; “Me siento como util, estd bueno que aportemos entre todos.”

Encontramos que el tipo de actividades propuestas por el P.E.E.A. incentiva la
posibilidad de analisis metacognitivos por parte de los estudiantes, pudiendo
discernir de qué modos las distintas estrategias les facilitan o no el aprendizaje. Los
estudiantes pudieron hacer una metacognicion sobre el proceso de aprendizaje
original que fueron desarrollando. En general, hacen observaciones sobre las
distintas estrategias de acceso al conocimiento en el P.E.E.A. Ante la pregunta éTe
parece que necesitas estudiar un poco para realizar este tipo de investigaciones o
la idea seria hacer bien las tareas que demandan los docentes?, un estudiante
contesta: “Y... un poco de las dos cosas, primero nos dan una introduccion y
después nos sacan y nos van explicando lo que saben”; “Hay que estudiar un poco,
no podés salir asi sin saber nada. Asi va a ser mejor”

En algunos casos se observa apatia ante el tema y una inercia que hay que vencer
para realizar las actividades. También aparecen predisposiciones, acciones y
dispersidn, actitudes no acordes con el proceso de aprendizaje, como elementos
qgue el docente tiene que manejar y transformar hacia conductas mas positivas de
aprendizaje. Ello indica que el esfuerzo de motivacién, guia y acompanamiento
deben ser permanente.

No se puede asegurar que los cambios de actitudes positivas logrados sean
permanentes, pero aun asi son importantes para recomendar el desarrollo de estas
experiencias en las distintas asignaturas escolares, para promover el aumento y la
permanencia de dichas actitudes.
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INTRODUCCION

El presente trabajo indagd a los docentes de las escuelas de Nivel Primario de la
localidad de Jovita, procurando conocer los motivos por los que ciertos contenidos o
algunos campos de las Ciencias Naturales generan dificultades para su ensefianza y
constituyen un obstaculo en la practica pedagdgica. Conocer las causas e interpretar
los diversos posicionamientos de los docentes ante el problema a partir de las
actitudes que asumen frente al conocimiento a ensefar contribuirda a revertir la
situacion de dichos docentes. Pero ademads, a partir del conocimiento obtenido y de su
correcto tratamiento e inclusidon en la formacién de los alumnos del ISFD, se podra
aspirar a superar esos obstaculos o, al menos, lograr que su impacto sea menor en las
proximas generaciones de formadores. Al conocer cudles son los inconvenientes y qué
alcance tienen, seran los propios docentes quienes con sus trayectorias y experiencias
pueden dar luz sobre estas cuestiones y hallar respuestas que conduzcan a su
resolucion.

Es un hecho recurrente que los docentes de Nivel Primario consulten a los profesores
del Instituto Superior de Formacién Docente “Martha Alcira Salotti” acerca de ciertos
contenidos de Ciencias Naturales que no dominan, que les resultan dificiles o
inaccesibles. Existe una convergencia al sefialar que las falencias son mayores cuando
se trata de contenidos de Fisica y/o Quimica, mientras que les resulta mas facil de
abordar el campo de la Biologia (Rodriguez, 1999). De acuerdo con Guisasola &
Morentin (2007), se advierte cada vez mds que junto con la falta de dominio hay una
desactualizacién de nuestros maestros en algunos contenidos escolares. Resulta
imposible imaginar una propuesta didactica capaz de soportar y superar la falta de
conocimiento del docente. Tampoco es posible que un docente se comprometa como
verdadero mediador entre un sujeto y un saber sin haberse apropiado de ese saber.
No se puede ensenar aquello sobre lo que no se ha reflexionado suficientemente o no
se conoce: en todo caso, “estard ensefiando bien lo que sabe mal”.

Mucho se trabaja sobre seleccidén y secuenciaciéon de contenidos con el fin de ajustar
permanentemente los disefios curriculares a las necesidades educativas de los
alumnos y de la sociedad que los reclama. No obstante, es necesario atender tanto las
problematicas que derivan de lo que no se ensefa, como los obstaculos presentes en
lo que si se ensefia.

De lo antes senalado se deduce que la formacién cientifica de dichos docentes es, en
cierto modo, deficitaria; y tal limitacidn condiciona, a su vez, la eleccion de los
contenidos, el nivel de profundidad con que se abordan, el recorte del tema, la
adecuacién de la transposicion didactica, la predisposiciéon y motivacion del docente y,
por tanto, de los alumnos. En sintesis, se ve afectada toda la intencionalidad
pedagogica.
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Entre las consecuencias observables derivadas de esta problematica se constata lo que
destaca Sellés Martinez (2007): “inadecuacion de la forma y la profundidad de los
conceptos presentados a las posibilidades e intereses de los estudiantes,
descontextualizacidon histérica y social de conceptos, falta de formacién de los
docentes, un espectro ridiculamente seccionado o absurdamente extenso de temas,
falta de vinculacion de los conocimientos entre si”.

En nuestra institucidon es una preocupacién constante conocer las falencias existentes
en las practicas pedagdgicas de los docentes en ejercicio en las escuelas participantes y
sus causas, con la intencién de abordar esas dificultades desde la formacién de grado.

A pesar de que existen claras evidencias de las debilidades sefialadas, son escasos los
trabajos que describen tal situacidn. Algunos andlisis se realizan en diversos contextos
y otros estudios se concentran en el qué y como ensefiar las asignaturas en cuestion.
Pero ninguno aborda los obstaculos de la ensefianza de estos contenidos especificos,
ni la actitud que manifiestan los docentes frente al conocimiento a enseiiar.

Una encuesta de tipo diagndstica realizada en el afio 2003, sobre veinte docentes
asistentes al moédulo de Ciencias Naturales del curso de capacitacién “Proyecto
curricular para EGB 1y 2”, organizado por el ISFD “Martha Salotti”, permitié conocer
qué contenidos conceptuales resultan recurrentes, cuales no, con cudles tenian
dificultades y de qué tipo.

La informacidn obtenida tras el analisis de los resultados de dicha encuesta permitid
identificar tendencias generales: marcado rechazo por temas del campo de la Fisica
(fundamentalmente lo relativo a las distintas formas de energia), de la Quimica
(estructura de la materia, dtomos y moléculas), y una manifiesta dificultad para
planificar y desarrollar clases en torno de esos temas. Sin embargo no se indagé acerca
de los motivos que justificaban tal situacidn, ni sobre la actitud que cada docente
asumia ante el problema. Esta investigacién aporta informacién para la reflexién y
replanteo de algunos aspectos de la formacién que se brinda en nuestra institucion.

Es frecuente encontrar docentes en ejercicio que desestiman su formacion inicial.
Algunos modelos de actuacion desdibujan el impacto de la formacién docente inicial
por la reproduccion acritica de rutinas escolares interiorizadas en la trayectoria escolar
previa. Otros refieren una formacién docente inadecuada y le otorgan el peso
formativo al ambito de trabajo, lo que les permite construir estrategias en el desarrollo
de la propia practica.

Diker & Terigi (1997) plantean que “hay quienes afirman que el problema no es de
inadecuacion de la formacidn, sino de las caracteristicas de la instituciéon educativa que
neutralizan el impacto de la formacién inicial, imponiendo estilos de desempefio
propios”.
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Perrenoud (1994) sostiene que “aun si son formados de manera innovadora y sdlida,
los ensefiantes son subsumidos por la presién de sus colegas, de sus alumnos, de los
padres, de la direccién de su establecimiento. No se les puede exigir que renueven
ellos solos un mundo escolar que funciona seguin otros modelos de pensamiento y de
accion".

Por estas y otras causas subyacen en la practica pedagédgica diferentes modelos
didacticos (Liguori y Noste, 2005) a los que cada educador adhiere en mayor o menor
grado, y que afloran al observarse su quehacer docente.

Segun Achilli (1999), es posible visualizar diferentes modos de relacion de los docentes
con el conocimiento en sus practicas pedagdgicas:

e Un modo relacional dialéctico que atiende a las mutuas interrelaciones vy
modificaciones que los contenidos producidos en contextos de investigacién
pueden sufrir en el proceso de pasaje a las situaciones de aprendizaje
intersubjetivas.

e Un modo relacional de apropiacion dialéctica que permite desarrollar una practica
docente/pedagdgica caracterizada por un posicionamiento frente a esa practica y,
por lo tanto, consciente de las selecciones y jerarquizaciones que se realizan para
trabajar en el contexto del aula.

e Un modo relacional “enajenado” del conocimiento que implica un corte a modo de
profunda disociaciéon entre los conocimientos generados en el campo de la
investigacidn y los que circulan en el aula. Asi, se instaura una practica reducida a
mera transmisién, un trabajo de "ejecuciéon" de un conocimiento “externo” al
docente. Es decir, una practica docente alienada, en la medida que se trabaja con
un conocimiento que ni se ha generado ni se lo ha apropiado significandolo y
resignificandolo en el proceso pedagdgico.

Investigaciones sobre la tematica (Fumagalli, 1990; Liendro, 1990), permiten
considerar que la estrategia de ensefianza de Ciencias Naturales predominante en la
escuela (primaria y secundaria) sigue siendo la transmisién verbal a pesar de que hoy,
desde todos los ambitos educativos, se adhiera mas a otros modelos.

El punto central radica en comprender que una formacion inicial eficaz deberia ser, al
mismo tiempo, resistente a la practica y permeable a ella. Resistente en el sentido de
no desvanecerse ante los imperativos de la vida cotidiana en las instituciones
educativas; y permeable, en el sentido de dotar a los futuros docentes de esquemas
conceptuales y practicos gracias a los cuales la vida cotidiana en las instituciones
educativas y su propio desempefio en ellas se hagan inteligibles (Terigi, 1995).
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Una practica profesional docente requiere "contenidos permanentemente revisitados"
a lo largo del ejercicio profesional, enriquecidos con los nuevos saberes que se
producen en los campos cientificos y pedagdgicos, con permanente revisién critica de
la practica concreta.

ENCUADRE METODOLOGICO

El presente trabajo fue disefiado para obtener informacién acerca de qué campos y/o
temas de las Ciencias Naturales emergen como mdas deficientes en las practicas
pedagdgicas de los docentes en ejercicio de los centros educativos de Nivel Primario
participantes, a qué obedecen dichas falencias, y qué actitud asumen los mismos ante
ellas.

Los objetivos que se plantearon para la investigacién fueron los siguientes:

e Conocer las temdticas y campos problematicos de las Ciencias Naturales que se
desarrollan en las practicas pedagdgicas de docentes de Nivel Primario en ejercicio.

¢ Identificar, a partir de datos recolectados, aspectos deficitarios de la formacion de
los maestros en el area de Ciencias Naturales.

e Interpretar los diferentes posicionamientos de los docentes ante la situacion
problematica en estudio a partir de las actitudes que asumen frente al
conocimiento a ensefiar.

El trabajo se planted desde una perspectiva cualitativa con enfoque interpretativo, a
partir de la informacién recogida a través de entrevistas personalizadas, cuestionarios
de caracter abierto, semi-estructurado y cerrado; testimonios, analisis de documentos
oficiales e institucionales utilizados por los docentes en el ejercicio en su tarea de
ensefianza (Nucleos de Aprendizaje Prioritarios, Propuesta Curricular de la provincia de
Cérdoba para Educacién Primaria, carpetas de los alumnos de diferentes afios de
estudio).

La entrevista personalizada fue administrada por alumnas debidamente entrenadas
del espacio curricular “Investigacién educativa/conocimiento” del ISFD y estuvo guiada
por un instrumento de recoleccidon de datos elaborado especificamente por el equipo
de trabajo, que se organizd en dos partes: un “instrumento A”, que fue entregado
algunos dias antes del momento pactado para la entrevista, con el fin de que cada
docente dispusiera del tiempo necesario para responder y/o conseguir algunos datos
(antigiedad docente, capacitaciones realizadas), y un “instrumento B”, que contenia el
cuestionario base para la indagacién personal.
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Se consideraron, ademads, datos cuantitativos provenientes de una encuesta
diagnéstica, realizada en el afo 2003, a veinte docentes asistentes al mddulo de
Ciencias Naturales del curso de capacitacion “Proyecto curricular para EGB 1 y 27,
realizado en el ISFD. El universo de estudio estuvo constituido por todos los docentes
en actividad en las escuelas asociadas, (urbanas, urbano-marginales y rurales) de
Jovita, provincia de Cdrdoba. Las unidades de analisis fueron los docentes de las
escuelas asociadas en ejercicio que manifestaron su compromiso de participacién en el
presente proyecto.

Se construyd un registro de campo con todo el material tomado in situ y a partir del
mismo se generaron bases de datos con la informacién recabada, ideas rescatadas,
frases textuales, datos accesorios del contexto donde se situaba lo registrado
(tiempos, recursos, etc.), siempre resguardando el anonimato de los participantes.

El proceso de andlisis consistio en:

a. Lectura detallada y reiterada de todos los registros.

b. Registro de ideas importantes que surgieron de la lectura.

c. Busqueda de ideas o temas emergentes. Construccidn de categorias. Codificacion.

d. Triangulacion entre datos de las diversas fuentes mediante el armado o recreacién
de redes de relaciones, secuenciacion y légica de sucesos relevantes.

e. Interpretacion de acuerdo con planteamientos tedricos. Confrontacidon vy
evaluacidn de significados.

f. Formulacién de nuevos problemas y preguntas en relacién a la tematica de interés.

g. Elaboraciéon de conclusiones: presentacion de los principales hallazgos en forma
clara y ordenada de acuerdo con las preguntas y objetivos de este trabajo.

h. Planteo de posibles cursos de accidn en respuesta a la problematica abordada.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS
Encuesta 2003

A continuacién se presentan los datos obtenidos de las encuestas aplicadas a 20
docentes de escuelas primarias de Jovita. Se presentan en el orden de las consignas del
instrumento utilizado.
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e En Ciencias Naturales, ¢ qué contenidos (conceptuales) le gusta trabajar? Mencionelos
individualmente o en bloques.

Tabla 1

Contenido N° de docentes
El cuerpo humano 12

El medio ambiente. Los ecosistemas 8

Los recursos naturales y el agua 7

La ecologia 7

Los animales — Los vegetales 6

La Tierra. El Sistema Solar 6

e Haga un listado de los contenidos que no le gusta abordar en clases. Estos mismos
contenidos son los que se responden a la pregunta ¢Con qué contenidos tiene
dificultades a la hora de planificar y/o desarrollar las clases?

Tabla 21
Contenido N° de docentes
Todo lo relacionado con Fisica 14
Atomo. Molécula 9
Temas relacionados con Quimica 7
Célula 6

Fuerza, energia, sonido, luz, electricidad, 6
magnetismo

1 o . . .
Para las consignas de las tablas 1 y 2 se incluyeron los temas que fueron elegidos por mas de la tercera parte de los
asistentes.
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¢Cémo trabaja los aspectos procedimentales de la disciplina?

Grafico 5
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Cuestionario previo y entrevistas a docentes

En total participaron 13 docentes de Nivel Primario en actividad, de los centros
educativos de Jovita, cuya antigliedad en la docencia oscilan entre 6 y 32 afios. A partir
de la lectura e interpretacion de los registros de cuestionarios y entrevistas se crearon
bases de datos, cuya informacién se discute en los apartados siguientes.

Es notable la coincidencia al identificar la Fisica y la Quimica como campos
problematicos para las docentes. Esto concuerda también con los resultados de la
encuesta aplicada algunos afios antes.

Una tercera parte de las entrevistadas no ha realizado capacitacion especifica dentro
del area de Ciencias Naturales, y pareciera que quienes se han capacitado coinciden
ser las docentes con menos antigliedad en la docencia.

Con respecto al posicionamiento y actitud de las docentes ante diferentes obstaculos
y/o debilidades de sus practicas pedagdgicas, los hallazgos describen diversas
situaciones que se analizan posteriormente.
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Evidencias en cuadernos de alumnos

De la observacién y analisis de carpetas de alumnos de diversos grados, se enumeran
los principales recursos didacticos o estrategias de abordaje empleados por los
docentes, ordenados segun la frecuencia de hallazgo:

Tabla 3

Recursos y/o estrategias didacticas evidenciadas en carpetas de
alumnos

Explicacién docente + cuestionario
Lectura de material bibliografico + cuestionario
Observacién de laminas o materiales + cuestionario o ilustrar
Experiencias + cuestionario o explicacion
Explicacion docente + ilustrar
Experiencias + ilustrar
Completar textos o frases
Uso de diccionario
Clasificar conceptos
. Sopa de letras
. Identificar conceptos como verdaderos o falsos
. Trabajo grupal con material bibliografico llevado por alumnos
. Colocar nombres en esquemas
. Crucigramas

. Elaboracién de consejos sobre el tema tratado

No se detalla grado por grado, ya que no estd dentro de los objetivos de este estudio
analizar los recursos didacticos que emplea cada docente, ni realizar una comparacién
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sobre el abordaje de los contenidos en grados idénticos de centros educativos
diferentes, sino reconocer cudles de estos recursos son los que predominan en las
practicas pedagdgicas para inferir los modelos didacticos que subyacen a tales
practicas

Respecto de los contenidos conceptuales abordados, el analisis se hizo a través de lo
gue quedod registrado en las carpetas de los alumnos, por lo que pueden haberse
desarrollado algunos temas que no se computaron por no existir evidencia de ello. No
se detalla lo que a criterio del equipo de investigacién se consideré como “fortalezas”
(bien, muy bien o excelentemente trabajado), y que constituye la parte mayoritaria de
lo observado, ya que el objetivo fue percibir las “debilidades” para, desde ellas,
interpretar posibles obstaculos en las practicas pedagdgicas. Se listan a continuacion
los principales hallazgos:

Tabla 4

Hallazgos relacionados con los contenidos conceptuales en carpetas de
alumnos

Temas repetidos en aios sucesivos, sin cambios de ningun tipo
Ausencia de algunos conceptos®

Abordaje superficial de ciertos temas

Errores conceptuales en los temas desarrollados por el docente
Errores conceptuales en producciones de alumnos

Desigual tiempo destinado a contenidos equivalentes

Contenidos no propuestos para el grado3

% Tomando como referencia los NAP y la propuesta curricular de la provincia de Cérdoba para Ciencias Naturales,
instrumentos de referencia para la seleccion de contenidos, segin la opiniéon de las maestras, y que no
necesariamente deben respetarse tal cual estan conformados, sino utilizarse como lineamientos orientadores. Por
razones de extensidn no se incluye en este apartado el registro de los bloques de contenidos desarrollados en cada
afo.

* Ver nota anterior.
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INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

De los datos obtenidos a través de los diferentes cuestionarios y entrevistas
administrados, surge que los contenidos preferidos por la mayoria de las docentes
pertenecen al campo de la Biologia, mientras que entre los contenidos sefialados como
dificultosos o que no son de su preferencia, aparecen mayoritariamente los
pertenecientes al campo de la Fisica y la Quimica.

Dentro de las dificultades que les generan tales contenidos, la mayoria expresa que se
deben a su “falta total o parcial de conocimientos sobre el tema”, seguido por la “falta
de recursos para abordar los contenidos” y otras limitaciones.

Respecto de la seleccién de contenidos, una mayoria se guia por la propuesta
curricular provincial, aunque la mitad de las encuestadas opina que realizaria algunos
cambios, y una cuarta parte de las docentes no modificaria nada.

Los contenidos procedimentales no son trabajados con igual preponderancia o
modalidad por las docentes. Esto se vio reflejado en la variedad de las respuestas
“mucho” y "poco” (con relacién a cudnto tiempo les dedican) y en la modalidad de
planificacion: hay quienes los planifican segun propuestas de libros y otras fuentes, y
guienes producen sus propias consignas y actividades.

Si bien no hay una correspondencia absoluta entre los Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios (NAP) —sugeridos desde el Ministerio de Educacién de la Nacion— vy los
contenidos conceptuales y procedimentales de la Propuesta Curricular para el Nivel
Primario de la provincia de Cérdoba, entre ambos lineamientos existe cierta
equivalencia4.

En nuestro trabajo pudimos observar que la seleccién y secuenciacién de contenidos
abordados durante el ciclo lectivo 2010 en la Educacién Primaria, variaba respecto de
los referentes ministeriales, ya que en algunos grados se encontré un acercamiento
importante y en otros ocurrié lo contrario. Se evidenciaron ausencias notables de
contenidos y repeticiones de algunos temas que se desarrollaron a lo largo del
trayecto en forma casi invariable, con escasa complementacién y minimas variantes en
la profundizacion. Llegamos a encontrar algunos casos en los que, en los afios
superiores decaia la complejidad con que se presentaba, respecto del afio precedente
(por ejemplo, movimiento de traslacién, inclinacion del eje terrestre y estaciones).

Los contenidos de los que no se hallé evidencia de que se hubieran ensefiado son,
sobre todo, los agrupados bajo los ejes “los materiales y sus cambios” y “los
fenédmenos del mundo fisico” de los NAP o sus equivalentes dentro de la propuesta

4 . . . . . . .z ..
Desde 2011 entrd en vigencia una nueva propuesta curricular del Ministerio de Educacion de la provincia de
Cordoba, pero el anélisis se realizd con respecto a la que se hallaba vigente al momento de la investigacion.
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curricular provincial, ademas de algunos otros contenidos aislados pertenecientes a los
demas ejes, como “célula”, “ciertos procesos biolégicos y/o ambientales”, “sistema
reproductor humano”, entre otros.

Lo anterior mantiene una estrecha relacién con la opinidn de las docentes que
reconocieron que los contenidos que mas problematicos les resultaban eran los
comprendidos dentro del campo de la Fisica y la Quimica, y que a su vez, resultaban
ser los que menos les interesaban.

También se registraron diferencias en cuanto al tiempo destinado para el tratamiento
de ciertos contenidos. En algunos casos, se destind una Unica clase, con un abordaje
superficial, aun cuando se trataba de temas centrales dentro de las Ciencias Naturales,
mientras que en otros se destinaron varias clases, durante periodos mds prolongados.

En la practica pedagdgica de las docentes de Nivel Primario se observaron signos
certeros de la presencia de obstaculos epistemolégicos (Bachelard, 1976) —como el
recorte arbitrario de contenidos que desconocen la estructura légica de la disciplina; la
no construccion sustancial del contenido a ensefiar como objeto de ensefianza para
transformarlo en contenido a ensefiar—, y obstaculos metodoldgicos —como la
ausencia de posicion interrogativa sobre el cdmo ensefiar, la adopcion de posturas
instrumentalistas, la aplicacidn rutinaria de técnicas y procedimientos de ensefianza, la
universalidad del método de ensefianza. Ante estos obstaculos se hicieron evidentes
diversas posturas por parte de las docentes. A este posicionamiento se lo categorizé de
la siguiente manera:

e Docentes que “desconocen” o “no reconocen” la existencia de puntos débiles en
sus practicas y, por lo tanto, aparecen como incapaces de modificar su accionar al
no considerarlo, voluntaria o involuntariamente, “mejorable”. Las siguientes frases
textuales extraidas de las respuestas obtenidas dan cuenta de ello: "Hice muchos

»

cursos de Naturales porque me gusta, no porque necesite ayuda...”, “Por el
momento no observo obstdculos, me siento muy comoda...”.

e Docentes que reconocen explicitamente una situacion desfavorable para la
ensefianza de las Ciencias Naturales y que identifican con bastante claridad las
causas que la originan, que han realizado capacitaciones pertinentes, que
despliegan variados recursos didacticos en sus clases y que se manifiestan
receptivos a toda ocasion superadora a la que puedan acceder para mejorar su

”

situacion: “Naturales no es lo mio...”, "Soy consciente de mis limitaciones...”, “Se
hacen recortes por no dominar los contenidos...”.

e Docentes que aunque reconocen falencias o debilidades en sus practicas, expresan
mas que una “real intencidon de que la cosa cambie”, un “deseo de que la cosa
cambie”. Es decir que reconocen la necesidad de modificar la situacidén actual, pero
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no se evidencian acciones correctivas o superadoras concretas: “Me gustaria
realizar algo...”, “Lo superaria con cursos...”, “Haria capacitaciones...”.

Se detectd, ademas, en las docentes, una dispar percepcion acerca del impacto que sus
actitudes tienen de cara a la problematica motivo de andlisis: algunas opinaron que
"terminan haciendo recortes de contenidos que no dominan”, y que los alumnos
pueden “padecer a un docente con limitaciones”, mientras otras sostuvieron que
“nada impacta (negativamente) si uno se lo propone” o que no dejan que los nifios
vean que no son temas de su agrado. Algunas también opinan que “una se esfuerza
para que los nifios reciban los contenidos en forma clara y significativa”.

No se pudo establecer ningun tipo de relacién entre la antigiiedad de las docentes y la
realizacion de capacitaciones vinculadas con el drea de Ciencias Naturales, aunque los
datos sefalan que la minoria que no realizé capacitaciones se corresponde con los
docentes de mayor antigliedad frente al aula. Tampoco se encontré correlacién entre
la antigliedad y el posicionamiento ante los obstaculos. Del mismo modo, el acceso a
capacitaciones en el drea, no implicé un hecho determinante de la actitud. De lo
precedente se dedujo que la actitud y/o posicionamiento de las docentes ante los
obstdaculos de sus practicas pedagdgicas parecen estar mds vinculados con la inquietud
y movilizacién personales, que con otras variables.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En su reciente trabajo de investigacién periodistica, Oppenheimer (2010) concluye que
en la Universidad de Buenos Aires (UBA) hay unos 29.000 estudiantes en la carrera de
Psicologia, contra 8.000 en Ingenieria. Senala también que hay 3.000 alumnos en
Filosofia y Letras, 3.200 en Historia contra 1.140 en Fisica y 1.088 en Quimica. Esto es
algo asi como tres fildsofos o tres historiadores por cada fisico o quimico, y esto se
repite en la mayoria de las universidades latinoamericanas, segun datos de la
Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl).

A través de esta investigacidon encontramos que las docentes de Nivel Primario de
Jovita rechazan o no prefieren contenidos de Fisica y Quimica, que su formacién en
Ciencias Naturales durante la Educacidon Primaria, Secundaria y en algunos casos
Superior no ha sido, a su criterio, de lo mejor, y que por lo que manifestaron, poco se
puede esperar que esto se modifique, ya que se percibe una actitud mas de “deseo”
de que la situacion cambie, que de “inquietud” por producir dicho cambio. Esto genera
la sensacién de se esta en un circulo vicioso, puesto que hoy los estudiantes estarian
recibiendo, en Ciencias Naturales, una educacion muy distinta de la que podria
pretenderse. Ademas, este circulo vicioso continta reproduciendo un modo enajenado
de relacion con el conocimiento a ensefar por parte del docente. La practica se reduce
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a un mero "pasaje" o "traspaso" de contenidos del ensefiante al alumno sin mediar
procesos de significacién y resignificacién que posibiliten otro modo de relacién.

Tomando de Liguori y Noste (2005), los modelos didacticos mas arquetipicos y
atendiendo al tipo de actividades desarrolladas en el aula, las consignas propuestas
por las docentes, el tipo de saberes que son impartidos y lo que se requiere al
alumnado, concluimos que los casos analizados se enmarcan en el “modelo de
ensefianza tradicional o de transmisién-recepcion” donde los conceptos son
transmitidos como datos y definiciones. En algunos casos se evidencia el “modelo
tecnolégico o cientificista” donde se reconoce la existencia de “recetas didacticas o
técnicas que garanticen el aprendizaje”. En un nimero no despreciable de situaciones,
aunque aisladas, emerge el “modelo investigativo”, una alternativa mds actual donde
se prioriza la reflexion sobre la practica a la luz de la teoria y el docente media entre
ambas. Por ultimo, no detectamos la existencia del “modelo espontaneista o artesano”
que prioriza el para qué sobre el qué o cdmo enseiar y el aprendizaje se centra mas
sobre los procesos que sobre los conceptos.

En definitiva, a pesar de que en los ultimos tiempos se incorporaron y modificaron
conceptualmente varios aspectos del quehacer educativo, el modelo de relacién con el
conocimiento predominante en las practicas analizadas sigue siendo, sustancialmente,
el mismo que imperaba en el pasado.

Llamativamente, ese modelo es calificado por los docentes como “enciclopedista”,
“muy tedrico”, “tradicional”, “memoristico”, “muy estructurado”, al tiempo que se lo
reconoce como “deficiente”.

Actualmente hay un consenso generalizado que, mas alla de precisiones técnicas,
prioriza un modelo de ensefanza y aprendizaje de tipo constructivista, que se ajusta
perfectamente a los enfoques modernos de la educacion. Sin embargo, la adhesidn a
ese modelo pareciera suscribirse solo en los aspectos tedricos, ya que en la practica no
se termina de implantar.

En consecuencia, surgen interrogantes: ¢Cudles son las causas que explican la
persistencia de un modelo “obsoleto”, cuando se tiene conciencia de ello? {Qué se
debe esperar si dicho modelo, a pesar de reconocerse deficiente, sigue sosteniéndose
con escasas o nulas variantes?

CONCLUSIONES
Del analisis y discusién que anteceden, podemos concluir que:

¢ En las practicas pedagdgicas de docentes de Educacidon Primaria de nuestro medio se
evidencian obstaculos epistemoldgicos y metodoldgicos que no siempre son
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identificados por las propias docentes. Tales obstaculos se hacen mucho mas evidentes
cuando se trata de contenidos correspondientes de Fisica y Quimica. Esto si es
reconocido por casi la totalidad de los docentes encuestados.

¢ Se advierte una semejanza entre el modelo didactico que, en general, prevalece en
las aulas en la actualidad y el que, segln la opinién de las encuestadas, fue parte de su
propia formacidn en la Educacién Primaria, Secundaria y, en algunos casos, Superior.

¢ El posicionamiento docente ante estos obstaculos es muy dispar: hay docentes que
dicen sentirse muy comodas con contenidos del drea y otras que reconocen que las
Ciencias Naturales no son de su preferencias. Algunas docentes se muestran
preocupadas por modificar la situacidon actual, mientras otras manifiestan una actitud
pasiva ante lo que reconocen como "debilidades de su formacion".

¢ Emerge de los puntos precedentes que en no pocos momentos del ciclo lectivo se
reproduce un modo enajenado de relacion con el conocimiento a ensefiar, evidenciado
en el "pasaje" de contenidos del docente al alumno sin que medien procesos de
significacidn y/o resignificacion concretos.

Es sabido que, en el desarrollo de su tarea, los docentes ponen en juego capacidades
propias de su actividad. No obstante, aunque cada maestro imprima sus caracteristicas
personales a la tarea, la actividad docente presenta rasgos generales que permiten
establecer un marco para desenvolverse de manera adecuada. El desafio para el
proceso formativo seria, como propone Gloria Edelstein (1996), ofrecer al futuro
docente la posibilidad de reconocerse “como sujeto que asume la tarea de elaborar
una propuesta de ensefanza en la cual la construccidn metodoldgica deviene fruto de
un acto singularmente creativo de articulacion entre la légica disciplinar, las
posibilidades de apropiacidn de esta por parte de los sujetos y las situaciones y los
contextos particulares que constituyen los ambitos donde ambas ldgicas se
entrecruzan”.
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CAPITULO 2: CIENCIAS SOCIALES

En este apartado se incluyen los informes finales de tres investigaciones centradas en
la ensefianza de la Ciencias Sociales. Dos de las mismas, con eje en Historia, hacen foco
en los abordajes del pasado reciente en el aula. Por su parte, el trabajo con eje en
Geografia, indaga especificamente sobre recursos para la ensefianza en el aula.

En primer lugar se presentan los resultados de la investigacidon “Los docentes frente a
la transmision de la historia argentina reciente: representaciones y controversias. Un
andlisis en escuelas secundarias de la ciudad de Rosario”, desarrollada por un equipo
de investigacién del Instituto de Educacion Superior N2 28 “Olga Cossetini” de la
ciudad de Rosario, provincia de Santa Fe. Se expone el informe final de un estudio en
el que se abordan las condiciones en las que se hace posible responder al mandato de
recordar la ultima dictadura militar de la Argentina en las escuelas secundarias
publicas rosarinas; las representaciones y controversias circulantes entre los docentes
y los debates y conflictos que desata el hacerse cargo de su transmisién.

Se incluyen, luego, los resultados de la investigacion “Los docentes en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la Historia reciente y las memorias en conflicto de la ultima
dictadura militar” desarrollada en el marco del ISFD 45 “Julio Cortazar” de Haedo,
provincia de Buenos Aires. Este equipo busca mostrar, a través del andlisis de las
practicas y estrategias de ensefianza de los docentes de materias del area de ciencias
sociales de una escuela secundaria del conurbano bonaerense, cuales son las marcas
gue la historia reciente ha dejado en las subjetividades de los docentes, y cuales de
ellas son favorecedoras u obstaculizadoras para la transmisién y la ensefianza de la
misma.

Por ultimo, se presenta el informe de la investigacién “El uso de fotografias aéreas
verticales y de imdgenes satelitarias en la ensefianza de la Geografia en la escuela
secundaria. Posibilidades y dificultades en relacion con los saberes docentes” del
Instituto Superior del Profesorado Joaquin V. Gonzalez N2 2 de Rafaela, provincia de
Santa Fe. En este informe se abordan las relaciones entre los saberes sobre imagenes
aerofotogrdaficas y satelitales que los docentes han construido en sus trayectos
formativos y los usos de dichos materiales en sus practicas de ensefianza. Se analiza
también el modo en que la formacién de los profesores en el uso de dichas imagenes
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podria incidir en la construccidon de nuevas interpretaciones sobre las posibilidades y
las dificultades que las mismas presentan para la ensefianza de la Geografia en la
escuela secundaria.
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INTRODUCCION

En estos ultimos afos el de la memoria ha sido un tema recurrente. Recuperar el
pasado, hacer justicia con él, no olvidar se han convertido en mandatos ineludibles. En
esto, la escuela juega un papel esencial: porta el imperativo de poner en juego los
mecanismos de transmision y reflexion sobre lo ocurrido en nuestro pais.

La necesidad de transmitir el pasado reciente se ha visto reflejada en las decisiones del
Ministerio de Educacién de la Nacién (Ley Nacional N2 25.633/02 y Ley de Educacién
Nacional N2 26.2061/06°) y de la provincia de Santa Fe (Ley Provincial N 10.178/88,
por la cual la ensefianza de los derechos humanos es obligatoria en las escuelas). Estas
disposiciones han enfatizado la necesidad de que las instituciones educativas hagan
frente a nuestro pasado; no obstante, solo cobraron fuerza a partir del afio 2006, como
consecuencia del peso aportado por el aniversario nimero 30 de la ultima dictadura
militar. El mismo afo, el Estado Nacional promulgé la ley que decreta el 24 de marzo
feriado nacional inamovible, instaurandolo como “Dia nacional de la Memoria, por la
Verdad vy la Justicia” (Ley 26.085). Esta decisiéon cobré realidad en el marco de un
Estado que “asume, en buena medida, como propia la memoria sostenida durante un
cuarto de siglo por los actores del movimiento por los derechos humanos” (Levovich,
2008: 14).

Desde entonces, son muchos los debates y los conflictos desencadenados, en tanto
son principalmente las instituciones escolares las que afrontan afio a afio la tarea de
ponerlo en acto. Ya sea en forma de clases, como parte del curriculum, o tomando el
formato de actos escolares en cualquiera de sus variantes, docentes y directivos se
enfrentan a una serie de decisiones pedagdgicas acerca de como ofrecer el pasado,
hacerlo disponible al pensamiento y a la reflexidn. Asi, la tematica de la dictadura
viene planteando a las instituciones escolares una zona de conflictividad no siempre
explicitamente manifiesta, tal como sucede en la sociedad en su conjunto. Es desde
estos planteos que nos propusimos abordar un estudio sobre las condiciones en las
gue el mandato de recordar la pasada dictadura se hace posible en las escuelas; las

’la Ley 25.633 instituye el 24 de marzo como Dia Nacional de la Memoria por la Verdad y la Justicia, sancionada en
agosto de 2002. Se establece que “En el seno del Consejo Federal de Cultura y Educacién, el Ministerio de
Educacién de la Nacidn y las autoridades educativas de las distintas jurisdicciones acordaran la inclusién en los
respectivos calendarios escolares de jornadas alusivas al Dia Nacional instituido por el articulo anterior, que
consoliden la memoria colectiva de la sociedad, generen sentimientos opuestos a todo tipo de autoritarismo y
auspicien la defensa permanente del Estado de Derecho y la plena vigencia de los Derechos Humanos”.
Concretamente, la Ley de Educacién Nacional N2 26.206 prescribe el abordaje y la ensefianza de todos los temas
vinculados con los Derechos Humanos y con los propios del pasado reciente argentino, poniendo especial énfasis en
la dltima dictadura militar. El articulo 92 inciso “c” de la Ley Nacional de Educacion dispone: “El ejercicio y
construccion de la memoria colectiva sobre los procesos historicos y politicos que quebraron el orden constitucional
y terminaron instaurando el terrorismo de estado con el objetivo de generar en los/as alumnos/as reflexiones y
sentimientos democraticos y de defensa del estado de derecho y la plena vigencia de los derechos humanos” (LEN
N° 26.206/06: 19).
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representaciones y controversias circulantes entre los docentes, los debates vy
conflictos que desata el hacerse cargo de su transmision.

En nuestra provincia el estudio de dichos aspectos no habia sido todavia encarado
empiricamente; por eso, encontramos necesario iniciar un trabajo de investigacion
centrado en el analisis de las formas en que el “pasaje” del pasado reciente —mas
especificamente de lo sucedido durante la ultima dictadura militar— estaba teniendo
lugar en el segmento de la escuela media.

Pretendimos no solo realizar un relevamiento de campo sobre la problematica, sino
también dar respuesta a cuestiones que nos interpelan desde nuestros lugares de
educadores y de adultos, a la vez que ejercen gran influencia en la definicién de los
futuros posibles que los jovenes construir a través del tipo de apropiacidn que realicen
del pasado. Entendemos que esta mirada puede aportar a la investigacidon educativa
de procesos histdricos locales y contribuir a la construccidn de politicas de la memoria.

Con relacién al marco tedrico, algunos conceptos funcionaron como claves o guias
para nuestra indagacién. En primer lugar, partimos de entender la educacién como la
transmisiéon de la cultura y la operacién sobre las herencias (Hassoun, 1996; Dussel,
1999; Frigerio, 2004; Diker, 2004; Meirieu, 1998; Steiner, 2005, Antelo, 1999). Para el
campo de la pedagogia, la ensefanza entendida como transmisién de la cultura,
durante mucho tiempo estuvo adherida a los enfoques tradicionales de la educacién
gue concentraron su atencidon en los contenidos disciplinares y en el saber del docente,
dejando en total inactividad el lugar ocupado por los/as alumnos/as (Gimeno
Sacristan, 2002). La forma en que se significé el vinculo entre las distintas generaciones
fue la garantia del éxito de la transmisidn. El pedagogo Philipe Meirieu afirma: “todo
educador, sin duda, es siempre, en alguna medida, un Pigmalidn que quiere dar vida a
lo que fabrica” (1998: 34).

La transmisién se ligd a la pedagogia tradicional siendo cuestionada por toda teoria
pedagdgica que se presumia “progresista”. El gesto de transmitir fue entendido como
una accion destinada al pasaje mecanico, memoristico y acritico de conocimientos,
valores, estrategias, etcétera.

El texto del psicoanalista Jacques Hassoun (1996), vino en algln punto, a discutir estas
ideas; alli nos recuerda: “la tendencia a fabricar loros y clones no es intrinseca a la
transmisidn. Lo que me resulta apasionante en la aventura de la transmisidn es que no
somos iguales que nuestros antepasados ni seremos iguales a nuestra descendencia. Y
sin embargo es alli, en esa serie de diferencia donde inscribimos aquello que nos
transmiten. Debo afirmar que la transmisién lograda ofrece a quien la recibe un
espacio de libertad, para abandonar el pasado y volver a reencontrarse en él... La
transmisidn lograda no evita el dolor, la tensién entre lo nuevo y lo viejo” (1996: 17).
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La transmisidn nunca es mera “reproduccién” del pasado, en tanto ese pasado es
necesariamente reinventado por cada nueva generacién al hacerse cargo de su
herencia cultural de manos de la que la precede. Transportar, transmitir ideas en el
tiempo no es nunca un proceso lineal; por el contrario, implica siempre una tarea: la
de transformar, remodelar, trastocar, traducir el original.

Ensefiar supone, desde esta mirada, transmitir una cultura y ayudar al otro a
incorporarse en una tradicion, una genealogia, que le permita construir un sentido de
pertenencia a una historia familiar, cultural, de un pais, de una época. La construccion
de un “sentido” del pasado garantiza, ademas, la conformacién de un “nosotros”. La
memoria estd vinculada—explicitamente— con la construccién de las identidades
colectivas, o mejor, de formas identitarias que, aunque cambiantes y heterogéneas,
dan cohesién a los grupos humanos (Sabato, H: 2000).

Después de revisar las principales lineas tedricas en torno a la problematica de la
transmisién, es posible identificar los puntos de tension que ella establece con la
educacion entendida como “ensefianza”. Ensefiar implica tener en claro los contenidos
(actitudinales, procedimentales y conceptuales), las expectativas de logro y sus
consecuentes objetos para cada afo escolar, los criterios e instrumentos de
evaluacién, como asi también las reglas y los métodos que la didactica dispone para
tales actividades. La educacién escolarizada realiza una intervencién pautada,
metddica y prescriptiva sobre la subjetividad de los educandos. Actividad que, lejos de
dejar librados sus resultados al azar, los vigila, controla y sanciona en cada una de las
instancias evaluativas. En este sentido la fuerte impronta de la mirada “didactica” ha
marcado a fuego los modos de pensar la enseflanza y el aprendizaje. A distancia de
todo esto habitan las posibilidades que ofrece la transmisién entendida como acto de
habilitacién para ser heredero, sujeto del conocimiento, varén, mujer, ciudadano,
miembro de una cultura, etcétera. La nocidn de transmision centra la mirada no tanto
en el objeto a transmitir (saberes, maneras, usos) o en los métodos para hacerlo, sino
en la “modalidad de relacién del docente con el objeto a transmitir y en la modalidad
de relacion con el otro sujeto” (Cornu: 2004). Como dice Cornu: “... A nosotros nos toca
inscribir lo que podemos recibir o reconocer lo que ya hemos inscripto, antes de
buscar aquello que nos gustaria transmitir a golpes de voluntarismo. A nosotros nos
toca interrogar aquello que “no pasa” y antes que nada interrogarlo en nosotros
mismos" (Cornu: 2004, 29).

Esa reubicacién de los roles borra todo rasgo mecanico del concepto. Es decir que la
transmision implica tanto un trabajo para el sujeto que pasa® como para aquel que

¢ Al respecto Pierre Legendre dira: “La puesta en juego de una transmision fue bien percibida por el derecho
romano clasico a propdsito de la sucesidn testamentaria: el ciudadano romano no debe morir sin testamento y lo
esencial de ese acto consiste en la institucién del heredero: e testador proclama con solemnidad: ‘Tito, sé mi
heredero’. Obsérvese la forma imperativa: sé mi heredero, porque lo es asi, por una exigencia legal yo te nombro
mi heredero. Esto nos pone en el hecho de que una transmisién no se funda en un contenido, sino ante todo en el
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recibe. En tanto el primero debe nombrar a sus herederos, el segundo debe trabajar
para asumir y hacer propia esa herencia. El juego de intervenciones y apropiaciones
conforma un entramado de decisiones que necesariamente conllevan una toma de
postura politica. Es decir, si dar el pasado, la cultura, el conocimiento, implica pensar
en un quién y en un qué, tomarlo es una accién que también responde a una eleccién
tanto subjetiva como politica (Debray, 1997).

Este modo de entender la “transmisién” es hoy “revisitado” desde algunas lineas
pedagdgicas que reconocen su potencia tanto para pensar la educacién en clave de
registro subjetivo, como a escala de la cultura’. Entonces, ées posible pensar la
ensefianza en términos de transmisidon? La respuesta es afirmativa, “Educar no es solo
desarrollar una inteligencia formal capaz de resolver problemas de gestion de la vida
cotidiana o de encarar dificultades de orden matematico. Educar es, también,
desarrollar una inteligencia histérica capaz de discernir en qué herencias culturales se
estd inscripto” (Meirieu, 1998: 24-25). Esa inteligencia histdorica se vincula
directamente con el sentido politico que caracteriza al acto pedagdgico escolarizado.

La escuela, lejos de ser un espacio ascético y neutral, es parte de las politicas
socioculturales de los Estados. En este punto, y focalizando en el tema de nuestra
investigacion, que el contenido ultima dictadura militar irrumpa con fuerza en los
planteos curriculares tiene que ver con una voluntad politica que habilita a hablar del
tema. La transmisién del pasado reciente representa un punto en el cual la ensefianza
opera en clave transmision (Caldo y Scalona: 2010).

Para poder inscribir nuestra investigacién en el amplio debate actual sobre el tema del
pasado reciente y su “transmisidn”, fue necesario revisar una serie de conflictos que el
mismo desata. En primer lugar, los multiples sentidos y representaciones de los
actores sociales sobre el periodo que conviven en la esfera publica, de los que los
docentes no estan ajenos. Por otro lado, sabemos que la historia reciente ha estado
“ajena” durante mucho tiempo del tratamiento escolar, la “neutralidad” legada por la
escuela del siglo XIX quedaba garantizada por la distancia en el tiempo de los periodos
de la historia ensefada, en tanto “el sentido comun pedagdgico sancionaba que la
escuela no podia tratar temas que involucraran emociones y sensibilidades o temas

acto de la transmisién, es decir, en los montajes de ficcién que hacen posible que un acto asi se admita y se repita a
través de las generaciones” (1996: 44).

7 Tomamos como referencia para anunciar el retorno del debate acerca de las posibilidades de la transmision en el
campo pedagdgico al acta donde se publican las conferencias presentadas en un seminario del Centro de Estudios
Multidisciplinarios compiladas en el afio 2004 por Graciela Frigerio y Gabriela Diker bajo el titulo La transmision en
las sociedades, las instituciones y los sujetos. Un concepto de la educacidon en accidon (2004). Asimismo, nos
aventuramos a incorporar una de las hipdtesis que postula Jacques Hassoun (1996). El autor explica que la
transmisién es una necesidad que tienen todas las culturas y, por ende, la practican casi como una actividad natural;
empero, “si lo miramos de cerca, percibimos que la cuestion de la transmisién se presenta cuando un grupo o una
civilizacion ha estado sometida a conmociones mas o menos profundas” (1996:12). El autor analiza casos puntuales
de sujetos afectados directamente por el Holocausto. Estas notas tedricas pueden ser aplicables al problema que
nos convoca: la transmisién de los acontecimientos de la tltima dictadura militar argentina.
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controversiales que despertaran intereses y pasiones como los implicados en procesos
politicos recientes (Finocchio, 2007). Por ultimo, los propios debates al interior del
campo de la historiografia sobre la posibilidad o no de hacer historia reciente han
tenido su eco en las discusiones sobre la posibilidad de su transmision. Algunos
autores reconocen como un obstdculo, la escasa produccién académica accesible a los
docentes en comparacién con otros periodos histdricos (Finocchio, 2007)%.

A partir de estos primeros relevamientos, se nos hizo necesario profundizar en las
discusiones sobre la memoria y la historia. Sabido es que memoria e historia, aunque
cercanas y a veces complementarias, no resultan territorialidades similares. A fines de
la década del setenta, Pierre Nora daba cuenta de ciertos atributos que oponian la
memoria a la historia. “La memoria es la vida (...) estd en evolucién permanente,
abierta a la dialéctica del recuerdo y de la amnesia inconsciente de sus deformaciones
sucesivas, vulnerable a todas las utilizaciones y manipulaciones, susceptible a largas
latencias y repentinas revitalizaciones. La historia, es la reconstruccién, siempre
problematica e incompleta, de lo que ya no es (...) La memoria siempre es sospechosa
para la historia cuya misién es destruirla y rechazarla” (Nora, 1984).

La historia se alimenta de la memoria, pero se emancipa de ella. La memoria es
multiple, colectiva, individualizable, actualizable, cambiante, magica por su efectividad.
La historia, en cambio, tiene vocacion universal.

Dado que se apoya en la experiencia vivida, la memoria es eminentemente subjetiva,
“ella queda anclada a los hechos a los que hemos asistido, de los que hemos sido
testigos, incluso actores, y a las impresiones que ellos han grabado en nosotros. La
memoria es cualitativa, singular, poco cuidadosa de las comparaciones, de la
contextualizacién, de las generalizaciones; no tiene necesidad de pruebas para quien la
transporta” (Traverso, 2007: 73). La memoria es una construccién siempre mediada
por el presente. La tarea del historiador consistird, entonces, en inscribir esa
singularidad de la experiencia vivida en un contexto histdrico global, para intentar
esclarecer las causas, las condiciones, las estructuras, la dindmica del conjunto. La
historia es asi una puesta en relato, escritura, representacion del pasado,
reconstruccién, traza conciente de la distancia entre el ayer y el hoy, dird Nora
“desencantamiento laico de la memoria”. Practica cientifica, la historia fabrica su
discurso con precision metodoldgica, “... introduce marcas de historicidad
transformando a la memoria en inteligibilidad cognoscitiva; en otros términos, da lugar
al conocimiento de la memoria” (Godoy, 1993: 80).

En los ultimos anos, las disputas al interior del campo historiografico, han puesto el
foco sobre la posibilidad o la imposibilidad de operar sobre un objeto tan caro a la

8 . .y . . s o . . L.

No se trata de que no exista esta produccion, sino que la discusion tedrica presente en los circuitos académicos,
sobre todo con un gran crecimiento a partir de los afios 90, a través de congresos, jornadas, seminarios,
publicaciones sobre el tema, no es recuperada en los espacios aulicos.
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subjetividad como es la memoria. Un ejemplo de esto es el polémico texto de Sarlo
(2005), que se posiciona negandose a ejercer la operacidn histdrica sobre la tematica
del terrorismo de Estado. Sarlo —citando a Sontag— estima que es mds importante
entender que recordar, y reflexiona sobre la complejidad que rodea al uso de los
testimonios como fuente historiografica, donde el “yo” resulta la Unica entrada posible
para acceder al pasado. Sarlo se pregunta si la primacia del testimonio, del “yo”, no
esta obturando la posibilidad de discutir el pasado, de tal manera que, invadidos por el
“teatro posmoderno de los afectos”, no se dé lugar a una discusidn publica mas
general.

La realidad muestra, sin embargo, que muchos historiadores no se privan de historiar
el pasado reciente, entendiendo que las fuentes orales portan las mismas
problematicas que cualquier otro tipo de fuente. Asi, de la mano de los estudios sobre
la memoria y amparada por la técnica de la historia oral, se comenzé a indagar sobre el
pasado inmediato. Se capitalizan entonces los recursos de la renovacion historiografica
que permiten emplear como fuentes la historia oral, el cine y la prensa escrita. La
nocién de “memoria” también nos obligd a revisar las discusiones sobre las formas
aceptadas de “representacion” de ese pasado, la cuestién de la “legitimidad” a la hora
de hablar acerca del pasado, qué relatos o visiones tienen mas autoridad para definir
los significados de un acontecimiento, cudles son las narrativas “aceptadas” y cuales
no. Sin duda, la reconstruccién del pasado es un campo de disputas de sentidos y
muchos autores reconocen que un conjunto de narrativas publicas hoy se disputan la
hegemonia de la memoria colectiva (Marifio, 2001; Pereyra-Dussel, 2006).

Para esta investigacion Hemos tomado los planteos de Huyssen (2001)°, quien advierte
sobre los riesgos de reproducir la vieja dicotomia entre lo alto y lo bajo de la cultura a
la hora de hablar de una historia “verdadera” y una historia “subjetiva”, la historia
como asunto serio y la memoria como cosa subjetiva. Huyssen afirma que una vez que
reconocemos la brecha constitutiva que media entre la realidad y su representacién en
el lenguaje o en la imagen, debemos estar abiertos a diferentes posibilidades de
representar lo real y sus “memorias”. Lejos de afirmar que cualquier opcién resulta
aceptable, lo que este autor sugiere es no cerrar la brecha semidtica con una Unica
representacion, la Unica correcta. Es necesario pensar en conjunto la memoria

° “Ya no es posible seguir pensando seriamente en el Holocausto o en cualquier otra forma de trauma histérico
como una tematica ética y politica sin incluir las multiples formas en que se vincula en la actualidad con la
mercantilizacidn y la espectacularizacion en peliculas, museos, docudramas, sitios de Internet, libros de fotografias,
historietas, ficcion e incluso en cuentos de hadas (La vida es bella, de Benigni) y en canciones pop. Aun cuando el
holocausto ha sido mercantilizado interminablemente, no significa que toda mercantilizaciéon lo trivialice
indefectiblemente como hecho histérico. No existe un espacio puro, exterior a la cultura de la mercancia, por
mucho que deseemos que exista. Por lo tanto, es mucho lo que depende de las estrategias especificas de
representacion y mercantilizacion y del contexto en que ambas son puestas en escena (..) el problema no se
soluciona por la simple oposicidon de una memoria seria enfrentada a una trivial, de manera analoga a lo que a veces
hacen los historiadores cuando oponen historia a memoria tout court, memoria en tanto cosas subjetivas y triviales
que solo el historiador transforma en un asunto serio”. (Huyssen, 2001: 24 y 25)
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traumatica y la del entretenimiento, en la medida en que ocupan el mismo espacio
publico, en lugar de tomarlas como manifestaciones que se excluyen mutuamente
(Ibid: 26).

Claro que muchos autores discuten los argumentos de Huyssen en tanto plantean que
existen fuertes divergencias en esas “representaciones” que no son menores a la hora
de pensar su “calidad” y sus “efectos”: la variedad de formas y experiencias que esas
representaciones invocan, los modos especificos de interpelacion que producen, las
maneras de dirigirse y de nombrar-configurar a los sujetos (Dussel, 1999). Estos
planteos y discusiones nos resultaron de mucha utilidad para analizar las
representaciones sobre el pasado que la escuela pone a disposicién.

ENCUADRE METODOLOGICO

Asumir el mandato de “transmitir” el pasado reciente enfrenta a los docentes a una
serie de decisiones: équé transmitir y cdmo hacerlo? ¢Cémo poner en acto pedagdgico
la conmemoracién de un doloroso periodo de nuestra historia? ¢{CoOmo se acata ese
mandato desde la compleja configuracién de las identidades docentes, analoga a la
sociedad argentina? ¢Cémo lidian las decisiones de conmemorar que se habilitan en
las escuelas, con la construccidn de ese periodo que portan los docentes? éCémo
incide la subjetividad del docente en ese acto de transmisién? ¢Qué tipo de
representaciones elige la escuela para transmitir el pasado? éA cuales les reconoce
autoridad? ¢A qué “lugares de la memoria” apela? ¢Codmo concilia la necesidad vital de
transmitir el pasado con el imperativo de abrirle paso a la singularidad de lo nuevo?
Estas preguntas fueron las que, en principio, guiaron nuestra investigacién.

Asi, nos propusimos como objetivos generales:

e Indagar las formas de transmisidn escolar de la historia reciente, puestas en juego
en escuelas secundarias de la ciudad de Rosario.

e Relevar los conflictos que desata el abordaje de la dictadura militar en Argentina
en las instituciones escolares.

e Brindar elementos de analisis que permitan revisar practicas pedagdgicas y discutir
los modos en que se abordan contenidos relacionados con la Dictadura 1976-1983.

Como objetivos especificos nos planteamos:

e Describir las decisiones pedagégicas y didacticas que toman los docentes de
escuelas secundarias para transmitir lo ocurrido en la ultima dictadura.
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e Relevar los debates, obstaculos y conflictos que afectan la transmisién o
conmemoracion de la ultima dictadura.

e Reconocer los usos de los conceptos historia y memoria en el discurso de los
docentes.

e Atender el modo en que las propuestas de los docentes dialogan con otras formas
culturales (cine, musica, television, etc.) en el proceso de transmision de la historia
reciente.

La investigacion se centrd en un trabajo con docentes de escuelas secundarias publicas
de la ciudad de Rosario. La eleccion de dichas instituciones estuvo condicionada por la
posibilidad real de acceder a ellas y a sus actores. El corpus empirico estuvo
compuesto por tres elementos, que dialogaron entre si: entrevistas semiestructuradas
a docentes, observaciéon de conmemoraciones escolares con ocasién del 24 de marzoy
un focus group. A continuacidn, presentaremos los rasgos centrales de la
conformacion de cada uno de estos elementos del corpus:

1) Entrevistas semiestructuradas. Fueron realizadas a docentes de instituciones
publicas de Rosario. Fueron 13 en total y se organizaron alrededor de los siguientes
ejes: el institucional, (impacto de la conmemoracion del 24 de marzo como obligatorio
en las escuelas, su discusion entre los docentes y la comunidad educativa, las
decisiones del equipo directivo) y el curricular (co6mo se aborda esta temdtica en el
aula, qué profesor se hace cargo del tema, en qué tiempos, a qué recursos se apela,
cémo se lo planifica, cudl es la recepcidn por parte de los alumnos, cuales son los
conflictos que desata).

2) Observacion de actos o conmemoraciones escolares. La eleccion de las escuelas en
las que realizamos observaciones procurd abarcar un panorama variado. Si bien todas
las escuelas en las que se realizaron observaciones son de gestion publica, presentan
diferencias en cuanto a sus historias, tradiciones, culturas institucionales, tipos de
dependencia institucional, perfiles del alumnado y de los docentes.

3) Un focus group: con docentes menores de 35 afios. Actualmente se considera el
focus como una herramienta de investigacion localizada dentro de una teoria vy
método especifico que busca obtener un conocimiento consensuado sobre un hecho
social o sobre una tematica focalizada y definida previamente por el investigador.

En este caso, la decision tuvo que ver con tomar una “poblacion” que ha manifestado
gue estos hechos, aunque son cercanos por el trauma generado por la ultima
dictadura, los han percibido por otros recorridos: familiares, escolares o de formacién
inicial. La intencidon fue contar con una serie significativa de opiniones que nos
permitiera contrastar con las de aquellos docentes que por su edad “vivieron” la
dictadura en nuestro pais. Nos intereso, en particular, poner en discusion la hipétesis
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de que sélo los que vivieron la dictadura son los “encargados” de su transmisiéon. En
principio pretendiamos relevar diferencias generacionales en cuanto al tratamiento del
temay a su interés.

La distancia que aparece entre grupos focales y entrevistas, merecidé un andlisis
especial ya que en las respuestas de las entrevistas aparece un “deber ser” docente
con respecto a la transmision del tema de la dictadura en las escuelas —todos de algin
modo lo trabajan— y ese discurso no aparece en los jovenes, quienes en muy pocos
casos (en la escuela y en su propia Formacion Docente) trabajaron el tema. Cabe
aclarar que los docentes entrevistados y los que participaron del focus pertenecen a
diversos espacios disciplinares (Lengua y Literatura, Matemadtica, Historia, Fisica,
Biologia, Comunicacién Social, Teatro, Informatica, Mdusica, etc.). Justamente
pretendiamos discutir el supuesto de que solos los docentes de Historia son los
encargados de tratar el tema, para poder discernir si constituye una problematica
transversal a la escuela.

Decidimos abrir la seleccién de instituciones y actores lo mas posible, de modo de
ampliar el horizonte desde donde tomar elementos para configurar las posiciones
existentes. Es por eso que, si bien se entrevistaron docentes de escuelas donde se
realizaron observaciones de actos, el universo de las escuelas observadas no coincide
exactamente con el de las instituciones de pertenencia de los docentes entrevistados.
En este sentido, no fue nuestro objetivo relevar los “efectos” de este o aquel
tratamiento del problema dentro de una determinada escuela, sino el de relevar, del
modo mas amplio posible, las alternativas en las que la problematica de la dictadura se
presenta en las instituciones educativas de la Educacién Secundaria, para encontrar
regularidades, contradicciones y zonas de conflicto.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS

Los datos relevados a partir de los diferentes instrumentos utilizados dan cuenta de
gue el mandato de transmitir los horrores de la ultima dictadura en las instituciones
educativas pone a los docentes frente a una serie de conflictos ligados a la dificil
tramitacién que ha tenido ese periodo de la historia en la sociedad argentina. Entre las
manifestaciones de esos conflictos pueden sefialarse las diversas y encontradas
posiciones de los docentes frente a la dictadura, las dificultades de transformar el
mandato en estrategias didacticas, los debates y conflictos institucionales, el lugar del
testigo como lugar “privilegiado” en la ensefianza de estas tematicas, la fuerte
presencia de otras formas culturales de transmisién tradicionalmente ajenas al espacio
escolar, el corrimiento de lo estrictamente curricular a la hora de abordar el tema, el
trabajo sobre la memoria que la escuela prioriza sobre la historia. Vamos a enumerar
entonces algunos de los ejes que marcan regularidades en las voces de los docentes:
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Transmision y enseianza

Nuestro acercamiento a la problematica nos indica que los contenidos vinculados a la
ultima dictadura militar en argentina aparecen desde la perspectiva de la ensefianza
de contenidos, eventos y acontecimientos; pero con mucha mas fuerza aparecen en el
marco de una ensefianza entendida como “transmision de una herencia cultural”
(Hassoun: 1996), y en este sentido cargada de emociones, de afectos, de posibilidades
de ser reescrita, de memorias en conflicto. En este mismo registro, otro dato relevante
es el que remite a la carga de emotividad, a cierta “educacion sentimental” que se
construye en relacién con el pasado reciente, que pareciera no dejar lugar a la
inscripcion del tema en procesos mas abarcativos de la historia de nuestro pais. Como
afirma Federico Lorenz; muchas veces “el énfasis en la subjetividad, imprescindible
para abordar aspectos de nuestra historia reciente, conlleva al mismo tiempo la
posibilidad de que la historia se fragmente hasta el punto de constituirse en una
sumatoria de micro-relatos que la vuelvan irreconocible” (2007: 76) .

La Memoria y la Historia

Son mayoritariamente los docentes de Formacién Etica y Ciudadana los que abordan el
tema. Este espacio curricular conserva la intencién de instruir a los alumnos en los
deberes del ciudadano y en la letra constitucional y, por ende, explicar el presente. En
esta linea, la tematica de los derechos humanos, sus violaciones y las formas de
gobierno adquieren una relevancia que se revela en contenidos teéricos y en ejemplos
empiricos. Podriamos decir, entonces, que el contenido se aborda desde la “memoria”,
en tanto son las efemérides y los contenidos de formacidn ética los que habilitan la
apertura al tema. La Dictadura, como contenido curricular de la materia Historia, no se
aborda desde lo conceptual porque los docentes manifiestan “no llegar” con el tiempo
al periodo sefialado. Estas afirmaciones pueden ser analizadas desde la hipétesis de
Traverso (2007). Para este autor, una de las causas por las cuales se ha dificultado el
nacimiento de una historiografia de las dictaduras del cono sur, es la dificultad de
establecer una distancia respecto del pasado: ha habido un alejamiento cronoldgico,
no una separacion marcada por fuertes rupturas simbdlicas; hay un “tiempo” que
rechaza situarse como pasado (Ibidem: 85).

1% |nteresantes en este sentido las palabras de Godoy, “Sorda a los giros de la historiografia de los ultimos afios, la
historia en la escuela ha continuado autojustificando su vacio tedrico y explicativo bajo la fachada de una
unicausalidad teleoldgica, handicap reforzado por programas enciclopedistas cuya extensidn detallista clausuré el
estudio de procesos contemporaneos a generaciones de estudiantes (...) la ensefianza de la historia en la escuela se
edificd sobre una arquitectura repetitiva, inserta en un rigido marco cronoldgico ajeno a desarrollos histdricos
extraeuropeos: el cuadripartismo historico: edad antigua, edad media, edad moderna, edad contempordnea”
(Godoy, 1999: 30).
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Formas culturales y formato escolar

Las propuestas de los docentes a la hora de transmitir el tema “dltima dictadura militar
argentina”, dialogan con formas culturales histéricamente ajenas al formato escolar;
entre ellas la musica y la imagen ocupan un lugar privilegiado. La fuerte presencia de
las mismas aparece en los actos y en las estrategias didacticas elegidas para abordar el
tema; la dictadura como forma de gobierno y como caso relacionado con la violacién
de los derechos humanos es transmitida a partir de la musica, el cine, la pintura, la
literatura, etc., con mayor énfasis que desde el area de las Ciencias Sociales y de la
Historia. Especificamente intentamos argumentar que algunas canciones del rock
nacional y un conjunto acotado de peliculas y programas televisivos parecen funcionar
como lugares de la memoria (Nora, 1984).

Los usos del testimonio

Recurrentemente, al revisar las voces de los docentes, encontramos que a la hora de
asumir el mandato de transmitir el pasado reciente, —todos afirman que es la
“escuela” la que debe hacerse cargo de ese “pasaje”, o por lo menos no lo discuten—
recurren a testimonios orales de actores sociales que vivieron experiencias durante
esos afios, con el objetivo de producir un mejor “acercamiento” del alumno a lo
acontecido. La referencia a esta “primera persona”, al “yo pienso, yo creo, yo vivi”’ se
hace presente en la voz del docente que se asume y se coloca en el lugar de testigo.
Delegar la palabra “haciendo hablar” a otros ajenos a la escuela, ya sea mediante
testimonios, proyecciones, manifestaciones artisticas (pldstica y musica
principalmente) aparece como habitual y “politicamente correcto”, sobre todo en los
actos escolares. Un dato recurrente es el lugar de los excombatientes de Malvinas
como testigos de la época™”.

La primera persona desata en muchos casos, un caudal de afectos, empatia vy
sentimientos encontrados, cuyos efectos deberian ser repensados. Otro dato
interesante que emerge de las entrevistas es que los docentes manifiestan que los
alumnos no logran vincular ese pasado que se transmite con el presente. Pareciera no
estar claro en los trabajos de la memoria esta referencia, esta cita necesaria con el
presente. Esto serd analizado en el apartado siguiente a través de las categorias de
memoria literal y memoria ejemplar (Todorov: 2001).

11 . . . s . . . .
Una investigacion posterior deberia indagar en las formas en que se trabaja el tema “Malvinas” en las escuelas, ya
que creemos presenta mayores contradicciones y zonas de conflicto.
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Decisiones institucionales y emprendedores de memoria

Existen, mas alld de las distintas realidades escolares, actores que se hacen cargo
voluntariamente de la conmemoracién del 24 de marzo y que, segln nuestra hipétesis,
funcionan como emprendedores/as de memoria (Jelin, 2002), categoria central para
entender la dinamica que adquiere la transmisién a la hora de conmemorar fechas
traumaticas. En este sentido, si bien en algunas instituciones, la conmemoracién se
resuelve con una simple cartelera o con el discurso de un profesor, a veces la fuerza
del mandato supera ampliamente la normativa. El planteo de Dussel y Southwell es
interesante para analizar estas variaciones: “Los rituales y actos escolares [...]
movilizan aspectos muy distintos dentro de las instituciones escolares. Por un lado,
ponen en juego dindmicas institucionales que tienen que ver con la divisidn del trabajo
entre colegas, la organizacion del calendario escolar y las relaciones interpersonales
entre colegas y con los alumnos y las familias (...) Por otro lado, los rituales muestran a
las escuelas en conexidon con una comunidad mas amplia: la nacién, la comunidad,
incluso la humanidad (...)”(2009:27) Podriamos pensar como se hacen presentes, en
los distintos actos observados, las disputas entre estas representaciones internas y
aquellas que conectan con sentidos mas amplios que permiten sentirnos parte de un
colectivo que reclama memoria y busca justicia. Quizas podamos arriesgarnos a decir
que es la fuerza del mandato puesto en acto por los/as emprendedores/as de memoria
lo que supera ampliamente la burocracia normativa. En los actos observados, los
emprendedores pertenecen a generaciones diferentes, por lo cual tienen una relacién
distinta con las formas del recuerdo de la dictadura militar y la violacién de los
derechos humanos. En algunas escuelas son los propios estudiantes los que asumen la
tarea. En otras, son docentes que han vivido la experiencia de la dictadura. Un dato a
marcar en relacion a las entrevistas y al focus es cierto resabio del miedo y temor a
hablar del tema. Tanto es asi, que algunos docentes se negaron a ser entrevistados y
otros pidieron especial reserva del nombre e identidad institucional.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS
El testigo como garantia y la memoria literal

Varias preguntas nos surgieron en relacién con el testimonio cuando aparece utilizado
como principal estrategia didactica: ¢cudl es el valor del testimonio como recurso
didactico? ¢De qué manera estos relatos pueden ser recibidos / leidos / acogidos /
escuchados y qué pensamientos habilitan?

El polémico libro de Beatriz Sarlo al que acudimos para abordar este eje, discute
justamente cdmo el reinado del yo en nuestras sociedades complejiza la posibilidad de
discutir y poner en contexto opciones y politicas, estrategias de accidon, incluso
decisiones éticas que se tomaron respecto de la vida propia y ajena. El reinado del yo
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no deja lugar a la discusion publica mas general, mds democratica que instale otras
premisas y formas de resolver los conflictos. No ayuda a entender, nos deja
padeciendo la experiencia. En el caso de nuestras entrevistas, son los mismos docentes
los que dicen que los pibes, luego del contacto con los testigos o de la visita a los
museos montados sobre los ex campos, quedan "devastados".

Es posible entonces poner en discusidn la transformacién del testimonio en un icono
de "la verdad" o en el recurso mas importante para la reconstruccién del pasado,
discutir la primera persona como forma privilegiada, la confianza en la inmediatez de la
voz y del cuerpo que favorece el testimonio.

Nos preguntamos si la experiencia por si sola logra producir conocimiento; o si se trata
de pensar en la necesidad de que la escuela opere sobre estos testimonios para que
los mismos produzcan pensamiento. Acordamos con Inés Dussel en la necesidad de
ubicar al testimonio junto a otras fuentes, otros relatos, otros marcos de
interpretacion, otras conjugaciones del verbo (2006: 168).

Una segunda discusion que se abrid a partir de las entrevistas tiene que ver con la
disputa entre memoria ejemplar y memoria literal (Todorov, 2000). Si la memoria se
construye acumulando objetos y sentidos “puros”, actuando de manera literal, corre la
suerte de ser portadora de muchos de los riesgos que generalmente se le atribuyen al
olvido; entre ellos, la repeticion de aquello que se intenta desterrar. Los sentidos
fijados, sedimentados, instituidos por tradicion no son independientes de las
autoridades encargadas de su custodia, transmisidén y reproduccién. Y aqui la cuestién
de la verdad, como posesidn de los guardianes y como procedimiento de generacién
de sentidos validos no es algo menor. Habria, entonces, una memoria literal que
pareciera querer invocarse como aquella que se acerca a "la verdad", por
considerarsela propiedad de aquellos que fueron testigos de los hechos y que, por
consiguiente, serian los mas indicados para erigirse como sus guardianes. Cuando el
suceso es preservado en su literalidad (lo que no quiere decir "en su verdad" aunque el
relato de los docentes asi parezca indicarlo), permanece intransitivo y no conduce mas
alla de si mismo (Todorov: 2000, 30). Solo citamos dos registros como ejemplo:

“... En este colegio se recuerda mucho el tema de la guerra de Malvinas porque un
profesor es excombatiente, ... entonces estd esta cuestion de cémo los tiempos
sociales se pueden pensar si me tocan en algun punto..., entonces, como uno de los
nuestros fue alla, vamos a ver qué pasé..., fuimos todos, hay como una cuestion de
empatia con este tipo y jpobrel!..., todos sobre él, “este borcego lo trajiste de alla...”
toda esa historia..., y entonces, poniéndole la escucha a lo que pasaba, como el tema
era muy resistido por los otros departamentos...” (M.; prof. de Lengua).

“Y después con Malvinas, lo que a ellos les interesa... que hemos hecho mucho...
porque aca hay dos veteranos... asi que el afio pasado no, el otro tampoco, pero el
anterior habian estado ellos dando una charla en la escuela y les contaron todo...
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Todos con los ojos grandes asi, porque, realmente que te cuenten todo lo que
padecieron... especialmente uno de los dos te cuenta todo con lujo de detalles, como
lo llevaron, qué hicieron alld, como se sintieron cuando volvieron... Ese es un trabajo
interesante, porque no es lo mismo leerlo o que alguien les cuente esas vivencias... (G.;
prof. de Historia y Formacion Etica).

Para Todorov se trata de convertir la memoria en ejemplaridad, de convertir el pasado
en principio de accidn para el presente, “el uso ejemplar, permite utilizar el pasado con
vistas al presente, aprovechar las lecciones de las injusticias sufridas para luchar contra
las que se producen hoy en dia, y separarse del yo para ir hacia el otro” (lbid.; 32).
Memoria literal seria asi sindbnimo de memoria a secas, memoria ejemplar lo es de
justicia. Es en este sentido que Todorov nos alerta, en tanto la sacralizacion —nosotros
podriamos pensar en la efemerizacién— de la memoria puede ser otro modo de
hacerla estéril. Nuestros entrevistados parecieran ubicarse en el registro de una
memoria literal; afirmacién que parece reforzarse ya que, en su mayoria, los docentes
manifiestan “la lejania” cada vez mayor de los alumnos r con respecto a ese pasado.
Citamos un ejemplo de un respuesta a la pregunta de si encuentran buena recepcién
del tema por parte de los alumnos:"Si, sobre todo con los alumnos mas grandes, si vos
vas a un curso mas chico, y vos preguntas que paso el 24 de marzo... ya con los mas
grandes incluso, no habian nacido, entonces, es un poco como que si no tiene una
familia que dialogue mucho sobre el tema, que se mame en la casa...(...) en un curso
de 30, te podés encontrar con 10, en los superiores mas que en los inferiores, es como
que los chiquitos ya estdan como mads alejados” (E., prof. de Lengua y Literatura).

Raggio afirma que si es en el pasado donde se aloja el horror, su reminiscencia tendria
el sentido de sefalar la distancia del hoy con el ayer, seria mas historia que memoria,
mas conservacion que resignificacion. Dicho de otra forma: épor qué necesitamos re-
presentar el pasado a partir de sus propias imagenes? ¢No hay imagenes producidas
en el presente que lo estan re-presentando? Por otro lado, pareciera primar en los
docentes una representacion de la sociedad argentina como una sociedad homogénea,
ubicada siempre del lado del bien y que resultd victima del engafio militar. Como dice
Pineau (2001), esto predispone aun mas a comprender a la dictadura como un
carnaval negro, a recortarlo como un fendmeno extrafio y aberrante, como un
momento de locura puramente disruptivo con el resto del devenir histérico. Todo acto
de memoria comporta, como expresan los autores que hemos analizado, la doble
dificultad de reinsertarlo en su sentido original y releerlo a la luz de los desafios del
presente. Pilar Calveiro afirma en relaciéon con los testimonios de los militantes,
“Cuando la memoria de un pasado, cuyo sentido fue eminentemente politico, se
construye como memoria individual y privada, recupera este aspecto pero traiciona
por lo menos en parte el sentido de lo que fue (...) la memoria individualizante y
privada pierde los sentidos politicos de la accion” (2005: 16 y 17). Nos parece mds que
interesante este planteo en tanto, muchos de los relatos de los profesores parecieran
seguir esta linea, ya sea que a través del testimonio se realice un “rescate de la
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militancia politica para su imitacién” o se exalten vidas heroicas no sujetas critica. Lo
gue se produce en estos casos, dice Calveiro, es una sustraccién que impide el analisis,
la valoracion de los aciertos y errores, y con ello, la posibilidad de revisar la practica y
actuar en consecuencia. Es, en definitiva, una sustraccién de la politica™ (Ibid.: 18). La
apuesta seria, segun entendemos, no replegar la memoria al espacio de lo privado (de
las vidas y experiencias individuales) y discutir la dimensidn politica que correspondio a
las practicas de los militantes, entendidas en el sentido de la construccidon de lo
colectivo, lo comun, lo publico.

El reinado de los afectos

La segunda cuestidon que aparece con fuerza en los relatos de los entrevistados, es la
fuerte carga de emotividad, que se presenta a la hora de escuchar los testimonios que
dan cuenta del pasado reciente. “Devastados, sorprendidos, emocionados”, son
términos con los que los docentes intentan contar algo de lo que sucede en las aulas.
Citamos a modo de ejemplo, uno de los relatos: “...Ella me dice: ‘yo en la iglesia, me
pidié el pastor que hablara del tema..., y, yo vi buenos frutos’, me dice, Yo vi que la
gente podia pensar otras cosas con mi relato y me parece que acd puede ser asi
también...”. Yo la verdad que no lo pensaba asi, pero lo que fue ese acto, fue
impresionante...,fue una cosa super emotiva, todo el mundo llorando, tremendo ...
Todos, las porteras llorando, porque realmente la figura de ella fue la que marcé el
quiebre... Bueno, nosotros habiamos preparado unos libros de regalo..., firmados por
todos, habiamos llevado un ramito de flores a ella..., cuando termina, en realidad lo
cortaron ellos, dijeron “bueno chicos, ya esta”..., y los aplaudieron, los saludaban, era
una cosa de locos..., aparte, los chicos que coordinaban el acto...no hubo ninguna
pregunta desubicada que era nuestro enorme temor..., porque, justamente, estuvo ahi
la humanidad de ellos dos, de Gladis y del Chocha que es un divino...” (M., prof. de
Lengua y Literatura),

Siguiendo el reciente trabajo de Abramowski (2010), el campo de los afectos, las
pasiones, las emociones, los sentimientos, es un terreno complejo que encierra una
paradoja. Por un lado, implica el trabajo sobre un objeto poco asible, que se escapa y
gue se muestra como algo demasiado singular, subjetivo, personal, y por otro lado, en

12 “Reconstruir la historia de un militante desaparecido desde la ‘'normalidad de una vida injustamente truncada’

desconoce precisamente lo que fue su intencidn: no ser un sujeto ‘normal” —buen alumno y ahorrador—, sino un
revolucionario, con una vida sacrificada, de renuncia de la plenitud personal para obtener un fin superior y
colectivo. Esto es lo que a sus ojos resaltaria la injusticia de su asesinato (...) Da Silva Catela refiere que la esposa de
un desaparecido, después de un acto de homenaje, le expresd “... Me parecidé espantoso es muy unilateral, se
quedan con el dolor pero no vi un solo activo, que reivindicase luchas, en concreto y en accién, no, no, no. Se toma
solo un aspecto "Aqui estoy, que mi papd, que mi mama, que esto, que el otro’, es una terapia de grupo. Y la politica
es otra cosa, e insisto, tiene leyes que le son propias; entonces, jactos de qué tipo, de qué tipo son?” (Calveiro,
2005: 17)
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la actualidad, esos mismos afectos insondables sentidos por los sujetos singulares se
viene erigiendo como fuente de verdad. En este caso, la pregunta que nos hacemos, es
si las emociones, pueden ser sometidas a algun tipo de analisis, discusidn, reflexién; en
tanto entendemos que las mismas estan inscriptas en relaciones sociales
histéricamente sitiadas, que se construyen, se formatean, se regulan, se educan. Lo
que discutimos en funcién de las entrevistas realizadas, es que esa emotividad en
muchos casos estd ligada a un discurso politicamente correcto. Los docentes reniegan
muchas veces, o manifiestan cierta incomodidad frente al morbo que reconocen en
algunos de sus alumnos: “Pero un poco tiene que ver con que los chicos no tienen esa
percepcion inmediata del dolor del otro... y bueno, por lo tanto no tienen pudor y por
lo tanto preguntan cualquier barbaridad, por ejemplo el tema de la picana, ademas
habian empezado a leer el 'Nunca mas’, entonces toda esa cuestion, se lo pasaban
como si estuviesen leyendo el ‘Kamasutra’, enloquecidos” (M.; profesora de Lengua y
Literatura).

Podriamos pensar que frente al tema, habria placeres permitidos, formas correctas de
expresarlo y maneras apropiadas de sentir. Del otro lado hay placeres prohibidos,
modos no gratos de manifestar los sentimientos y emociones innombrables
(Abramowski: 2010).

Claro que en una sociedad cada vez mas intima, en la que la impersonalidad se vive
como un mal social y la proximidad como un bien moral, la autodistancia de las propias
emociones se pierde, y las personas ya no pueden no expresar real y auténticamente
lo que sienten. Los buenos sentimientos hablarian bien de nosotros. éLos buenos
sentimientos hacen buena educacidon? Creemos que los afectos por si mismos, no
producen un tipo de ciudadano no totalitario, democratico, participativo. Los buenos
sentimientos no necesariamente hacen buena educacion. Entonces, estas narrativas
que muchas veces fabrican en los alumnos altas dosis de sufrimiento, de fragilidad®?,
¢les ofrecen herramientas para hacer algo con ese padecimiento, para nombrarlo y
entenderlo y al mismo tiempo aliviarlo?, éla escuela ayuda a la tramitacion de tamafia
tarea? Esto parece ser respondido por varios docentes que afirman la necesidad de
correrse del lugar del dolor para producir pensamiento, discusidén, sentido, futuro.
Citamos solo uno de estos ejemplos:

“Lo interesante de esta experiencia es que mas alla del tema y de las emocion que
genero es esta generacidén que hizo el espectaculo, es que nunca perdieron la alegria,
antes, durante y después de hacerlo. Yo te puedo mostrar fotos de antes de salir a
escena y estan cagandose de risa. Y vos decis como puede ser, si van a contar una
historia terrible. Yo reivindico eso. Costd mucho trabajar eso, decir vos no sos una
MADRE, vos no sos una ABUELA, vos no sos una presa politica. Como hacer cuando

13 . . , -~ . i

En este sentido es interesante el planteo de Lorenz acerca de la pelicula “La noche de los lapices”, quien situa a
esta pelicula como icono desde el cual entra el tema de la dictadura a la escuela, a través de imagenes que
horrorizan, al mismo tiempo que la misma refuerza la condena ética hacia el gobierno militar.
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toman textual el Nunca Mas, porque lo poco que dice el guidn lo armaron con el Nunca
Mas. Ahi hay que trabajar qué significa actuar. Vino bien porque el tema era muy
movilizador. Tuvieron la suerte, por mérito propio, de conocer a las MADRES, a los
HIJOS y a los presos politicos. Cuando fuimos a la Plaza Civica yo les presenté a los ex
presos politicos: la sefiora estuvo presa. Eso es muy importante porque deja de ser la
abstraccion estética para ser un ser humano. El primer contacto con las MADRES con el
panuelo en el patio fue... bueno, quedaron ahi. Yo les dije ustedes van a generar cosas
y de abajo se van a generar cosas para arriba. Hay que bancarsela y le damos para
adelante” (S; prof. de teatro).

Los “lugares de la memoria” que construye la escuela

Otra cuestidn que se destaca en las entrevistas y en los actos observados es que a la
hora de enfrentarse al mandato de transmitir el pasado reciente, los docentes
basicamente recurren a “soportes culturales”, que tradicionalmente no forman parte
de la gramatica escolar (peliculas, canciones, programas de TV, etc.) referidos a la
dictadura 76-83. Segun el historiador francés Pierre Nora, en una sociedad dada
pueden identificarse “lugares de memoria” que condensan vy simbolizan
acontecimientos o experiencias que son parte de la identidad colectiva. Esos lugares
de memoria pueden ser sitios (edificios, plazas, ciudades, regiones, monumentos,
museos), fechas (revoluciones, golpes, conmemoraciones), objetos (libros, peliculas,
canciones) y las personas publicas. Todos ellos tienen la capacidad de hacernos
recordar una fecha, una lucha, un momento, que en el largo plazo significdé un
elemento importante para la comunidad. En nuestro contexto, Federico Lorenz (2007)
explica que la nocién de “lugares de memoria” es util en tanto funciona como un
espejo para “reconocernos”, pero al mismo tiempo desnuda la dificultad y las
tensiones que implica pensar cualquier idea de "nosotros".

La musica, fundamentalmente el rock nacional y el cine, parecieran tener entre los
jévenes potencia para construir ese “nosotros” intergeneracional. Las canciones "Los
dinosaurios", "Alicia en el pais", "La memoria", y sobre todo “La noche de los lapices”
en el caso del cine; son lugares de memoria, sitios por donde los docentes parecen
merodear para hacer frente a la compleja transmision de la historia reciente. Creemos
gue el desafio de la escuela es correrse de la repeticién de un ritual que se agota en el
mero hecho de escuchar una cancidn o mirar una pelicula e intentar incorporar un
tema denso y doloroso considerando su funcionalidad en el contexto de una propuesta
educativa. No podemos dar cuenta aqui si las canciones que eligen los docentes
operan como disparador en el marco de una planificacion didactica mas amplia que
“potencie explicaciones mas densas sobre lo sucedido” o si opera como un intento de
cierre de significados, que permite cumplir con la obligacién de tomar el tema, pero
que no permite ir mas alld en la busqueda de las razones y circunstancias historicas,
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politicas, econdmicas y culturales que hicieron posible el terrorismo de estado (Serra:
2009).

Los docentes emprendedores de memoria

Los/as emprendedores/as de memoria actian en el campo de las luchas por la
memoria, tratando de definirlo con contenido propio, haciéndose cargo de la
transmision a las nuevas generaciones (Jelin, 2002: 48). Segun la autora, “el/la
emprendedor/a de memoria se involucra personalmente en su proyecto, pero también
compromete a otros/as, generando participacidén y una tarea organizada de caracter
colectivo. A diferencia de la nocidn “militantes de la memoria” (utilizada, por ejemplo,
por Rousso), el/la emprendedor/a genera proyectos, nuevas ideas y expresiones, y
tiene la capacidad de generar grupos humanos para su causa. Con lo cual remite a la
idea de una organizacién social ligada al proyecto de memoria, que implica jerarquias
sociales, mecanismos de control y divisién del trabajo bajo el mando de estos
emprendedores/as” (Jelin, 2009: 124). La autora sefala, ademads, que en el caso de
escenarios conflictivos como el de las dictaduras del Cono Sur se entabla una lucha
entre los diferentes emprendedores por el reconocimiento de una determinada visién
del pasado, siendo los movimientos de Derechos Humanos actores privilegiados en
este terreno. Asimismo merecen una mencién especial las victimas o afectados
directos como emprendedores de memoria, dado que: “...pueden intentar influir y
cambiar el sentido y contenido de la “historia oficial” o dominante sobre un periodo...
Pueden buscar reivindicaciones o reparaciones materiales, centradas en su lugar de
victimas que el Estado debe reconocer y frente a los cuales debe asumir su
responsabilidad. Pueden buscar comunidades de pertenencia y contencidn personal en
grupos de pares. Pueden elaborar rituales, participar en conmemoraciones, reclamar
marcas simbolicas de reconocimiento en memoriales, monumentos o museos. Pueden
despertar compasion y solidaridad, o rechazo y verglienza; pero nunca indeferencia.”
(Jelin, 2009: 125).

A partir de los actos observados y las entrevistas realizadas, creemos que la escuela se
convierte en un espacio privilegiado para que los/as emprendedores/as impongan sus
objetivos: transmitir y recordar para que el pasado horroroso no se repita. Tratandose
de espacios educativos, esta gestion se tramita en la delgada frontera que existe entre
la transmision y la ensefianza. En los relatos relevados son siempre los docentes o
alumnos “emprendedores” los que por tener un compromiso personal con el tema,
asumen el rol y desde su lugar pasan sus experiencias a los otros, que estan alli para
recibir ese legado.
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La memoria y la historia, la ensefianza y la transmisién

Al interior de la escuela, la operacion histérica se pone en marcha a partir de actos,
trabajos y gestos de la “memoria”. En este sentido, los diagndsticos de los
historiadores afirman: “la escuela ha quedado entre encandilada y atrapada por el
deber de la memoria, y la ensefianza del pasado reciente pareciera estar anclada, de
alguna manera en la comunicacién reiterativa de los crimenes perpetrados por el
Estado y su condena en clave moral Al dejar postergado el abordaje de los conflictos
ideoldgicos, politicos y sociales que signaron el periodo estudiado, no se favorece ni la
construccion del conocimiento histdrico, ni la construccion de una ciudadania critica”
(Carnovale, Larramendy, 2010: 247).

Es necesario, entonces, pensar en clave de procesos, historizar, problematizar y
analizar las situaciones en marcos contextuales complejos. No obstante, estas
observaciones del campo de la Historia parecen desconocer las urgencias que aquejan
a la escuela, una institucién atravesada y tensionada ante el mandato de recordar un
pasado traumdtico que aun no coagula en lineas explicativas homogéneas (Caldo:
2010). Ante la novedad del tema, la ensefianza opera en la légica de la transmisiéon. De
este modo, algunos docentes asumen el desafio de poner en manos de las nuevas
generaciones una herencia marcada por una memoria politica construida desde las
organizaciones de derechos humanos, pero también —y con mucha fuerza— desde lo
biografico, con el propésito de la reparacién histodrica, de la verdad y de la justicia.

Los docentes manifiestan, basicamente, que la ultima dictadura militar es abordada en
los actos conmemorativos y en el espacio curricular de Formacién Etica y Ciudadana. El
acto conmemorativo —o incluso las charlas informales que durante esa semana de
marzo se generan en las clases— mas que ensefar contenidos, transmiten
sensaciones, habilitan preguntas e indican que algo hay que hacer al respecto. Queda
claro que lo que se juega en los actos analizados es la dimensién ética de la memoria.
No se trata de un tema mas, se trata de condenar, recordar y pasar a otros.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Lo que los datos arrojan es que la escuela viene ocupando un lugar central en la
transmisién del pasado reciente. Este dato no es menor dado que, en muchas
ocasiones, se acusa a la escuela de no poner en juego los mecanismos necesarios para
gue la reflexion sobre la Ultima dictadura cuente con el tiempo y el espacio dentro de
las aulas.

Es evidente que el reconocimiento de la escuela como una fuente importante para el
pasaje de informacion sobre la dictadura no implica necesariamente una transmision
lograda (Hassoun, 1996), ni despeja la necesidad de enfatizar en el como y el qué de
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las propuestas que despliega. Pero si permite despejar los fantasmas de
responsabilidades no cumplidas que las instituciones educativas vienen sufriendo cada
vez mas.

La otra cuestidn que nuestra indagacidon pone en evidencia es que la escuela se viene
enfrentando a un universo cultural hasta ahora poco comun en el seno de las
curriculas, que da un color especial al modo de enfrentarnos a cémo el cine, la musica
y la TV, se muestran como materiales privilegiados en la puesta en acto de la
transmisién, y abren otras preguntas a los docentes. Sin pretender evadir los conflictos
y contradicciones que estos otros modos de trabajar un contenido histérico en la
escuela traen consigo, es cierto que la transmisién de la dictadura coloca la accién
escolar entre las politicas de la memoria y los recursos didacticos, corriendo las
fronteras de estos ultimos y dinamizando el trabajo cotidiano.

En este sentido, nuestra investigacidon nos invita a pensar que alrededor del contenido
ultima dictadura militar en la Argentina se inscriben los indicios de una educacién
entendida mas que como ensefanza de contenidos, como transmisién de una herencia
cultural (Diker: 2004). Son fundamentalmente los/as emprendedores/as de memoria
(Jelin: 2004), los que encuentran en el momento de la conmemoracién, el engranaje
adecuado para desplegar las estrategias que les permitan poner en acto el pasaje de
esa herencia cultural.

Por otro lado, reconocemos que existe una tendencia actual a revalorizar la primera
persona, a trabajar sobre la vida emocional y a reivindicar la dimensidn subjetiva. Todo
lo que proviene del yo, se considera legitimo y auténtico y sirve como patrén de
verdad. Si el yo testimonia, sus dichos seran tomados como prueba de certeza. Estas
ideas nos permitieron interpretar el porqué del lugar privilegiado del testimonio y de la
primera persona a la hora de elegir un dispositivo de transmisién. En este sentido, el
riesgo al que nos enfrentamos como educadores es que si la inscripcion de un
testimonio queda fuera de la historia particular de esos hechos, descontextualiza y
sirve muchas veces para reforzar los imperativos de la época del show del yo (Sibilia,
2008).

En relacion con la transferencia de conocimientos, los avances de la investigacion
durante los ultimos dos anos (2009 y 2010) dieron lugar a participaciones en congresos
y jornadas y a un debate interesante en una Catedra abierta organizada al interior del
Instituto donde trabajamos.

CONCLUSIONES

Partimos inicialmente de la necesidad de conocer y describir las decisiones pedagdgico
didacticas que toman los docentes de escuelas secundarias para transmitir lo ocurrido
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en la dltima dictadura militar argentina. En relacién con este punto, hemos observado
gue hay diferentes dispositivos que se ponen en juego. En primer lugar, lo que aparece
con fuerza es el uso de los testimonios. Esto nos remitié a pensar un desafio ineludible:
superar la anécdota, el recuerdo, las vivencias, ponerlas en contexto para que puedan
dar cuenta de las multiples aristas de nuestra historia reciente y que los alumnos se
acerquen al pasado, lo internalicen, los movilice a actuar, superar el dolor y avanzar
hacia una comprensién de la historia que los interpele como protagonistas. Interrogar
el pasado, cuestionar los pensamientos dados, crear puentes entre el pasado y el
presente, son recursos interesantes para que la historia supere el mero relato y dé
cuenta de la complejidad de la vida pasada y la actual.

Por otro lado, aparecen en las propuestas de los docentes otras formas culturales que
viabilizan la transmisidn de la historia reciente: fundamentalmente la musica y las
imagenes. En este sentido, pensamos que las mismas pueden constituirse en un
espacio para hacer que los jévenes se impliquen en un trabajo de reconstruccién de la
memoria en el que se los habilite a participar del armado de un relato de nuestra
historia. Ahora bien, cuando la escuela incluye al rock y al cine, se abre a productos
culturales de importancia singular en la época, se abre a otros lenguajes, a otros
ordenes estéticos y a otros discursos politicos. Se abre a narraciones que hacen otras
marcas, que emocionan, enojan o inquietan la subjetividad en clave no escolar. Se abre
a las claves de la cultura de masas, a sus formas de formatear identidades y de inscribir
sentimientos. La escuela se abre al uso de sonidos, de testimonios, de posiciones
politicas y de memorias ajenas. Sera ella misma entonces la que deba revisar como
dialoga con ese texto cultural de otras generaciones y se vuelve ella misma puente,
mas que espacio de un sentido sedimentado.

Quizas de modo arriesgado decimos que, en la escuela, la memoria aparece con mas
fuerza a la hora de enfrentar el mandato de transmitir el pasado reciente: sensaciones,
emociones, voces, imagenes, sonidos y recuerdos singulares se hacen presentes en las
miradas de los testigos y en los formatos a los que se recurre para transmitir lo que
parece intransmisible (Dussel: 1999). En este sentido, también se explica que sean
mayoritariamente los docentes de Formacién Etica y ciudadana los que abordan el
tema desde el andlisis del presente.

Queremos citar el argumento de Jelin para pensar las posibilidades y problemas de la
oposicion historia y memoria: “La historia dura, factica, de los eventos vy
acontecimientos que ‘realmente’ existieron se convierte en un material imprescindible
pero no suficiente para comprender las maneras en que sujetos sociales construyen
sus memorias, sus narrativas y sus interpretaciones de esos mismos hechos. Desde una
perspectiva como esta, ni la historia se diluye en la memoria —como afirman las
posturas idealistas, subjetivistas y constructivistas extremas—, ni la memoria debe ser
descartada como dato por su volatilidad o falta de "objetividad". En la tension entre
una y otra es donde se plantean las preguntas mads sugerentes, creativas y productivas
para la indagacién y la reflexion” (Jelin, 2009).
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Entendemos que un pensamiento construido sobre un esquema binario reduce las
posibilidades de registrar los innumerables pliegues que existen en toda la gama de
fuerzas y de claroscuros que se dan cita en el tema que intentamos analizar. Entre
memoria e historia hay un recurrente desencuentro que alimenta su
complementariedad y en eso reside la potencia de la dupla (Marifio: 2006).

Una transmision lograda, como dice Hassoun (1996) reside en el lazo que anuda a los
viejos y a los nuevos, que permite filiarnos a un colectivo, al mismo tiempo que
actualizar algo del orden de lo comun y ponerlo a circular. Sabemos que no es una
tarea menor hacer algo con eso que nos duele. Buscar el modo de arreglarnoslas con
eso y darles las posibilidades a los jovenes, de que puedan arreglarselas con eso. Pero
a mas de 30 afios de un pasado dificil de procesar, de una historia en transito, nos
encontramos con la posibilidad de interrogar esos recuerdos desde nuevas preguntas,
nuevas realidades y nuevas generaciones.

Lo sucedido el 24 de marzo en nuestra historia reciente no es nuestro infierno, sino
nuestro pasado como colectivo social. Pensar y reflexionar sobre ello implica, por un
lado corrernos del lugar de la heroicidad y la épica —discursos que parecen ser
predominantes entre los docentes— vy, al mismo tiempo, realizar un andlisis critico
sobre ese pasado, reconociendo las responsabilidades sociales tanto en relacién con
los hechos acontecidos como con el necesario imperativo de transmitirlo en el
presente.
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INTRODUCCION

Desde hace poco mas de una década, la enseifanza de la historia reciente y, mas
especificamente, los sucesos vividos durante la ultima dictadura militar han pasado a
formar parte de las efemérides escolares. Dos leyes —a nivel provincial y nacional,
respectivamente—, asi como sucesivos decretos e innumerables documentos
producidos por organismos de Derechos Humanos en articulacion con el Ministerio de
Educaciéon han impulsado que en todos los establecimientos educativos del pais se
realicen actividades especificas, que contribuyan a la reflexién del pasado reciente y
consoliden la memoria colectiva en defensa del Estado de Derecho. Sin embargo, mas
alld de la norma instituida, de las prescripciones curriculares, de los innumerables
cursos de formacién docente y de la abundante bibliografia que existe sobre el tema,
el problema se presenta en la practica pedagdgica dulica, y las divergentes “lecturas”
que hacen los docentes de los documentos, fuentes primarias (cuando deciden echar
mano de estos recursos) y del relato que hacen de estos acontecimientos en el
desarrollo de sus clases.

Como sabemos, el relato de la historia construye continuidades en el sujeto, permite
“hilar” recortes de la realidad y ponerlos en construccidn. Asi, las vivencias propias del
individuo, mas los relatos y las interpretaciones de la realidad que le ha proporcionado
su pertenencia a dmbitos significativos de desarrollo (principalmente la familia y la
escuela), van formando parte de una historizacién de los hechos. Desde esta
perspectiva es pertinente preguntarse ¢Qué marcas dejé en los docentes la historia
reciente que se pone de manifiesto en el relato de dicha historia, cuando ellos mismos
la transmiten? La historia reciente esta “tefida de subjetividades”, esta impregnada de
las interpretaciones de los “otros significativos”, interpretaciones de la realidad
construidas por los modos en los que ellos han participado de esa historia. Es por eso
gue la distancia entre el sujeto (tanto del que la ensefia como del que la aprende) y los
contenidos de la historia reciente no estdn exentos de sus propias construcciones
subjetivas sobre esa misma historia. Este es un punto importante a tener en cuenta
dado que la ensefanza de la historia reciente suele ser un “tema incdmodo” para
muchos de los docentes que tienen la tarea a su cargo. Por lo tanto, la ensefianza de
este tema pone de manifiesto los aspectos subjetivos mucho mas que otros
contenidos curriculares. Asi, la interpretacién que el docente haga de los contenidos
gue conforman la tematica de la historia reciente estda compuesta no solo por el marco
tedrico referencial, sino también por los relatos y las construcciones que conforman su
propio imaginario y parte del imaginario social e institucional acerca del tema. Por lo
tanto, es necesario tener en cuenta este factor para analizar los modos en los que los
docentes ensenan estos contenidos. Sin embargo, cabe destacar que el docente de la
Educacion Secundaria muchas veces carece del mencionado marco tedrico referencial;
por eso, simplifica o reduce el mismo, amparandose falazmente en el destinatario del
discurso. Estas opciones, a veces didacticas, otras ético-politicas y otras ideoldgicas,
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constituyen la riqueza y complejidad de la ensefianza y el aprendizaje de la historia
reciente en su relacién con las memorias en conflicto.

Con respecto a las formas en que los docentes abordaron este tema en las clases
observadas, utilizamos el concepto de dispositivo pedagdgico que nos permite analizar
las propuestas pedagodgicas de los docentes y las estrategias diddcticas puestas en
juego en las practicas dulicas para la ensefianza de la historia reciente.

Siguiendo a Foucault, entendemos que un dispositivo alude a "un conjunto
heterogéneo, que implica discursos, instituciones, disposiciones arquitecténicas,
decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos [...]
En sintesis, tanto lo dicho cuanto lo no dicho, he aqui los elementos del dispositivo [...]
Es la red que puede establecerse entre dichos elementos [...] Entre dichos elementos
—discursivos y no discursivos— existe algo asi como un juego, cambios de posicidn,
modificaciones de funciones, que pueden, también ellos ser muy diferentes" (Foucault
1983:184). La definicién foucaultiana allana el camino para referirnos a la nocién de
dispositivo pedagdgico como al lugar en el que confluyen, en un momento
historico-social determinado, una variedad de elementos que, por la articulacidn
especifica que adoptan, tienden a producir efectos determinados. Para Foucault, esta
nocién se encuentra intimamente relacionada con la produccidn de subjetividades. La
pedagogia seria, entonces, una de las formas de producir identidades, sujetos vy
subjetividades. Por tanto, la practica pedagdgica seria uno de los lugares donde se
produce y/o transforma la experiencia que la gente tiene de si misma.

En la escuela secundaria del Partido de Moreno, donde hemos realizado las
observaciones, nos encontramos frente al hecho de que la mayor parte de los
docentes del area de Ciencias Sociales (Sociologia, Historia, Espacios Institucionales
sobre problemas sociales) de los distintos afios de |la escuela secundaria, dedico clases
al tema de la dltima dictadura militar. En realidad, lo que hemos observado fue que, si
bien el abordaje de la efeméride del 24 de Marzo formaba parte del proyecto
institucional, no todos los profesores lo ubicaron como “tema de prioridad” en sus
clases. Sin embargo, el hecho de que nosotros fuéramos a observar las clases como
parte de nuestra tarea de investigacién, generd todo un movimiento en la escuela, de
modo que muchos docentes abordaron el tema de la dltima dictadura militar y de la
guerra de Malvinas en sus clases, a pesar de que no tenian programado hacerlo. Otros
docentes decidieron continuar con su programa, desconociendo asi no solo la
normativa vigente referida a la obligatoriedad del tratamiento del tema en el aula, sino
también la expresa directiva del equipo de gestidn en tal sentido. Esta “omisién” nos
condujo a preguntarnos —una vez mas—por la relacién entre la ensefianza de éstos
contenidos en particular y las memorias en conflicto de los docentes. Debemos
sefialar, que en todo caso, todos los profesores observados hicieron alguna aclaracién
acerca del porqué de su postura, dejdndonos ver de este modo que habiamos causado
alguna especie de “alteracién” en el desenvolvimiento institucional cotidiano. Uno de
los principales obstaculos explicitados por los profesores fue el hecho de que la
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conmemoracion de la fecha coincidia con la primera semana de clase, con lo cual a
muchos se les presentaba la disyuntiva entre hacer la introduccidon a su materia o
dedicarse al tema a conmemorar. Muchos decia que el tema no era especifico de su
materia, contando con el hecho de que fuera abordado por otros docentes. Otros
tomaron la situacidn como una oportunidad para abordar una tematica que
claramente los implicaba de una manera muy personal, dando cuenta asi de una
postura ideoldgica y, en algunos casos, de una “militancia activa”.

La historia argentina estd atravesada por multiples acontecimientos que interpelan a la
memoria y que, por lo tanto, requieren un abordaje dulico que tienda a reposicionar la
relacion entre docentes y alumnos en el proceso de construccién de conocimientos.

En este sentido, entendemos que para una cabal comprension del pasado reciente y
sus consecuencias en la actualidad, es fundamental alentar la construccion de espacios
de debate y reflexién, en donde los alumnos puedan apropiarse del pasado, no como
espectadores, sino como sujetos histdricos.

El trabajo de investigacién que presentamos permite mostrar, a través del analisis
sistemadtico, cuales son las marcas que la historia reciente ha dejado en las
subjetividades de los docentes, y cuales de ellas son favorecedoras u obstaculizadoras
para la transmisidn y la ensefianza de la misma, entendiendo que esa ensefianza dejara
“huellas” en las subjetividades de los estudiantes.

Finalmente, y en continuidad con lo que hemos planteado hasta aqui, diremos que el
trabajo presentado pretende abordar, desde la mirada pedagdgica y
problematizadora, la llegada de estos temas al aula, el abordaje del tema desde los
recursos didacticos implementados, los imaginarios institucionales, sus contradicciones
y, finalmente, las memorias en conflicto vigentes.

ENCUADRE METODOLOGICO

Los modos en los que los docentes se han apropiado de la historia reciente son en gran
parte subjetivos, dado que no se componen Unicamente de un marco tedrico, sino, y
sobre todo, estan conformados ya sea por construcciones de su propia memoria sobre
esos hechos, como por los relatos directos de aquellos que la han vivido. De manera
gue las construcciones que los docentes han hecho para trasmitir la historia reciente
se han logrado a partir de las “huellas” que esta historia ha dejado en ellos. Para poder
dar cuenta de estas huellas, se propuso el registro y andlisis de las acciones
pedagdgicas o modalidades de transmisién de esta historia, siendo la metodologia
para su abordaje fundamentalmente cualitativa. La muestra del proyecto se constituyé
a partir de los profesores y sus practicas, y no se limita a la reconstruccion de la
memoria sobre lugares, figuras emblematicas del proceso militar, momentos politicos
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sociales y culturales especificos; sino que se extiende también a las condiciones que
dan cuenta de la posibilidad de hablar, decir y representar estos hechos a través de la
cotidianidad de las practicas pedagogicas (ya que éstas ultimas implican posiciones
ideoldgicas, éticas, estéticas, morales, sociales y politicas en las que se ponen en
tensién diferentes modos de nombrar hechos u objetos).

Nuestra permanencia durante dos semanas, mas alld de las visitas y entrevistas
previas, a la escuela de Moreno nos permitié elaborar una serie de nueve registros que
constituyen el corpus de andlisis. Los universos de observacidn correspondieron a los
espacios curriculares de Ciencias Sociales, las prdacticas docentes y los grupos de
aprendizaje comprendidos en cada caso. En este sentido, resulta relevante, desde el
punto de vista de la observacién participante, consignar la directiva institucional de
trabajar las temdticas alusivas a las fechas del 24 de Marzo y el 2 de Abril en todos los
cursos a partir de constatarse la presencia del equipo de investigacién.

Los instrumentos y técnicas de recoleccién de datos se definieron a partir de la
denominada observacion participante:

e En primer lugar, se establece la observacion como una técnica cientificamente
valida para la investigacion de las practicas sociales en general, y de las acciones
pedagdgicas o modalidades de transmisidn de la historia reciente, en particular.

e En segundo lugar, se reconoce que estos objetos de observacion son percibidos
realmente, pero durante el proceso de percepcidén y de registro, el observador
transforma en cierto modo esa percepcion.

e En tercer lugar, la inclusién del observador en la situacidn la afecta y, por lo tanto,
la observacidn participante es un componente de la situacion y debe controlarse su
efecto a partir de la autopercepcién y el distanciamiento 6ptimo del objeto
observado.

Por otra parte, la observacion y el correspondiente registro deben comprender
determinadas caracteristicas:

e La objetividad se promueve a partir de la independencia entre el observador y el
objeto observado y se garantiza a través de la clarificacién de los
condicionamientos introducidos por su observacion, de la explicitacién de los
marcos referenciales y creencias sobre el objeto observado, del distanciamiento
Optimo con el objeto y de la formalizacién de los criterios registro.

e E| caracter sistematico de la observacion se establece mediante la definicion de los
objetivos, las variables y la planificacién de la observacion.
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e La observacién se completa cuando incluye la vision del conjunto de la situacién
observada, define las variables relevantes de la situacién y pretende no descuidar
detalles significativos. Por ultimo, se caracteriza por la confiabilidad y debe trazar
formas similares de observacion y registro o el control mediante el registro de mas
de un observador.

Las practicas de la ensefianza de la historia reciente como universo de estudio nos
impuso un andlisis de la informacién de tipo inductivo. El procesamiento y analisis de
los datos registrados estuvo estrechamente determinado por la caracterizacién de las
practicas docentes, la toma de posicion ético-politica de los docentes de la institucién
respecto a la ensefianza de la historia reciente, las manifestaciones ideolégicas que
sustentan la memoria y el olvido con relacién a las situaciones de ensefianza.
Asimismo, la identificacion y descripcién de practicas discursivas y practicas de
ensefianza conformaron el procedimiento fundamental para la organizacion y analisis
de los datos. En este sentido, las prdcticas discursivas se caracterizaron de manera
exclusiva (ya que los restantes marcos tedricos, analisis y estrategias exceden los
propésitos de la presente investigacion) a partir las representaciones sobre el pasado
reciente y las tomas de posicidn frente al mismo.

Respecto de las representaciones, no es el acontecimiento en si lo que interesa. No se
trata de construirlo objetivamente desde un ideal punto de vista imparcial, sino de
reconocerlo asi como se presenta al individuo, para comprender el grado de
significacidon que contiene para este. Respecto a la tomas de posicidén, el
posicionamiento ético-politico del docente frente al tema (ya sea desde la
imparcialidad o sus diferentes grados de compromiso) permitieron determinar la
significacidn de las representaciones y algunas pautas de las modalidades y acciones
de transmisidn del pasado reciente. Finalmente, las practicas de ensefianza se
caracterizaron por dos variables significativas para los objetivos de la investigacidn: las
estrategias didacticas de ensefianza y los recursos de ensefanza.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS

El andlisis de los registros se desarrollé a partir de la lectura y de la identificacién de
variables relevantes. La unidad de analisis del material empirico relevado no se
establecid a priori sino que se establecieron inductivamente una serie de categorias de
analisis a partir de la interpretacidn del material relevado. En esta interpretacion,
primero se realizd un analisis preliminar de lectura y un sefialamiento de datos
relevantes en funcién del objeto observado (modalidades de transmision del pasado
reciente), después se realizd6 una orientacion interpretativa de los datos (tipos de
modalidades), luego una cuantificacion de esa orientacion y, finalmente, se indujeron
variables de analisis que expresaran la estructura aproximada de la informacion
relevada. La interpretacion de todos los registros permitio establecer una primera serie
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de variables de analisis para realizar luego la formulacién de las categorias de andlisis
definitivas. Las primeras variables de analisis establecidas fueron:

e dentro de (l) las prdcticas discursivas: (a) las estrategias discursivas y (b) las
representaciones sobre el pasado reciente;

e vy dentro de (ll) las practicas didacticas: (a) métodos de transmisién y (b) recursos
de transmision.

La formulacién de las categorias de analisis definitivas se realizé dentro de estas dos
modalidades principales y sus respectivas especificidades. En las especificidades, por
ejemplo, la toma de posicion se realiza a través de (a) estrategias discursivas por
diversos grados (compromiso, adhesion, indiferencia) positivos y negativos o mediante
las (b) representaciones sobre el pasado reciente. Sin embargo, esta Ultima
especificidad se distingue de las estrategias discursivas por su interpretacién. En este
sentido, las representaciones son interpretadas a partir de la comprensién subjetiva
del acontecimiento (identificamos si se representa un proceso histérico o una
experiencia personal —una anécdota, por ejemplo—). Asimismo, estas
representaciones también admiten diversos grados, como las anteriores. A
continuacion, realizaremos un analisis descriptivo de las diversas variables establecidas
y sus correspondientes modalidades de transmisién del pasado reciente identificadas
en los registros analizados. La sistematizacion de estas categorias de andlisis se
presentard en el apartado siguiente (Interpretacion de los resultados).

(1) Las practicas discursivas:

Las practicas discursivas se caracterizan en nuestro analisis por expresar tomas de
posicion y manifestar el posicionamiento del docente frente al pasado reciente.
Encontramos una gran cantidad de tomas de posicidon en los registros realizados vy
hemos establecido, en primer, lugar su clasificacion a partir de la distincion entre las
estrategias discursivas y las representaciones sobre el pasado reciente.

a) Las estrategias discursivas: encontramos enunciadas por la docente, por ejemplo, las
siguientes preguntas retoricas: "équé tiene de malo participar en un grupo politico?,
épor qué eso les molestaba?, éjustamente que haya gente que piensa y que se puede
revelar contra alguien?". Es evidente en esta serie de preguntas el posicionamiento
positivo de la docente frente a las reivindicaciones politicas de las organizaciones de
los afios 70 y a su repudio contra la dictadura militar. Por supuesto, las estrategias
discursivas adoptan las mas variadas modalidades y su numero solo puede
sistematizarse desde un analisis del discurso. Por lo tanto, expondremos algunos
ejemplos mds sélo para ilustrar las (a) tomas de posicidn y caracterizarlas frente a las
(b) representaciones sobre el pasado reciente. Dos ejemplos mas resultaran
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ilustrativos: encontramos una explicacién prescriptiva expuesta de la siguiente
manera: "El miércoles que viene no es feriado, no lo tomen como un feriado. Es un dia
de lucha popular, no tiene que ser un dia de tristeza, es un dia de lucha. Es un dia para
salir a la calle y decirle a los genocidas que nosotros vamos a seguir luchando, que
vamos a pedir justicia". La docente en este enunciado describe la interpretacion
correcta de la fecha 24 de Marzo y asimismo prescribe, a través de ese "nosotros", el
posicionamiento que deberian adoptar los estudiantes. Otro docente se enfrenta a una
situacion conflictiva porque el padre de una de las estudiantes es militar. Después de
varias calificaciones negativas de la dictadura militar, dice "infame guerra de Malvinas"
y la estudiante interpela al docente diciéndole "los militares son los peores". El
docente evita esta interpelacion y, en su respuesta, apela mucho al enunciado "lo que
ya leyeron", trasladando el posicionamiento de las afirmaciones sobre la dictadura
militar a los autores de la bibliografia. Por lo tanto, nuestra identificaciéon de las
practicas discursivas se define, basicamente, por una alusion indirecta a la valoracion
de la cuestion abordada.

Por otra parte, estas estrategias discursivas admiten diversos grados de
posicionamiento, desde un grado positivo de compromiso o adhesién, hasta un grado
negativo de compromiso o adhesién, pasando por un grado neutral de indiferencia.
Por supuesto que esta distincién es completamente subjetiva, pero intenta reflejar el
compromiso activo manifestado por algunos docentes como actitudes claramente
diferenciables. La introduccién de la tematica dentro de la agenda institucional y la
observacion instalaron un posicionamiento respecto al 24 de Marzo. En este sentido,
encontramos una docente que apela a su experiencia personal y dice expresamente:
"estuve participando en actividades en Capital y se tiene a Moreno como el municipio
gue mas ha avanzado en derechos humanos, que se estan haciendo muchas cosas".
Esta manifestacion de la participacion en actividades relacionadas con la militancia por
los Derechos Humanos o a la conmemoracion de 24 de Marzo muestra el compromiso
de la docente con la temdtica. Asimismo, podemos diferenciar en grados su
posicionamiento, cuando la docente matiza su compromiso y manifiesta una simple
adhesién cuando dice "las clases altas “atacan’ con los bajos salarios (les aclara que hay
diferentes formas de atacar) y las clases bajas responden con la resistencia; hay
diferentes modos de lucha", toma distancia frente a la lucha armada distinguiendo
matices en el término atacar. Respecto a los posicionamientos neutros o negativos, no
encontramos registro, pero esto no significa que no los hayal4.

! Resulta interesante, aunque no se ha podido registrar mecanicamente todo el discurso oral de los docentes y
carecemos de la informacion necesaria, analizar la relacién entre su grado de posicionamiento y la inclusién de la
tematica en la clase, ya que algunos docentes manifestaron, fuera de la clase en conversacién con los observadores,
que incluyeron la tematica a pedido de la Direccion o de la docente responsable del acto, etc. Otros manifestaron
no incluir la tematica porque otros lo harian. Respecto a los posicionamientos negativos, destacamos la dificultad de
registrarlos frente a la observacién, pero es importante recordar el caso de una docente de La Pampa que destacd
el nombre de Galtieri entre las personalidades del Bicentenario, como fue de publico conocimiento a través de la
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b) Las representaciones sobre el pasado reciente: encontramos una situacién similar a
la anterior, ya que las representaciones se pueden expresar de diversa manera (por
ejemplo, a través de la calificacion de un acontecimiento mediante adjetivos, a través
del relato de experiencias personales, a través de los acontecimientos destacados, a
través de una narracion del proceso histdrico, etc.) y en diverso grado (compromiso,
adhesiodn, etc.). Encontramos, por ejemplo, una calificacién negativa de la guerra de
Malvinas, cuando el docente la califica de infame. Por otra parte, encontramos una
representacion positiva general del pasado reciente cuando la docente dice "me duele
gue esto de lo que hablamos les cause risa, porque no es cualquier cosa, no estamos
viendo el 9 de julio de 1816". La docente opone pasado reciente frente a pasado
lejano, memoria e historia. Esta apelacién no es excepcional y pretende otorgarle al
pasado reciente cierta relevancia. En cuanto a relatos del pasado, encontramos dos
tipos, la experiencia personal y la narracion histérica. Un docente, por ejemplo, cuenta
una anécdota personal, un relato contado por su propio padre sobre "un grupo de
hombres y mujeres totalmente desnudos y con los ojos vendados [que] estaban
parados frente a un grupo de militares fuertemente armados". El docente comenta
que "son cosas muy fuertes". En este caso es claro el caracter subjetivo de la
comprension histérica y manifiesta de algin modo el posicionamiento del docente
frente al pasado reciente.

Sin embargo, las representaciones sobre el pasado reciente no resisten una
sistematizacién analoga a las estrategias discursivas. La relaciéon entre tomas de
posicién y las correspondientes estrategias discursivas y no funciona igual que la
relacion entre las tomas de posicion y las representaciones del pasado. Mas adelante,
en el apartado correspondiente, se interpretard este resultado.

(I1)Las practicas didacticas

Las estrategias de ensefianza. Encontramos pocas en los registros realizados.
Predomina el tipo de exposicién oral y de lectura de bibliografia. En este ultimo tipo,
las fotocopias de los capitulos requeridos y el cuestionario de lectura suelen
representar la mayoria de los casos. En los menos, se lee un documento histdrico o
fuente primaria, por ejemplo, una carta del escritor Juan Gelman a su nieta™.

Mas excepcionalmente se propone la busqueda de informacion vy solo
circunstancialmente la produccion de afiches. Asimismo, la utilizacion del cuestionario
suele ser muy estructurada y reducida a preguntas cerradas o preguntas que solo

prensa. Mas alld de esta excepcionalidad, se puede escuchar, a veces en las aulas o salas de profesores, expresiones
del tipo «con los militares estabamos mejor».

> Se debe recordar que la hija de Juan Gelman fue asesinada por la dictadura militar uruguaya, su nieta fue
apropiada y después durante la democracia recuperd su verdadera identidad.
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exigen respuestas literales. Cuando se apuesta a la opinién de los estudiantes, la
propuesta convive ambiguamente con el cuestionario literal y cerrado.

Los recursos de ensefianza. En general, el recurso utilizado es la “fotocopia”. No se
utilizaron videos (pero si el anuncio de la utilizacién para la siguiente clase del
documental Buscando Mandarinas), imagenes o diarios (encontramos solo un
documento como la revista Gente de junio de 1982, pero no fue aportado por el
docente sino por una estudiante). En cuanto a los libros, el Nunca mds - Informe de la
CONADEP, fue introducido a peticion de los alumnos. Asimismo, constatamos que las
fotocopias son en todos los casos fotocopias de manuales escolares. Por lo tanto, la
distincion entre fuentes primarias y fuentes secundarias solo aparece
circunstancialmente y no constituye una distincidon funcional en el abordaje didactico
de la tematica. Una docente, por ejemplo realiza una serie de preguntas sobre un
volante del Municipio de Moreno, pero esta fuente no es estrictamente abordada
como fuente primaria ni se establece durante el trabajo la diferencia entre las fuentes
primarias y secundarias. Asimismo, las fotocopias de los manuales no son interpeladas
como fuentes secundarias, sino simplemente como recursos informativos. Por ultimo
sefialamos que la Unica fuente primaria detectada (la revista Gente de junio de 1982)
fue introducida casualmente por una estudiante y no respondié a una intervencion
didactica del docente ni tampoco fue abordada como fuente primaria por este.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Las diferentes tomas de posicion de los docentes analizadas anteriormente nos
permiten, de alguna manera, preguntarnos acerca de los diferentes imaginarios desde
los que se ha respondido en relacion con el tema; de modo que ninguna respuesta, ya
sea de adhesidn o rechazo, esta exenta de una posicion ideoldgica, subjetiva y ética.
Afirmabamos con anterioridad que "la historia reciente estd tefiida de subjetividades"
y esto implica pensar de qué manera este proceso de produccidon de subjetividad se
lleva a cabo a partir de la apropiacion del sujeto de la historia y de los discursos que la
conforman. Para poder abordar esta cuestidon, nos parece pertinente tomar las
palabras de Piera Castoriadis-Aulagnier: "Al adherir al campo social, el sujeto se
apropia de una serie de enunciados que su vez repite; esta repeticién le aporta la
certeza de la existencia de un discurso en el que la verdad acerca del pasado esta
garantizada, con el corolario de la creencia en la posible verdad acerca de las
previsiones sobre el futuro" (Castoriadis-Aulagnier 2004:162). El planteo de la autora
nos permite pensar en los relatos que los docentes se han apropiado a lo largo de su
vida y que han reproducido con el caracter de certeza y de verdad que permite definir
y explicar la realidad que el sujeto habita.

Estos docentes se encuentran hoy en la situacion de tener que explicar de manera
(mds o menos) objetivada como “hechos de la historia reciente”, situaciones, vivencias
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y relatos que han formado parte de su propia vida, que en muchos casos produjo
grandes conmociones y que, por ende, los atraviesa de manera muy particular. Asi, esa
transmisién supone la reproduccién de este discurso del que se han apropiado y que
han redefinido a través de sus experiencias. Estos hechos que hoy forman parte de la
historia reciente, son hechos que se han “inscripto” en las subjetividades de los
docentes de modos variados y particulares, con la propiedad que tienen estos
discursos de definir al mismo tiempo, una proyeccién a futuro, basada en las certezas
acerca de su pasado. "Yo concurri a los Juicios por Campo de Mayo, me produjo mucha
admiracion por los testimonios que escuché. Esa fue una experiencia personal".
Retomando a Castoriadis-Aulagnier, la autora plantea que "El discurso del conjunto le
ofrece al sujeto una certeza acerca del origen, necesaria para que la dimensién
historica sea retroactivamente proyectable sobre su pasado, cuya referencia no
permitira ya que el saber materno o paterno sea su garante exhaustivo y suficiente. El
acceso a una historicidad es un factor esencial en el proceso identificatorio, es
indispensable para que el Yo alcance el umbral de autonomia exigido por su
funcionamiento" (Castoriadis-Aulagnier 2004: 164). Esto es muy importante: aquellos
docentes que hoy tienen en sus manos la tarea de “historizar” estos hechos, aquellos
que tienen, para con los estudiantes, la responsabilidad de ofrecer un discurso que
permita enriquecer, cuestionar o complementar el discurso ofrecido por sus padres,
estos mismos docentes que tienen que tomar una posicién con respecto a un tema tan
delicado a ensefiar, son sujetos que han crecido, se han educado y han proyectado su
vida en tiempos de dictadura o en momentos inmediatamente posteriores, donde los
efectos eran todavia “sentidos” con un caracter de presencia muy particular. Asi, en las
observaciones de las clases hemos escuchado diferentes alusiones de los docentes,
como por ejemplo: "Hay gente de mi edad que no conoce sus origenes, yo soy del 77";
"Treinta afos es muy poco tiempo, yo tenia 4 afios cuando sucedié". Excepto un solo
docente de 4to ano (ex 1° afio del Polimodal), que dice no tratar el tema directamente
porque “muchos docentes lo van a hacer”, el resto le dedica las dos primeras clases
(en general de 2 horas) a la problematica, abordada, como veremos, desde distintos
angulos. En lo que respecta al profesor antes citado, estd claro que al decidir no
trabajar el tema para “no superponerse con otros profesores” esta generando un
implicito mas que evidente acerca de la ensefianza de la historia reciente®. Lo
llamativo del tema es que eligio tratar la historia reciente desde el perfil internacional,
con varios libros a disposicion del alumnado acerca de la Segunda Guerra Mundial
(tema por cierto traumatico y doloroso pero, a nuestro juicio, mas lejano en el tiempo
y el espacio, menos “comprometido” con nuestra historia y nuestro presente y, por
ende, mas facil de ser objetivado). Creemos que es importante tomar este ejemplo
porque el tema elegido por el profesor responde a uno de los periodos mas siniestros
de la historia del Siglo XX, que, sin embargo, no conlleva el mismo tipo de implicacién
subjetiva, de manera que pueden objetivarlo hasta hacer de estos hechos, casi una

16 Se trata de un docente relativamente joven (25-30 afios aproximadamente), muy preocupado por mantener la
disciplina en el aula.
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“abstraccion” despojada de sentidos ideoldgicos, éticos y politicos. En las antipodas del
profesor antes analizado, nos encontramos con otra docente, con varios grupos a su
cargo, que fue observada varias veces y, que causd gran conmocion entre nuestros
alumnos observantes. Su militancia, su “bajada de linea”, su postura rigida y
dicotédmica, hace que presente la historia reciente como la historia de “los buenos y los
malos”, “obreros, sectores populares, jévenes versus empresarios, militares,
capitalismo”. Pero esta historia, tefiida de experiencias y posicionamiento ideolégico
vinculado con el marxismo, no da lugar a preguntas, su postura es la de dar cadtedra, no
permite la intervencion de los alumnos, no trabaja fuentes ni textos, ni diarios, ni
material tedrico. Sabe cual es su publico (campo popular) y es por ello que todo el
tiempo hace hincapié en la dicotomia “clase alta / clase baja” reivindicando de este
modo la “lucha popular” pasada y presente. Asi, la docente apelaba a la "memoria del
pueblo para no olvidar a los desaparecidos, pero sobre todo, no olvidar sus luchas, la
bandera que levantaron, ya que el peor error que podria cometerse seria vaciar de
contenido la lucha de la militancia politica y sindical, de aquellos que por su militancia
fueron secuestrados y desaparecidos [...] No hay que caer en frases como “algo habrdan
hecho’, y que en todo caso “claro que hicieron algo, claro que por algo se los llevaron,
los secuestraron por pelear por una sociedad mds justa, por eso hay que recordarlos a
ellos, pero por sobre todo a su lucha™. La docente reconoce su estrategia didactica
como “mas expositiva, mas tradicional, mas relato”, y se justifica diciendo que debe
desarrollar conceptos que los alumnos no conocen porque es el primer afio que esta
con ellos. Hace algunas preguntas sencillas, cuya respuesta surge del mismo
interrogante que plantea. Esto es: no representan ningun esfuerzo cognitivo ni
ameritan ninguna reflexién por parte de los alumnos. Utiliza conceptos que no explica
y que ademas producen un fuerte impacto, como el de “pseudo-democracia” (para
referirse a la realidad social actual). A pesar de manifestar, que su deseo es que “los
alumnos razonen... no que lo repitan”, podemos decir, que en toda su exposicion, su
discurso no deja espacio para el cuestionamiento, la reflexidn, ni para la construccién
compartida, sino todo lo contrario: su verborragia discursiva y las categorias de andlisis
a las que recurre, ponen en evidencia su implicancia politico-ideolégica con el temay
expresa sus propias conclusiones sin dar a los alumnos la posibilidad de que sean ellos
guienes puedan pensar sobre lo que ocurrié, cdmo ocurrid, o cémo fue posible que
esto ocurriera. En este sentido, "el conocimiento que el docente tiene de su materia y
la relacion que establece con ese saber se inscriben en su historia como sujeto y, por lo
tanto, estan acompafiados de representaciones identitarias y tefiidos de valoraciones,
emociones y afecto de diferente signo. Su biografia personal, escolar y profesional,
aporta la matriz experiencial sobre la cual el docente construye una serie de sentidos
en torno a esos objetos de saber" (Camilloni 2007:16)"’.

17 . . . .
Podemos pensar, casi como contraste, los dichos de otro profesor, «los desaparecidos no eran tales sino que
estaban detenidos», refiriéndose a la funcion que cumplid la ESMA.
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El texto fotocopiado constituye el recurso pedagégico privilegiado que opera, la
mayoria de las veces, como sustituto de una explicacién sobre el tema. Explicacién que
hubiera sido deseable no se quedara en el mero verbalismo, sino que provocase la
pedagogia de la pregunta, en la que se aliente a la participacién, la explicitacidon de
opiniones y provoque la confrontacion de lo viejo-conocido con lo nuevo-en
construccion. En otras clases se prioriza el relato anecdodtico, personal o de figuras
publicas ampliamente reconocidas por los alumnos®®. Se trataria de relatos que evocan
deliberadamente situaciones dramadticas, que buscan la persuasién del oyente-alumno
valiéndose de recursos metafdricos, frases o imagenes elocuentes en los que se
clausura el espacio de la duda. Larrosa define este tipo de dispositivo como “la novela
pedagdgica”, por cuanto, "no son ‘verdaderas’ ni la historia ni la literatura histdrica
que nos dan una imagen confortable, convencional y no problematica del pasado, ni
las que nos la dan en términos de espectaculo anecdético vy trivializado [...] No son
‘verdaderas’, en definitiva, ni la historia, ni la literatura que nos dan una experiencia
del pasado completamente inofensiva" (Larrosa 2000:133).

Desde alli, el analisis o la confrontacién con otras fuentes, aparecen inhibidos, en tanto
y en cuanto el poseedor de la experiencia es el propio docente; por ello, su narracién
asume la categoria de una descripcion “verdadera”, y por lo mismo “cientifica”. Parece
oportuno recordar que el aprendizaje es un proceso constructivo interno®. Sin
embargo, no es suficiente la presentacidon de la informacién para que el sujeto la
aprenda, sino que este proceso se ve favorecido cuando se tiene en cuenta la forma en
gue se presenta esa informacién. Considerar determinados aspectos de la realidad
externa como pueden ser aspectos perceptivos o la organizacién del material, entre
otros, puede facilitar el aprendizaje, dado que ese proceso no se produce de manera
espontanea, sino que puede y debe ser favorecido externamente. Para ejemplificar lo
dicho, tomaremos dos clases. En la primera, la clase gird casi exclusivamente a partir
de la exposicion oral del profesor en la que dejd deslizar algunos juicios de valor como
“la infame Guerra de Malvinas” que dieron pie a comentarios por parte de los alumnos
como “los militares son los peores”. Sefalé que los militares habian “cometido
excesos”, pero no explicd a qué tipo de “excesos” se referia. No obstante el aporte de
una revista de la época que llevo a la clase un alumno, la misma no fue recuperada por
el docente para analizar por ejemplo, la posicién de los medios en esa época. Sefiala
Freire que "una concepcion tal de la educacion hace del educando un sujeto pasivo y
de adaptacion. Pero lo que es mas grave aun, desfigura totalmente la condicién
humana del educando. Para la concepcién ‘bancaria” de la educacién, el hombre es
una cosa, un depdsito, una ‘olla’. Su conciencia es algo espacializado, vacio, que va

18 . . . . . . .
Por ejemplo, la referencia a grupos musicales como “La Bersuit” o “Los Pericos”, ampliamente conocidos por los
alumnos.
19 " .. e .
Este es el planteo fundamental de las teorias constructivistas del aprendizaje.

88



La investigacion en la formacion docente

siendo llenado por pedazos del mundo digeridos por otro, con cuyos residuos
pretende crear contenidos de conciencia" (Freire 2009:18-19).

Desde un dispositivo pedagdgico diferente se organizd la clase de Sociologia. La
docente contextualizd histéricamente y refirid a la simultaneidad de otros procesos
similares en América Latina. Respondié las preguntas que fueron surgiendo y explicé
conceptos que presumia los alumnos no conocian como el de "carta de lectores"
Sugirid la indagacidn de relatos orales, alentando a que "pregunten sobre lo que pasé"
[a sus abuelos, o parientes mayores], porque en ellos "tienen la historia viva"?'.

Podriamos decir que en las dos clases observadas de esta profesora encontramos una
preocupacion por lograr el aprendizaje de los alumnos mediante la implicaciéon de
estrategias de elaboracidn tendientes a construir estructuras de sentido al interior de
los materiales a aprender, buscando la integraciéon de un nuevo material con el saber
ya almacenado para lograr asi la transferencia de lo aprendido. Tal como seiala Litwin
«la actividad cognitiva —esto es, el pensar— implica un conjunto de representaciones
o conocimientos, afectos, motivaciones, acerca de algo que relaciona al ser humano
con el mundo. Pensar criticamente implica enjuiciar las opciones o respuestas, en un
contexto dado, basandose en criterios y sometiendo a critica los criterios [...] Para la
escuela, el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico implica la busqueda de
conocimientos y acuerdos reconocidos como validos en el seno de una comunidad de
didlogo» (Litwin 1996:110).

DISCUSION DE LOS RESULTADOS.

Remitirnos a los modos en los que los docentes se han implicado con respecto a la
ensefianza de la historia reciente, e incluso preguntarnos sobre la ausencia de mencién
sobre el tema de algunos otros, nos permite pensar de qué manera lo que Silvia
Bleichmar llama “biparticién de la sociedad”, se hace presente en esta institucion.
Entendemos este concepto como "una particion de la humanidad en base a reglas que
justifiquen su usufructo del sacrificio ajeno. Sabiendo lo que ha ocurrido, debe
garantizar, de algin modo, la culpabilidad del semejante para poder sostener su propia
situacion de beneficiario despojando al otro de su condicién de victima" (Bleichmar
2007:12).

Las posturas variadas y hasta antindmicas que los docentes han tomado en sus clases,
visualizandose también en los diferentes dispositivos pedagdgicos utilizados, pueden

2 Eota situacion generd en el observador, la idea de que el docente no habria reflexionado ni pedagdgica ni
historiograficamente sobre el abordaje del pasado reciente en el aula, es decir, nuestro objeto de estudio.

L Al cierre de la clase pidid a los alumnos que realicen una sintesis acerca de «qué cosas no sabian o no tenian claro
y qué sensacidn les provocé hablar de esto.
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ser pensados como reflejo de una biparticién de la sociedad, dado que no solamente
reflejan diferentes posturas, sino que ademds ambas coinciden en un punto:
entienden a lo ocurrido en la dictadura desde una postura dicotémica, que divide a la
sociedad, tal como lo aclardbamos anteriormente, en “buenos y malos”, poniéndose
en evidencia una fractura de una ética de la igualdad entre los seres humanos, ahi
donde el otro se convierte en alguien prescindible en aras de la justificacién de la
propia supervivencia. Asi, se vuelve un desafio correrse de posturas antindmicas que
conllevan simplificaciones peligrosas, tales como "los desparecidos no eran tales"; "los
ricos viven del lomo de los pobres" o "El golpe de Estado es la respuesta que dan las
clases altas a las clases bajas para terminar con la lucha popular".

Creemos que muchas de las posiciones tomadas por los docentes son simplificadoras,
en tanto que no favorecen la reflexion y complejizacion de un tema tan delicado. En
todo caso, lo que queda oculto es el verdadero planteo ético, que estamos obligados a
pensar22 . Es esta ética universalista la que nos lleva a afirmar la importancia de
ensefiar la historia reciente, ya que lo que se pone en juego (y lo que se buscé
conmover a través de la recuperacién de la memoria sobre los hechos atroces que
todos conocemos), es la valoracidn del otro en tanto semejante, cuya existencia debe
ser garantizada aun cuando pueda poner en peligro los propios intereses o la causa
gue el sujeto persiga.

Retomando la cuestién de la produccidn de la subjetividad, nos parece necesaria una
reflexion con respecto a los estudiantes, destinatarios de las explicaciones de los
docentes cuyas narrativas hemos analizado. Debemos pensar que varios de los
docentes, cuyos discursos fueron tan disimiles y que respondian a diferentes
imaginarios en relacion al tema, son profesores que los estudiantes tendran a lo largo
de toda su carrera, de manera que los alumnos irdn recibiendo esa variedad discursiva.
Asi, se abre del lado de los estudiantes, la posibilidad de contrastar, interrogar y
reformular esos discursos, construyendo su propia experiencia a partir de ello. Citando
a Bleichmar, podemos afirmar que: "Si la produccion de subjetividad es un
componente fuerte de la socializacion, evidentemente ha sido regulada, a lo largo de la
historia de la humanidad, por los centros de poder que definen el tipo de individuo
necesario para conservar el sistema y conservarse a si mismo. Sin embargo, en sus
contradicciones, en sus huecos, en sus filtraciones, anida la posibilidad de nuevas
subjetividades. Pero éstas no pueden establecerse sino sobre nuevos modelos
discursivos, sobre nuevas formas de re-definir la relacién del sujeto singular con la
sociedad en la cual se inserta y a la cual quiere de un modo u otro modificar"
(Bleichmar 2007:84). En este sentido, se habilita para los estudiantes la posibilidad de

22 Bleichmar afirma: “Una ética universalista tiene un punto de partida en los siguientes postulados: Todo individuo
que pueda reconocerse a si miso como humano, es humano. Y en razén de ello, todos los individuos que se
reconocen como humanos reconocen a su vez una humanidad que es definida como el reflejo de si mismo en todos
los hombres. De tal modo, si un individuo se define a si mismo como humano, ese individuo es un reflejo de
nosotros mismos fuera de nosotros” (Bleichmar 2007:14).
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resignificar, redefinir y reformular los hechos que los docentes les han transmitido,
gue para ellos tiene el estatuto de histdérico, ya que hablamos de otra generacidn, que
conoce los hechos desde los relatos, ya no desde la vivencia directa, produciéndose
esa distancia necesaria para que ciertos sentidos y —épor qué no?— sinsentidos
encuentren un lugar y un modo de expresidon para que algo del orden de lo nuevo
comience a construirse.

La obligatoriedad de tratar el ultimo periodo dictatorial en nuestro pais no es motivo
suficiente para que los docentes aborden el tema en sus clases. Y cuando lo hacen,
hemos visto, puede hacerse desde la excesiva simplificacion o brindando las
conclusiones acabadas que como adultos hemos construido a lo largo de nuestra
experiencia. En uno u otro caso, se expresan las diferentes memorias que como
sociedad tenemos sobre el tema. Como educadores, creemos, que debemos propiciar
el mejor ejercicio que una sociedad puede hacer sobre su pasado: el debate. Esta es
entonces, la humilde contribucién que este trabajo ha pretendido hacer.

CONCLUSIONES

Nos propusimos analizar las acciones pedagodgicas o modalidades de transmisiéon que
desarrollan los docentes de Educacién Secundaria a la hora de ensefiar la Historia
reciente de Argentina y sefialamos que las mismas estarian atravesadas por las
memorias en conflicto de la udltima dictadura militar, dado que las vivencias
constitutivas del sujeto emergen en la puesta en practica de esos recuerdos, es decir,
por la transmisidn de ese pasado reciente. Por lo tanto, nuestro interés se ha centrado
particularmente en los docentes y sus practicas aulicas. Las representaciones que los
docentes han construido sobre la historia reciente se han hecho visibles a través de los
métodos y estrategias de transmisidn de dicha historia. Hemos mostrado de qué modo
se han hecho presentes las tomas de posicién, que muestran posturas personales al
mismo tiempo que construcciones sociales, a veces filtrandose entre lineas, y otras de
manera explicita y visible. En todo caso, lo que queda claro es que siempre hay toma
de posicidn, aun en docentes que eligieron no trabajar el tema.

La educacién escolar es una practica que adopta diferentes niveles de sistematicidad,
gue tiene una intencionalidad mas o menos deliberada, y esta supone un nivel mas o
menos consciente de su potencial por parte de los sujetos encargados de su
transmisidén, es evidente entonces, que como practica social, contribuye en gran
medida a la produccion de subjetividades.

Asi, hemos sostenido a lo largo de esta investigacion que la ensefianza de la historia
reciente adquiere particularidades muy diversas segun la interpretacién que hacen lo
docentes de los contenidos a ensefiar y mas aun, tratandose de cuestiones tan
sensibles —por su cercania en el tiempo— como la ultima dictadura militar.
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Reflexionar sobre este proceso constructivo de subjetividad inherente a la escolaridad
nos ha permitido pensar las “marcas” que la historia reciente ha dejado en la
subjetividad de los docentes derivadas de su propia historia personal y que
inevitablemente se expresa en el cardcter narrativo y en los implicitos presentes en su
praxis.

La exploracion de las clases observadas, procurando la “traduccidon” de las légicas
diferentes que siguen la memoria y la historia, nos condujo a analizar aspectos
implicitos en la tarea de ensefiar. Indagar en los dispositivos pedagdgicos utilizados por
los docentes como las propuestas dulicas y las estrategias didacticas desarrolladas en
sus clases dio cuenta de las tensiones y omisiones que se producen en el desarrollo del
tema. Estas se manifiestan en lo que se explicita en el discurso y en lo que se calla o se
anula en la practica. Encontramos el texto del manual fotocopiado como eje y modelo
privilegiado para el desarrollo de las clases y el cuestionario de preguntas, como el
recurso didactico mas recurrente. Asimismo, la clase expositiva y lineal, sin intersticios
para la duda o la contra-argumentacion fue otro de los modelos diddacticos utilizados.
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INTRODUCCION

Diversos autores vienen estudiando las relaciones entre Geografia e instruccién visual
(Lois, 2009; Hollman, 2009). Mientras que el mapa se destaca como la imagen de
representacion espacial que mas se asocia a la ensefanza de la geografia y que mas se
ha investigado con relacién a ella, no ocurre lo mismo con los materiales satelitarios y
aerofotograficos.

Los dos objetivos generales propuestos en nuestra investigacién se relacionaron con
los dos cortes temporales de la investigacion. El corte inicial se orientd a caracterizar el
estado de presencia y uso de las fotografias aéreas verticales y de las imagenes
satelitarias en la ensefianza de la Geografia en la escuela secundaria, en relacién con
los saberes de los docentes. El otro, abordado con posterioridad, se orienté a indagar
las transformaciones en las formas de pensar e implementar la ensefianza con dichos
materiales, a partir de un mayor conocimiento de los docentes promovido por una
accion de desarrollo profesional emprendida en el marco de la investigacion.

Si bien en los ultimos afos se ha observado la aparicién de algunas publicaciones que
relatan experiencias de uso de estas imdagenes en las clases de Geografia, en su
mayoria son materiales de capacitacién docente; por todo esto, decimos que los
antecedentes directos de investigacion son, desde nuestro conocimiento, escasos>.
Esto puede ser un indicio de que la indagacion de la tematica no es amplia y, por eso,
quiza nuestro trabajo sea de utilidad para profundizar el estudio de la tematica.

Conocemos dos antecedentes directos con relacién a nuestra investigaciéon y ambos se
refieren solo a fotografias aéreas. Uno de ellos corresponde a la investigacion de
doctorado desarrollada por Valéria Cazetta, de la Universidad de San Pablo, Brasil,
concluida en el segundo semestre del afio 2005 (Cazetta, 2007). Su tesis versa sobre la
utilizacidon de fotografias aéreas verticales por profesoras de segundo ciclo (tercera y
cuarta serie) de la ensefianza fundamental de la red paulista de ensefianza municipal
de Rio Claro en el Estado de San Pablo. Inicialmente, su interés residié en comprender
como las profesoras utilizarian las paginas con fotografias aéreas verticales del Atlas
Municipal y Escolar de Rio Claro: geogrdfico, historico y ambiental (Almeida, et. al.,
2001) en sus practicas educativas. Explicita que a lo largo de la investigacion detectd
gue para lograr la incorporacién de lenguajes alternativos en la ensefianza de
Geografia, es necesario que estos tengan significado, en términos de experiencia, para
el profesor.

Cazetta identifica que uno de los motivos que llevaban a las profesoras a no desarrollar
actividades de ensefianza con fotografias aéreas verticales con sus alumnos, era el
hecho de que su lenguaje no es parte del universo cultural escolar y que no era parte

23 . T . . .
Se realizaron consultas sobre antecedentes a especialistas de algunas de universidades nacionales.
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de los saberes curriculares del profesorado. La investigadora, trabajé con tres docentes
de modo de que puedan ir incorporando dichas imdgenes a sus practica educativas.
Expresa que luego de un afio, se reunié con las profesoras, en momentos separados,
para saber de qué manera las experiencias realizadas con las aerofotografias en aquel
proyecto permanecieron en sus practicas escolares cotidianas. Las docentes le
manifestaron que si no hubiesen participado del grupo de investigacidon durante los
dos afios de desarrollo, desconocerian las posibilidades de esas imagenes para sus
clases.

La investigacidén de Cazetta se diferencia de la nuestra en que trabaja con un grupo de
docentes con distinta titulacion y nivel de desempefio. Sin embargo, existen
concordancias con nuestros resultados en cuanto a las relaciones entre los saberes del
profesorado y las posibilidades de utilizacion de las aerofotografias.

El segundo antecedente directo corresponde a un trabajo realizado por uno de los
integrantes de nuestro equipo a partir de relatos de docentes®*. Fue una indagacion
sobre el uso de las aerofotografias en la ensefianza de la Geografia que indagaba qué
experiencias de uso tuvieron los profesores con dichas imagenes en sus trayectos
formativos como alumnos de Nivel Secundario y de Nivel Superior, y como esas
experiencias influyeron en sus practicas de ensefianza. Los resultados referian al
problema del escaso uso y de la subutilizacion del material aerofotografico en la
ensefianza de la Geografia, muchas veces abordado como un tema en si mismo y no
como un texto visual que promueve la conceptualizacidn. Se planteaba la necesidad de
que las catedras del nucleo central de la formacién docente en Geografia las
incorporasen en el desarrollo de contenidos especificos, ya que su abordaje quedaba
muchas veces acotado a materias de orientacion técnica. Este antecedente fue la base
desde la que se planted el presente proyecto de investigacion, a partir del andlisis de
los estrechos vinculos entre los trayectos formativos docentes y las practicas de
ensefianza. Si bien el antecedente llega a ciertas conclusiones coincidentes con las de
nuestro estudio, el mismo reviste un desarrollo mucho mas limitado. En cambio, la
implementacién de nuestro proyecto demandd profundizar y ampliar dimensiones y
categorias de analisis.

Podemos citar otras investigaciones que, de manera indirecta, aportaron algunos
elementos muy valiosos. Cabe mencionar algunos trabajos de Verdnica Hollman (UBA-
CONICET) sobre diversas imagenes en la ensefianza de la Geografia. Como parte de su
investigacion Pos-Doctoral, en La imagen y la mirada en la Geografia Escolar (Hollman,
2007) analiza las imagenes que se presentan en los libros escolares en circulacion,
realiza una clasificacion de las mismas, considerando la presencia y el lugar que ocupan
en los textos y sus relaciones con el texto linglistico. En relacidon con las imagenes

% Lossio, Oscar (2007) “La fotografia aérea vertical en la ensefianza de la geografia: éun texto ausente?. Usos
actuales y usos posibles”. Contribuciones Cientificas N° 19, GAEA — Sociedad Argentina de Estudios Geograficos.
Pags. 293-303.
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satelitarias (no contempla fotografias aéreas), destaca que el espacio que se les otorga
y, en algunos textos, la calidad de la impresidn operan como limitantes absolutas para
gue asuman una funcién no ilustrativa. En nuestra investigacidon se recuperaron las
percepciones de los docentes sobre los textos escolares como facilitadores o limitantes
de su practica de ensefianza en relacion con las imdgenes satelitarias y aerofotografias.

De entre las investigaciones sobre el uso didactico de los mapas, recuperamos de
manera particular, el proyecto emprendido en la Universidad Nacional del Litoral
(Programa CAI+D, 1996-2001): La utilizacion de la imagen geogrdfica en la
construccion de conceptos espaciales, dirigido por las profesoras Victoria Baraldi y
Maria Luisa D’Angelo. Destacamos su aporte con relacion a pensar las imagenes como
textos para la conceptualizacidon en Geografia (D’Angelo, et al, 2004). En concordancia
con ello, nuestro proyecto de investigacion indagd sobre si los docentes interpretan a
las imdgenes satelitales y aerofotograficas como textos visuales y si proponen
actividades de enseflanza para promover la conceptualizacion a partir de estos
materiales.

Precisamente la decision de abordar las imdgenes como textos implicé sumergirnos en
anadlisis sobre semidtica. Nelly Richard (2006) expresa que el auge de los estudios
culturales llevd a un proceso de semiotizacion de lo cotidiano que llegé a darle
categoria de textualidad a cualquier realizacidn discursiva. Como expresa Jorge Lozano
(et. al, 1997) texto es todo fendmeno portador de significado integral, es cualquier
comunicacidn registrada en un determinado sistema signitico. Victorino Zecchetto
(2006) sostiene que las imagenes son textos o discursos sociales que, siendo fruto de
una produccién social, se crean y difunden con fines y con propdsitos especificos.
Podemos reconocer que existen diversos contextos de produccién, de circulacién y de
lectura-interpretacion de los textos. En el caso de las imagenes satelitarias y las
fotografias aéreas, estas no se producen con fines educativos; sin embargo, pueden
transformarse en valiosos materiales para la ensefianza.

En el contexto de construccion de dichas imagenes influyen, por ejemplo, los
mecanismos tecnolégicos utilizados intencionalmente que permiten la captura de
algunos datos espaciales de la realidad en un momento particular. Ademas, para la
reproduccion final de las imagenes hay que tomar toda una serie de decisiones que
influyen también en la cantidad y la calidad de la informacidn espacial contenida, por
ejemplo, la escala de reproduccion, el tipo de papel o soporte digital utilizado, la
reproduccién en color o en escalas de grises.

En relacion con el contexto de lectura-interpretacidén, Zunzunegui (1992) sostiene que
cualquier texto visual se presenta como una serie de artificios expresivos que el
destinatario debera actualizar para extraer la informacién semantica contenida. Y para
ello necesita del manejo de un sistema de cddigos compartidos con el productor que
permita al lector decodificar la informacidon. La lectura de imdagenes satelitarias y
aerofotografias tiene diversos niveles de complejidad. Como sostiene Carlos Canoba
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(1995), la interpretacidn consiste en la utilizacidon de técnicas, sistemas y procesos de
anadlisis de imagenes por personal capacitado, para dar informacién detallada acerca
de los objetos naturales y artificiales contenidos en la superficie cuya imagen se
analiza, con el propdsito de identificarlos, deducir sus caracteristicas y evaluar segun el
fin que se persigue y la escala de percepcion con que se trabaje.

Hay que reconocer que los contextos de lectura influyen en el otorgamiento de
sentidos sobre la informacion contenida en una imagen: en cada nueva coyuntura la
imagen ira perdiendo unos significados y adquiriendo otros, serd atravesada por
diferentes discursos, devolverd a cada espectador miradas nuevas. Ademas, la
presencia fisica de la imagen en uno u otro contexto, su materialidad (el soporte, la
técnica, el tamafo), el lugar donde se exhibe o la cantidad de veces que es reproducida
y se ofrece a la atencién de un observador distraido o interesado, todo eso construye
significados de una imagen. (Malosetti Costa, 2006, 157)

Sin lugar a dudas, la clase de Geografia se transforma en un contexto intersubjetivo
para la interpretacion de las imagenes satelitarias y aerofotograficas. Estds imagenes
podran interpretarse como la “realidad” o como lo que en realidad son,
“representaciones” intencionales de espacios geograficos a través de signos visuales
que expresan la codificacion construida por su productor. Inés Dussel y Daniela
Gutiérrez (2006) sostienen que una imagen, en tanto produccién humana, hace suyo lo
profundo, lo lejano y extenso, para acercarlo a lo inmediato, cercano y especifico.

Consideramos que las posibilidades de los profesores de geografia de propiciar en la
enseflanza lecturas de mayor complejidad de las imagenes satelitarias vy
aerofotograficas, depende de los conocimientos que ellos han logrado construir a lo
largo de sus trayectos formativos. Como sostiene Liliana Sanjurjo (2004), diversos
estudios sobre el pensamiento del profesor destacan la importancia de cuatro
momentos en el trayecto de formacion: la biografia escolar, la formacion de grado, los
procesos de socializacion profesional y el perfeccionamiento docente. En la
construccion de los estilos de ensefianza que un docente despliega influyen elementos
idiosincraticos de su personalidad, su pensamiento y su saber, pero al mismo tiempo
tiene ciertas maneras de hacer, pensar y sentir que se construyen social e
histéricamente. Las practicas docentes se desarrollan en contextos particulares pero
estan atravesadas, al mismo tiempo, por representaciones y significados socialmente
construidos acerca de cdmo “ser docente”, los que no siempre son concientes. José
Gimeno Sacristan (1998) plantea que en la practica docente intervienen “esquemas
practicos” que son modelos de actividad pedagdgica relacionados con el ensefiar vy al
aprender determinados contenidos curriculares, se trata de un saber hacer
profesional. Tales esquemas practicos estdn ligados no solo al curriculum que se
ensefia, sino también a los esquemas tedricos a partir de los cuales los docentes
racionalizan y fundamentan su practica. Se trata de conocimientos construidos desde
la experiencia, subjetivos, situacionales, pero a su vez compartidos por una comunidad
profesional que los construye y reproduce. Son creencias, supuestos, teorias

97



La investigacion en la formacion docente

pedagédgicas personales construidas y reconstruidas en intima relacién con saberes
pedagdgicos sociales e histéricamente producidos, transmitidos mediante la formacion
y la prdctica docente. Supuestos que intervienen en la ensefanza, que tienden a ser
rigidos y perdurables pero que, sin embargo, pueden ser puestos en cuestion mediante
la reflexion sobre la propia practica haciéndolos conscientes.

Durante el proceso de investigacion se desarrollé una accidn de desarrollo profesional
en la que los docentes fueron responsables de reflexionar e indagar sobre sus rutinas y
concepciones para desnaturalizarlas y objetivarlas en funcion de la transformacion de
su practica (Vezub, 2004).

ENCUADRE METODOLOGICO

Con una adscripcidén epistemoldgica constructivista, llevamos a cabo la investigacidon
desde el marco interpretativo, con un disefio metodolégico de corte longitudinal.
Buscamos comprender los sentidos que los profesores de Geografia le otorgan a las
imagenes satelitarias y aerofotogréficas a la hora de pensar e implementar sus
propuestas de ensefianza. Intentamos relacionar esos sentidos con los saberes que
ellos han logrado construir a lo largo de sus trayectos formativos.

Las preguntas problemas que orientaron la investigacién fueron: écudles son los
modos en que los docentes de Geografia usan las fotografias aéreas verticales y las
imagenes satelitarias en la ensefianza? ¢Cudles son las relaciones entre esos usos y los
saberes que ellos han logrado construir en relacién con esos materiales y con sus
posibilidades de utilizacion en la ensefanza?

Como ya se expresd, dos objetivos generales se abordaron en la investigacion, cada
uno corresponde a un momento del disefio metodolégico: 1) Caracterizar, desde las
voces de los profesores, el estado actual de la presencia y uso de fotografias aéreas
verticales y de imagenes satelitarias en la ensefanza de Geografia en la escuela
secundaria en relacion con los saberes docentes acerca de dichos materiales; Il)
indagar posibles transformaciones en las formas de pensar e implementar la
ensefianza con dichos materiales, a partir de un mayor conocimiento de los docentes
promovido por una accién de desarrollo profesional emprendida en el marco del
proyecto de investigacion®.

» Explicitamos que hemos hecho algunos ajustes de redaccion de los objetivos, con relacidn a la presentacion del
proyecto, para su mayor precision. En el primer objetivo se agregd: “desde las voces de los docentes”; en el
segundo se agregd: “en la formas de pensar”, debido a que los tiempos de la investigacion nos han permitido
comprender mejor los cambios en las formas en que los docentes piensan el uso de las imagenes en la ensefianza
que los cambios concretos acerca de cdmo las incorporan en sus clases. Esto requeriria de tiempos mas amplios e
incluso, de observaciones de sus practicas dulicas.
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Se trabajé con profesores de geografia con desempefio en las escuelas secundarias
gue aceptaron colaborar con la investigacién. Ellos residen y se desempefan en
diversas instituciones escolares del centro de la provincia de Santa Fe, tanto de gestién
oficial como gestién privada, localizadas en centros urbanos y en dmbitos rurales.
Participaron docentes de ambos sexos, con diversas edades, antigliedades y
experiencias de formacion.

Si bien contamos con un grupo de aproximadamente diez docentes que participaron
de las dos etapas de la investigacion, aclaramos que el grupo de profesores se fue
modificando en el tiempo debido a los intereses y posibilidades de colaboracion de
cada uno. Al comenzar la investigacion solicitamos veinte narrativas autobiograficas,
realizamos quince entrevistas en profundidad y dos grupos de discusidon en los que
participd aproximadamente esa misma cantidad de docentes. De la instancia de
desarrollo profesional participaron mas de veinte docentes, de los cuales doce
cumplimentaron la asistencia a todos los encuentros y las actividades de evaluacién
solicitadas. Con estos ultimos, hicimos un nuevo grupo de discusién y a seis de ellos les
realizamos una nueva entrevista.

Desde el paradigma interpretativo (Vasilachis, 1993) en el que nos posicionamos,
reconocemos que como investigadores hacemos interpretaciones de segundo y tercer
orden (Geertz, 1995), es decir, otorgamos sentidos a las interpretaciones ya hechas por
quienes nos narran sus experiencias, creencias y expectativas. No tenemos
pretensiones de “objetividad” (por lo menos en la perspectiva positivista del término).
Somos conscientes de que nuestros supuestos, marcos de referencias y nuestras
propias experiencias, influyen en nuestra tarea de comprender las voces de los otros.

Dialogamos con los docentes a partir de tdpicos que referirian a las relaciones que
ellos establecieron con las imagenes de referencia en relaciéon con: 1) sus trayectos
formativos, (segun las instancias descriptas por Sanjurjo); Il) sus vidas cotidianas
extraescolares; lll) sus maneras de pensar y de hacer sus practicas de ensefianza.

Algunos de los topicos que se abordaron fueron los siguientes:

a) Con relacidon a sus trayectos formativos como alumnos del Nivel Primario,
Secundario y del Nivel Superior: con qué frecuencia se usaban las imagenes satelitarias
y aerofotografias, cdmo se usaron, en qué temas, con qué objetivos, qué actividades se
hicieron con ellas, de donde se obtenian las imagenes, qué aprendieron con ellas; por
gué consideran que se usaban con esa frecuencia o por qué no se usaban para la
ensefianza; qué formacion suponen ellos que tenian sus docentes con relacién a dichos
materiales.

b) Con relacién a las instancias de capacitacion docente: qué cursos hicieron sobre el
tema, cuando, donde, quiénes lo dictaron; como evallan esas experiencias de
capacitacidn, qué les ensefaron, qué sabian con anterioridad, cuales fueron los nuevos



La investigacion en la formacion docente

aprendizajes; qué usos hicieron de las imdgenes en sus propuestas de ensefianza a
partir de realizar esos cursos.

c) Con relacién a las instancias de socializacion laboral: si tuvieron experiencias de
trabajo compartido con otros colegas sobre las materiales de referencia, cuales fueron
esas experiencias y como las valoran.

d) Sobre el uso de las imdagenes satelitarias y aerofotograficas en la vida cotidiana
extraescolar: cuales son, para qué las usan, con qué frecuencia, de qué medio las
obtienen; qué aprendieron con relacién a estos usos.

e) Acerca de sus practicas de ensefanza: si usan estas imdgenes, cdmo, con qué
objetivos, en qué momentos, para qué temas, por qué, con qué frecuencia, de dénde
obtienen las imagenes, qué actividades proponen, qué reacciones obtienen de sus
alumnos, que dificultades y qué beneficios se les presentan a la hora de pensar su uso.

Esos topicos también orientaron el trabajo de interpretacion. Acorde con el disefio
cualitativo, el anadlisis tematico se fue realizando a la par de la recolecciéon de la
informacién, lo que permitié incorporar algunos otros tépicos a partir de los aportes
de los entrevistados.

La reflexion colaborativa como eje de los intercambios entre investigadores y
docentes

Cuando realizamos los primeros contactos con los docentes les solicitamos, a partir de
una serie de tépicos orientadores, que nos narrasen sus experiencias como alumnos,
las de sus practicas de enseflanza y las de sus vidas cotidianas extraescolares en
relacion con las imagenes satelitarias y aerofotograficas. En ese momento
comprendimos que en algunos de ellos nuestra solicitud generd cierta tensién
derivada de sus limitados saberes sobre ellas y al escaso uso de las mismas en sus
practicas de ensefianza. Ademds, algunos percibieron nuestra solicitud como una
evaluacion “calificativa” de su desempefio profesional. En este sentido, Elena Achilli
(1991) sostiene que esta percepcion es producto de la misma historia profesional de
los docentes ya que en la formacién inicial las practicas de ensefianza son siempre
evaluadas y calificadas. Un ejemplo significativo fueron las palabras de una de las
docentes que en su narrativa sostenia en un tono de cierta complicidad®®:

%8 Aclaramos que en la presentacion de las voces de los docentes, que continua en el resto del trabajo, se indica con
un cédigo si fueron extraidas de narrativas autobiograficas (N), entrevistas en profundidad (E) o de grupos de
discusion (GD); también si corresponden a la primera () o a la segunda (ll) etapa del corte temporal de la
investigacion. Se aclara, ademas, en la mayoria de los casos la edad aproximada del docente.
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“Gracias, por hacerme sentir tan mala docente (...) Soy consciente de mis falencias y al
tener que escribirlas las he puntualizado aun mas... No prometo un cambio rotundo
pero si la incorporacion paulatina [de las imagenes].” (N, |, 30)

A lo largo de la investigacidon tratamos de que los docentes no desarrollaran esa
percepcion de calificacion externa de su trabajo. Nuestro objetivo se orientd a
promover procesos reflexivos en relacién con las formas en las que ellos se
relacionaban con las imagenes satelitarias y las aerofotografias.

Entendemos al proceso reflexivo como aquel que permite darnos cuenta y dar cuenta
de nuestras propias acciones y de la diversidad de condicionantes que las determinan.
La reflexion se constituye en un puente entre la teoria y la practica, entre el
pensamiento y la accién, entre los materiales curriculares, lo metodolégico y los
problemas que nos plantea la realidad. (Sanjurjo, 2009: 23)

Paulatinamente los docentes pudieron ir resignificando las comprensiones sobre sus
pensamientos y sus acciones con relacién a las imagenes, pero también fueron
resignificando nuestras intervenciones. Y también nosotros, como investigadores,
fuimos resignificando nuestro accionar y los modos de vincularnos con ellos. En ese
sentido, creemos que es muy interesante una de las afirmaciones de un docente en el
grupo de discusion de la etapa final de la investigacion:

“Y ellas también [en relacién a las investigadoras presentes]... porque no es que estén
ellas aca... pero las catorce entrevistas que nos hicieron fueron muy enriquecedoras...”
[Risas de todos los presentes]. “Fuera de broma ahora, este seguimiento de preguntar
y saber cémo ibamos, cdmo empezamos, cédmo continuamos, cémo terminamos, que
implicaba un reflexionar permanente... Le da un enfoque bastante interesante porque
si no, es como decis vos [en relacion a otro docente], uno va al curso, escucha, aprueba
o no... y listo”. (GD Il, 35)

En ese seguimiento, el docente no se refiere solo a las entrevistas, sino a las instancias
de desarrollo profesional implementadas. También destacamos que tanto en las fechas
gue se hicieron los grupos de discusién de la primera etapa de la investigacion, como
en la correspondiente al grupo de discusion final, compartimos con ellos nuestras
interpretaciones de sus narraciones y de las entrevistas intentando, de ese modo,
validarlas con ellos. En este sentido, valoramos siempre los aportes de quienes se
comprometieron a dialogar con nosotros compartiendo sus pensamientos y
conocimientos, pero también sus dudas e inquietudes. Siempre destacamos que
nuestro trabajo se realizaba con los docentes y no solo desde ellos.

DESCRIPCION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS
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Los saberes sobre imagenes satelitarias y aerofotograficas que los profesores de
Geografia construyeron en sus trayectos formativos

En concordancia con uno de los objetivos generales de la investigacidn, en la primera
de las etapas del corte longitudinal buscamos comprender las relaciones entre los
trayectos de formacion de los docentes y los conocimientos que habian logrado
construir sobre las imagenes satelitarias y las aerofotografias.

Como sostiene Sanjurjo (2004), los profesores son producto de un largo proceso de
formacién y socializacién durante el que fueron integrando supuestos, creencias,
teorias implicitas y cientificas. Se reconoce que van construyendo esos supuestos y
teorias sobre el oficio docente incluso antes del ingreso a la carrera de profesorado, a
través de la propia biografia escolar, cuando fueron alumnos de los niveles anteriores
de ensefianza. Esas experiencias también influyen en el pensamiento y actuacién del
profesor.

Ninguno de los consultados, independientemente de su edad, recordaba haber
tomado contacto con dichas imagenes en la escuela primaria. En relaciéon con las
experiencias en la escuela secundaria, fueron escasas las referencias. Solo dos jovenes
docentes manifestaron haber tomado contacto con imagenes satelitarias a través de
libros escolares, pero no recordaban actividades que sus profesores les hayan
propuesto con ellas.

“A pesar de haber tenido docentes jovenes dictando Geografia y de los cuales uno
siempre espera la incorporacion de los uUltimos materiales y herramientas para la
ensefianza, no puedo recordar ningun trabajo realizado con imdagenes satelitarias ni
con fotografias aéreas”. (N, I, 30)

Con relacion a los trayectos de los docentes como alumnos del profesorado de
Geografia, nos llamod la atencién que algunos sostuvieron no haber tomado contacto
con dichos materiales en ninguna de las asignaturas del plan de estudios. Este hecho
no dependia de la antigliedad del egreso, sino que se relacionaba generalmente con la
institucion donde se habian formado.

“Como alumno nunca utilicé fotografias aéreas o imagenes satelitarias, tal vez porque
durante la secundaria no era comun acceder a ellas, o en el profesorado los docentes
no las consideraban herramientas utiles (...). Lo cierto es que mi pasién por las mismas
surgié por propia iniciativa, durante el transcurso de mi carrera, y no en el ambito
académico precisamente”. (N, I, 40, 2 afios de egreso del profesorado).

En otros casos, habian tomado contacto solo con uno de los dos tipos de imagenes.
Otra de las problematicas que expresan los entrevistados es la profundidad de los
conocimientos que adquirieron con relacién a las imagenes. En la mayoria, los
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recuerdos aparecen limitados a unas pocas experiencias, al desarrollo de algunas
tematicas o a una catedra en particular, por ejemplo:

“Lo que yo recuerdo de la carrera es que los veiamos en Fotointerpretacién en primer
afio, después nunca mas”. (E, |, 35)

“Conoci por primera vez una imagen satelitaria en cuarto afio del Profesorado de
Geografia cuando una profesora, a partir de una serie de imagenes, nos explicé el
significado de cada color en relacidn con lo que representaba”. (N, I, 30)

“En alguna que otra materia también utilizamos ambos instrumentos [fotografias
aéreas e imagenes satelitarias] para analizar manchas urbanas, iluminacién nocturna
de ciudades, etc. pero de manera poco intensiva”. (N, I, 25)

Son muy pocos los que destacaron algunas de sus experiencias en el profesorado como
valiosas, tanto en el sentido de que hayan adquirido saberes relativos a la captura de
las imagenes como a los que son necesarios para la interpretacion de las mismas. Esto
no dependia de la edad ni el afio de egreso, sino de quiénes les habian ensefiado.

“El Atlas Total fue para mi todo un descubrimiento, en el afio 1981, cuando empezaba
primer afo de la Facultad, y justo en primer afio nosotros teniamos Fotointerpretacién
y estabamos estudiando las fotografias aéreas y comenzd toda la era de las imagenes
satelitarias. Nos llamaba mucho la atencidn cdémo funcionaba el satélite. Nos
explicaban qué era el falso color compuesto, nos explicaban cdmo imprimen los
distintos colores, también ahi el tema de saber interpretarlas, las diferencias que
existian entre fotografias aéreas e imagenes satelitarias”. (E, I, 50 afios)

Destacamos, precisamente a partir de la cita precedente, que la publicacién en
fasciculos “Atlas Total de la Republica Argentina"27, que se difundiera a principios de
los anos ochenta, fue un elemento central que permitié a muchos docentes empezar a
construir algunos conocimientos sobre las imagenes satelitarias y, en la mayoria de los
casos, esto tuvo lugar por fuera de las instituciones de formacién docente. Al
comenzar la investigacion, nos llamé la atencién que quienes sostenian tener mayores
conocimientos, practicas de ensefianza, y usos cotidianos de imagenes satelitarias eran
algunas docentes de mayor antigliedad y no los recién egresados. Todas ellas
destacaban a esa publicacion como un pilar de sus aprendizajes debido a que los
fasciculos venian con una imagen satelitaria en la tapa y en la contratapa tenian un
mapa sobre el mismo espacio y una explicacién que facilitaba la interpretacion de las
imagenes.

7 | “Atlas total de la Republica Argentina” fue una publicacién del Centro Editor de América Latina y se desarrollé
bajo la direccién de Elena Chiozza y Ricardo Figueira.
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Muchos de los docentes tomaron contacto con las imagenes solo, o principalmente, en
las asignaturas de orientacién técnica de las carreras de profesorado y no en las
asignaturas centrales de la formacion en Geografia. Ellos mencionaron por ejemplo
“Fotointerpretacion”, “Cartografia”, “Sistemas de Informacion Geografica” y “Técnicas
de trabajo en Geografia”. En general, destacaban que en esas asignaturas aprendieron
algunas cuestiones sobre la captura de la informacién espacial y la produccién de las
imagenes, pero que tuvieron pocas experiencias de interpretacion de esas imagenes
desde los conocimientos geograficos:

“En la Facultad, creo que era una de las materias de primer afio, vi como se construia
una fotografia aérea y como se podia llegar a leer...pero en el resto de la carrera no la
volvi a ver nunca mas... entonces a mi particularmente me resultaba dificultoso llevar
al aula un recurso que yo no manejaba y tampoco sabia bien con qué conceptos la
podia trabajar”. (GD, 1, 30)

“Pero eso nos pasd a todos... yo, cuando me recibi, que hace mds afos que vos,
solamente trabajabamos con fotografias aéreas en la materia de Fotointerpretacién,
que era en el ultimo afio de la carrera... y aprendiamos a mirar las fotos pero no
haciendo referencia a ninguiin tema en especial”. (GD, |, 50)

Estos testimonios que pertenecen a un mismo grupo de discusion, pueden dar cuenta
de la importancia del contexto de aprendizaje. Los participantes expresaron que sus
profesores de esas asignaturas de orientacidon técnica, en muchos casos, no eran
geodgrafos, lo que percibian como una de las razones de la ausencia de un trabajo de
interpretacidn desde las problematicas y conceptos disciplinares.

Los que recordaban experiencias puntuales de usos relevantes de las imagenes en
asignaturas centrales de la formacién en Geografia las valoraban como muy
importantes. Comentaron, por ejemplo, experiencias con las imagenes en clases sobre
problematicas urbanas o ambientales. Incluso notamos, en algunos casos, estrechas
relaciones entre esas experiencias de aprendizaje y las propuestas de ensefianza que
en la actualidad realizan esos docentes.

Interpretamos a lo largo de la investigacidon distintos sentimientos que los profesores
manifestaban hacia las instituciones de formacion con relacién a los escasos
conocimientos que les brindaron sobre las imagenes de referencia. Por ejemplo,
algunos de los mas jovenes cuestionaban fuertemente a sus docentes en general, o
particularmente, a los de las asignaturas de orientacién técnica. Los de mayor
antigliedad justificaban muchas veces que, cuando ellos estudiaron, las imagenes no
tenian tanta circulacién. Llamé la atencién que algunos de los de menor antigliedad
sostuvieran que les ensefiaron “poco” por ser materiales “novedosos”, cuando en
realidad existen desde hace varias décadas. Otros, justificaban que sus profesores de
Geografia tampoco habian tenido formacion y que por eso no las usaban, por ejemplo:
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“No se usaron ese tipo de materiales supongo que por falta de manejo por parte de los
docentes. Ya en el nivel universitario no podés traer una imagen y mirarla por arriba,
sino que el docente debe saber manejarla bien para animarse a trabajar con ella”. (E, |,
30)

Algunos sostuvieron que a sus docentes les ocurria lo mismo que a ellos en la
actualidad, que los escasos conocimientos hacian que no usaran esos materiales para
la ensefianza.

Con relacién a otro de los momentos de los trayectos formativos docentes, que es el
de perfeccionamiento, la mayoria sostenia no haber asistido a cursos de capacitacion
en el tema. Aquellos que si lo hicieron los valoraban positivamente por haberles
permitido nuevos aprendizajes y nuevas relaciones con las imagenes que les facilitaron
su iniciacion en las propuestas de ensefianza con ellas. Una de las docentes, luego de
comentar la limitacion que tenia anteriormente para pensar la ensefianza con las
imagenes por sus escasos conocimientos, expresaba lo siguiente:

“Entonces esa limitacion la pude superar después, cuando hice un curso de fotografias
aéreas e imagenes satelitarias como un recurso para llegar al aula”. (GD I-1, 30)

Otra docente, que también senalaba los escasos conocimientos provenientes de su
formacién de grado, durante la entrevista de la etapa | presentd al investigador
imagenes satelitarias y fotografias aéreas que habia trabajado recientemente con sus
alumnos y comenté en profundidad su propuesta didactica. Sostuvo que era la primera
vez que las implementaba y que lo pudo hacer gracias a un curso de capacitacién que
habia hecho un afio atras. Este caso también sirve para ejemplificar la importancia que
pueden tener algunas experiencias de formaciéon continua en la adquisiciéon de nuevos
saberes que promuevan otras practicas de ensefianza y que esto se produce en
tiempos prolongados.

El ultimo aspecto de los trayectos formativos que recuperamos es la socializacion
profesional en las instituciones de insercion laboral. En general, sostuvieron la
ausencia de experiencias de aprendizaje y de trabajo con otros colegas en relacidon con
a las imagenes. Por ejemplo, uno de ellos sostenia:

“Pero en el [trabajo] diario, en el cotidiano, ningun colega habla de estos materiales.
Asi como a veces nos pedimos libros, no me pasd nunca que otro docente me
pregunte, por ejemplo, si tengo la foto satelitaria de Brasilia. Nadie te dice eso, algo
gue a mi me parece importante”. (E, |, 35)

Solo un grupo de docentes de la misma localidad, comentaron una experiencia puntual
de trabajo conjunto con las imagenes en el Nivel Secundario, que habian hecho en la
década de 1990, y otra docente comentd brevemente una experiencia con una colega
para el dictado de un curso de capacitacion.
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Las dificultades percibidas por los docentes a la hora de pensar la ensefianza con
materiales aerofotograficos y satelitarios

En la etapa inicial de la investigacion los docentes hicieron referencia al escaso o nulo
empleo de las imdgenes de referencia en sus prdacticas de ensefianza. Manifestaron
diversas causas, las que nos acercaron a las relaciones que establecian con esos
materiales de ensefianza.

Uno de los elementos que nos permite agrupar algunas de las dificultades sostenidas
es lo invisibilizadas que estaban las imagenes para muchos de ellos, ya que decian que
no las habia en las escuelas, que no las tienen en sus casas, que no sabian como
conseguirlas, que adquirirlas tiene un costo elevado, que su inclusién en los libros es
escasa o nula.

Algunos mencionaron también las falencias que suelen tener ciertos libros escolares en
este sentido. Por ejemplo: “en los manuales a veces no hay fotografias [aéreas], en los
ultimos capaz que si hayan incorporado la imagen satelitaria, pero hay que mirarlas
bien para ver si se corresponde lo que estan mostrando con el texto que lo
acompafia”. (GD I-1)

Compartimos con Verdnica Hollman (2007) cuando expresa que el reducido espacio
gue se le otorga a las imagenes satelitarias en los libros escolares y la escasa calidad de
impresidn operan como fuertes limitantes para que asuman una funciéon mas alla de la
ilustrativa. En nuestro analisis hemos encontrado gran cantidad de imagenes
reproducidas en muy pequefas dimensiones; frecuentes omisiones de la informacién
sobre el tipo de material y la codificacidn utilizada en su construcciéon; numerosos
errores cuando presentan esa informacién y en las actividades propuestas que,
muchas veces, no se pueden resolver con las imagenes; la falta de relacién entre estas
y el texto.

Otro grupo de motivos expresados por los docentes se relaciona con las dificultades
para acceder a la visualizacidon de las imagenes en las escuelas porque sus alumnos
trabajan con fotocopias y porque no tienen la posibilidad de acceder a las salas de
computacién o a los equipos de proyeccion.

Un tercer grupo de motivos referia al “tiempo extra”, con un primer sentido referido al
gue demandaria los traslados a la sala de computacién o la preparacion de la
visualizacion digital. La alusién al “tiempo extra” tiene un segundo sentido: trabajar
con las imagenes representa un desvio del eje central de la ensefianza de la Geografia,
mas aun dada la escasa carga horaria de la asignatura, por ejemplo:
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“Si con 80 minutos estds entre dos y tres semanas trabajando con el mismo material,
porque al retomar y pretender que se enganchen de nuevo es como empezar de
nuevo...” (GD, I)

“Hay temas que los podes dar en una clase y con estos materiales te lleva un mes”.
(GD, 1)

Un tercer sentido de la mencidn al “tiempo extra”, referia al tiempo que les
demandaria preparar una clase con las imagenes, siendo un fuerte limitante a la hora
de pensar su uso en la ensefianza:

“Porgue no hay material que te acompanie, por una cuestién de tiempo para organizar
y preparar. Uno busca lo mas simple. (...) pero se necesita, es cierto, mas preparacién y
mas tecnologia. Yo tengo la computadora y soy un desastre, sé lo elemental”. (E, |, 40)

Comprendemos en los docentes que reconocieron la necesidad de un “tiempo extra”
para la utilizacidon de estos materiales que este requisito era también producto de la
falta de conocimientos al respecto. Precisamente, hay un conjunto de testimonios que
se pueden agrupar con relacion a la comprension de cémo sus escasos saberes
influyen en la no utilizacién o el uso limitado de las imagenes en la ensefianza. Algunos
explicitaron sus miedos y sus inseguridades:

“En el tema de imdagenes satelitarias, los que no estamos demasiado empapados no
salimos preparados para eso, algo nos intimida a la hora de trabajarlas”. (GD 1-2)

“Hay temas que vienen de la formacién porque podemos trabajarlos solos, pero si
caemos al aula con esos materiales se nos presenta un desfasaje y aparecen muchas
dudas... preguntarnos si resultara esto, como lo doy, cdmo lo preparo. Si el curso es
numeroso, como hago”. (GD I, 35)

A partir de estos testimonios podemos comprender cdmo para algunos docentes se
visualizaban ciertas relaciones entre sus procesos de formacién y sus practicas de
ensefianza. Otros fueron tomando conciencia de estas relaciones a medida que
avanzabamos en los intercambios con ellos, por ejemplo:

“Quizas no trabajé mucho en la secundaria y uno va arrastrando sus experiencias. No
me veia trabajando tanto con imagenes satelitarias. Con mapa si, pero con imagenes
satelitarias y fotografias aéreas no. (...) En relacién a lo ultimo que hablamos de si yo
consideraba que mi experiencia como estudiante se relacionaba con mi experiencia
actual como docente, ahora que me lo preguntas, puede ser que haya influencia, que
traslade mi experiencia como alumno a mi experiencia como docente. Por eso quizas
no utilizo tanto fotografias aéreas e imagenes satelitarias. Pero también pienso que no
las utilizo tanto porque creo que en la escuela no debe haber. (...) Creo que en la
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Facultad seria bueno que se comience a desarrollar este tema del andlisis de imagenes
satelitarias, analizar su importancia y cdmo trabajar con ellas”. (E, I, 30)

Es interesante analizar como los docentes en sus discursos fueron reflexionando vy
comprendiendo el uso que en sus practicas de ensefanza hacen de los textos visuales.
De alli que, desde una mirada constructivista, sostenemos que estas instancias de
reflexion y didlogo como los grupos de discusién o las entrevistas posibilitan
reconstruir y resignificar la propia actividad docente.

Otra dificultad que expresaban es que no a todos los alumnos los motivaba el trabajo
con las imagenes. Este fue uno de los temas de debate durante los grupos de
discusidn, porque mientras algunos las consideraban altamente motivadoras, otros
manifestaron que por si solas no despiertan el interés y que esto dependia de muchos
aspectos, por ejemplo, de las caracteristicas del grupo de alumnos. Algunos
explicitaron que quizds sus propuestas no eran interesantes por sus propias
limitaciones en el uso y comprensién de las imagenes.

Algunos sostenian que trabajar con las imdgenes era algo sumamente dificil para sus
alumnos, que era algo demasiado complejo. Interpretamos que esto es un ejemplo de
como a veces se transfiere a otros las propias dificultades. Precisamente al avanzar la
investigacidn fueron realizando resignificaciones al comprender que a sus alumnos les
era mas sencillo aprender a usar estos materiales de lo que les habia resultado a ellos.

Breve referencia a los usos de las imagenes en la ensefanza

Los docentes que manifestaron realizar propuestas de ensefianza con imagenes
satelitarias o aerofotograficas comentaron experiencias puntuales de incorporacién de
las mismas. Se puede analizar en qué momentos del afio se utilizan y qué temas se
abordan. Varios expresaron que las trabajaban en una unidad inicial de los primeros
afnos de la escuela secundaria que refiere a la tematica de formas de representacién
del espacio geografico. Por eso nos preguntamos si esta presencia de las imagenes se
debia a la forma en que organizan los contenidos los Disefios Curriculares de la
Provincia de Santa Fe o algunos libros escolares.

“Igual que vienen organizados los libros ahora, vos tenés un capitulo dedicado a los
materiales que permiten la representacion del mundo, ya sea mapas, imagenes o
fotografias pero, después no lo ves aplicado en ningun otro lugar... es como algo
separado”. (GD I, 45)

Varios docentes nos comentaron el desarrollo de temas puntuales en otros momentos
del afio y/o en cursos superiores de la escolaridad secundaria. La decision del uso de
las imagenes en esos temas y no en otros dependia principalmente de las experiencias
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de formacion que habian tenido cuando cursaban el profesorado, algo de lo que no
siempre eran conscientes.

Uno de los fuertes supuestos expresados por varios docentes era que antes de usar las
imagenes siempre debia haber un trabajo previo desde lo conceptual, es decir, se las
visualizaba como “paratextos”, por ejemplo:

“Yo creo que si les das un material como ese, debe haber todo un trabajo previo,
tienen que verse todos los contenidos para leer el material y después, presentar la
imagen satelitaria”. (GD |, 35)

Por el contrario, si las imagenes se conciben como textos visuales, se puede pensar
gue desde su uso se podran promover procesos de conceptualizacidn, sin necesidad de
empezar por un texto linglistico.

Resignificaciones y nuevos sentidos otorgados a las imagenes satelitarias y
aerofotograficas a partir de mayores conocimientos en el profesorado

Luego de que se implementara una experiencia de desarrollo profesional que
promovié en los docentes mayores conocimientos sobre dichos textos visuales
volvimos a dialogar con ellos a través de entrevistas y un grupo de discusion. Todos
destacaron que esa experiencia les permitié adquirir nuevos aprendizajes que estaban
ausentes en la formacion inicial. Precisamente esos mayores conocimientos les
permitian sentirse mas seguros para interpretar y usar los materiales visuales. En este
sentido, se sentian mas capacitados para realizar lecturas mas profundas de las
imagenes y para realizar analisis criticos de los manuales escolares en torno a ellas, por
ejemplo:

“Cuando me encuentro con una imagen satelitaria o con una fotografia aérea, tanto en
un manual como en mi vida cotidiana, ahora intento leerlas, ver si distingo la
combinacion de bandas o ver si me doy cuenta del tipo de pelicula. En el caso de los
manuales intento leer si las consignas que las acompafan son interesantes; si tienen
explicacion, veo si es correcta.” (E, Il, 30)

Los docentes reconocieron también que comprendian otras posibilidades de uso en la
ensefianza para emprender nuevos temas y en diferentes momentos a lo largo del
afo:

“No siempre se usa para la apertura de temas, puede estar en otros momentos de la
clase, pero planteando ahora otra funcién, porque una estaba muy acostumbrada a
utilizarla dentro de la unidad que planteaba las distintas formas de representar el
espacio y ahora me doy cuenta de que podés dar espacios urbanos y espacios rurales,
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se puede visualizar mejor la parte de hidrografia, de transformacion del espacio”. (E, I,
50)

La mayoria destacd que comprendia que las imagenes podian utilizarse como textos
para la conceptualizacidon. Raquel Gurevich (1998) sostiene que el trabajo en geografia
desde conceptos permite alejarnos de los largos listados de objetos, nombres vy
cantidades asimilados al inventario de la Geografia clasica; los conceptos permiten
trascender informaciones particulares, convirtiéndose asi en elementos para la
comprensidn. En el grupo de discusién final una de las docentes comenta cémo la
comprensién acerca de que las imagenes son textos visuales provocd un cambio en su
ensefianza:

“Yo aprendi a usar las imagenes como textos visuales porque, por ejemplo, cuando
hice por primera vez la propuesta didactica, al terminar todo el trabajo con las
imagenes, yo les dejé a los alumnos un texto que incluia los conceptos geograficos que
yo queria que ellos comprendan. Entonces, por mas que yo noté que ellos habian
comprendido el tema, para afianzar lo hecho, les di el texto escrito igual. Y bueno,
dado el desarrollo del curso, me di cuenta que eso estuvo de mds, que no era
necesario, porque ellos habian logrado comprender los conceptos. Y la segunda vez,
ahora en un curso de alumnos nuevo, implementé nuevamente la propuesta diddctica
y esta vez ya no les di el texto escrito, y los chicos lo comprendieron muy bien... Y
también estuvieron motivados, les gusto trabajar con la imagen satelitaria”. (GD, Il, 25)

Los docentes destacaron que las imagenes se les hacian mas “visibles”. Asi, se
resignificaron las posibilidades de conseguir los materiales; entre ellos intercambiaron
estrategias para su adquisicion. Una de las docentes sostenia:

“A partir del curso me aparecen las imagenes satelitarias en todos lados. Siempre
deben haber estado, pero ahora las veo.” (E, Il, 30)

Cabe destacar que muchos sostuvieron que si bien reconocian los mayores saberes
gue poseian a partir de la accién de desarrollo profesional, todavia se le presentaba
cierto desafio a la hora de pensar la ensefianza. El siguiente testimonio es un ejemplo:

“Ya que tengo que hacer un esfuerzo mental y predisponerme y tener tiempo y
creatividad; o sea, que si las 44 horas [de clases semanales que doy] me apuran, no
pienso en el uso de estos materiales”. (E, Il, 30)

Consideramos que los mayores conocimientos de los profesores les permitieron
pensarse y relacionarse con las imagenes desde otros sentidos. Observamos en los
grupos como aparecian nuevos puntos de discusiéon ligados a los nuevos saberes
conceptuales y practicos. Un ejemplo de ellos es que surgieron discusiones en base a
posturas epistemoldgicas sobre su uso, algo que no se habia explicitado en la primera
etapa de la investigacion.
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DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Esta investigacion nos ha acercado a los sentidos y a los usos que los profesores de
Geografia le otorgan a las imagenes aerofotograficas y satelitarias. Comprendemos
gue hay una estrecha relacién entre los saberes que han logrado construir en sus
trayectos formativos y sus propuestas de ensefianza. Este resultado es coincidente con
la investigacion de Valéria Cazetta (2007), aunque a diferencia del grupo de docentes
de escuelas primarias de su investigacién, en nuestro caso, los profesores de geografia
habian adquirido algunos conocimientos sobre las imagenes en la formaciéon docente
inicial. Sin embargo, se destacan las escasas y limitadas experiencias de uso a lo largo
de la carrera de profesorado. Esta circunstancia, sin lugar a dudas, se presenta como
una fuerte dificultad para la incorporacién de estos materiales y sus lenguajes visuales
a la cultura escolar.

La formacidn inicial de los profesores parece tener una importancia considerable en las
posibilidades de uso de las imagenes de referencia, hecho que para los propios
profesores puede ser consciente o implicito. A medida que avanzamos en la
investigacion, la mayoria de los docentes evalué la formacién recibida en los institutos
de profesorado como obstaculizadora para hacer un uso relevante de los materiales
analizados debido a los escasos conocimientos adquiridos.

La manera en que los docentes perciben sus limitaciones, las identifican y les atribuyen
significados, se relaciona a su vez con otros saberes construidos a lo largo de sus
trayectos formativos sobre qué implica ensefar y aprender, cdmo se conciben esos
contenidos, qué saberes disciplinares deben ensefiarse y cdmo. Podemos sostener que
hay una construccién histérica en la disciplina sobre la funcidn ilustrativa o de
paratexto de las imagenes, en lugar de otorgarles el rol primordial de textos para la
ensefianza de conceptos especificos. El resultado de nuestra investigacidon sobre ese
lugar otorgado por los profesores a las imagenes satelitarias y aerofotograficas es
coincidente, en este sentido, con los aportes de la investigacion dirigida por Maria
Luisa D’Angelo y Victoria Baraldi (2004) con relacién a los materiales cartograficos.

Los docentes y los investigadores pudimos reconstruir saberes en funciéon de los
vinculos que establecimos en nuestra propuesta colaborativa de investigacion. Al final
del desarrollo del proyecto, los participantes valorizaron el clima de trabajo generado
en este proceso, destacando que influyd en sus decisiones de compartir sus
experiencias, inquietudes, preguntas, limitaciones, aprendizajes, y resignificaciones
con relacién a las imagenes abordadas. Es decir, en el proceso de investigacion
colaborativa fueron (y fuimos) actores-productores de saberes y experiencias.

Como en la investigacion de Valéria Cazetta (2007), la participacion de los docentes en
un proyecto de investigacion con modalidad colaborativa e instancias de desarrollo
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profesional tiene influencias en la promocidn de nuevos saberes y modos de pensar la
relacion con el saber, que les permiten reflexionar sobre las imagenes y la construccion
de otras propuestas de ensefanza. Esto colabora con la discusién de resultados de
ciertos estudios que indagan las trayectorias formativas que dan cuenta de que el
perfeccionamiento tiene bajo impacto sobre las practicas docentes, como afirma
Liliana Sanjurjo (2004). Consideramos, de acuerdo con lo sostenido por algunos de los
participantes de nuestra investigacion, que el perfeccionamiento deberia servir para
que los docentes adquieran conocimientos ausentes en la formacion inicial vy
profundicen o resignifiquen otros.

Para los docentes que participaron del proyecto, reconocerse como colaboradores les
otorgd un lugar de saber y autoridad, que les permitié superar las posiciones
defensivas que generalmente provocan las investigaciones.

A partir de los didlogos y reflexiones, los docentes y los investigadores pudimos
reconocer y hacer conscientes supuestos y teorias implicitas que guian el pensamiento
y la accion de los profesores de Geografia en cuanto al uso de los materiales de
representaciéon espacial estudiados. Las devoluciones que fuimos haciendo a los
docentes permitieron discutir con ellos sus supuestos sobre las imagenes analizadas y
las limitaciones para su uso. Estos obstaculos estaban relacionados, principalmente,
con la pérdida de tiempo que conlleva el quehacer con las imdagenes, y con el
preconcepto acerca de las supuestas dificultades de los alumnos para trabajar con este
recurso. Sin embargo, se comprendié que algunas de estas dificultades respondian a
los propios docentes, en particular, a sus relaciones con el saber.

Si bien la duracién de esta investigacion resultdé relativamente corta para analizar
profundamente la incidencia de los conocimientos de los docentes en sus practicas de
ensefianza, pues implican largos procesos de aprendizaje e incorporacién de las
imagenes satelitarias y aerofotograficas en las propuestas de ensefianza; si pudimos
acercarnos a los nuevos significados que les otorgaron y a ciertos usos que les dieron.

Esperamos que los resultados de la investigacion sean un aporte para la reflexion de
los directivos y docentes que trabajan en los Institutos de Formacién, de modo de
poder construir lineas de accién para superar los problemas aqui identificados. Al
mismo tiempo, pueden ser de utilidad a quienes construyen politicas educativas para
emprender acciones que mejoren la formacion inicial o el desarrollo profesional
docente.
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CAPITULO 3: INCLUSION Y PERMANENCIA

En este tercer capitulo se incluyen los informes finales de dos investigaciones
centradas en la problematica de continuidad y culminacién de los estudios de nivel
Secundario y las posibilidades de transitar con éxito los estudios superiores.

Se presenta en primer lugar la investigaciéon “La Alfabetizacion Académica como
estrategia de retencion/inclusion en la formacion docente de grado. Un estudio de caso
en los Profesorados de Educacion Inicial y Educacion Primaria del ISFD N° 11”, realizado
por un equipo de investigadores del mismo instituto, en Lanus, provincia de Buenos
Aires. Este trabajo tuvo como objetivo central la identificacion de estrategias de
lectura y escritura que inciden en la retencién/inclusion, en la cultura académica de la
formacién Superior, de los alumnos de primer ano de los profesorados de educacién
inicial y primaria de un ISFD, a partir de la realizacion de una experiencia institucional
de alfabetizacién académica.

Se presenta luego el informe del ISP N2 15, “Dr. Alcides Greca”, San Javier, provincia de
Santa Fe, “Trayectorias escolares: una mirada a las representaciones del aprendizaje de
los alumnos de 5° afio de la escuela secundaria para adultos”. Este trabajo recoge los
resultados de una investigacidon que se propuso indagar sobre las problematicas de los
alumnos de 5° afio de una escuela secundaria para adultos, centrdndose en sus
trayectorias educativas reales, y analizando las representaciones que tienen acerca de
su proceso de aprendizaje y de su transito por la escuela.
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INTRODUCCION

Este proyecto se enmarcé en la comprensién de los procesos de lectura y escritura
en la Educacidn Superior desde un concepto mds amplio: el de Alfabetizacion
Académica que, tal como lo expresa la Dra. Carlino (2003, p. 13): “sefiala el conjunto
de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las
disciplinas asi como en las actividades de la produccién y andlisis de textos
requeridos para aprender... Apunta de esta manera, a las practicas de lenguaje y
pensamiento propias del ambito académico. Designa también el proceso por el cual se
llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en virtud
de haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas
convenciones del discurso.”

En este marco, ensefar a leer y escribir en la Educacidn Superior significa superar los
procesos de “lectura y escritura por encargo” (Marucco, M. 2001, p. 42), modalidad
naturalizada vy, por lo tanto, no cuestionada en las catedras de formacién docente.
Para lograrlo se planted la necesidad de revisar juntos, profesores y alumnos, los
procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Se abordd la lectura como proceso interactivo de construccidn de significados entre el
lector y el texto, entendiendo que el primero tiene un rol activo frente al material
escrito y que los textos académicos presentan estructuras complejas que generan
importantes dificultades para la interpretacion por parte de lectores poco
experimentados. Para un lector experto, esas estructuras no presentan dificultades
(entre otros, Arnoux et al., 2002; Garcia Negroni et al., 2005; Marin y Hall, 2003;
Padilla, C., 2004, citado por Estienne, Viviana M. 2008, p.47).

Respecto de la escritura, la investigacion partié de la concepcidn de que “escribir en la
Educacidon Superior” exige de los alumnos saberes linglisticos y estrategias
comunicativas diferentes de las que se juegan en la ensefianza secundaria y que,
ademas, varian segun el campo disciplinar especifico. Por lo tanto, se tuvo en cuenta
gue los modos de escribir deben ser ensefiados conjuntamente con los contenidos y
las metodologias especificas de cada disciplina.

¢Es posible compartir la mirada desde la Alfabetizacion Académica con los colegas a
cargo de materias de primer afio de las carreras mencionadas e introducir mejoras en
los procesos de lectura y escritura de los alumnos? ¢Qué incidencia tiene en la
retencidn de la matricula el trabajo de ensefianza de estrategias adecuadas de lectura
y escritura? ¢Es posible elevar la calidad de los procesos de formacién docente
compartiendo con los alumnos la cultura académica que los profesores construyen
en el desarrollo profesional para que de este modo puedan constituirse en lectores
autéonomos, constructores de significado y escritores expertos?

El objetivo general que orientd el trabajo de campo fue identificar estrategias de
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lectura y escritura que inciden en la retencion/inclusion de los alumnos de ler afio
en la cultura académica propia de la formacidn superior para constituirse en
miembros de la comunidad textual con el apoyo y el acompanamiento de todos los
actores involucrados en la institucion.

Entre los objetivos especificos, se pueden destacar:

e |dentificar las dificultades de lectura y escritura en la Educacién Superior en los
alumnos de primer afio de las carreras mencionadas en el ISFD N° 11.

e Mostrar, a través de los resultados obtenidos, la importancia de propiciar y
construir en el equipo docente de los primeros afios de la institucion una clara
comprensién acerca de que la Educacion Superior exige ensefiar los modos de
leer y escribir textos académicos.

e Describir los cambios operados en los estudiantes cuando logran comprender
los procesos cognitivos y las habilidades que operan al leer y producir textos,
aspectos vinculados fuertemente con la naturaleza de las disciplinas que se
ensefian y las expectativas trazadas por los profesores.

e Ayudar a los alumnos a hacer conscientes las estrategias de lectura y escritura, en
el marco de la Alfabetizacion Académica, que contribuyen al desarrollo de
lectores y escritores cada vez mas auténomos, capaces de comunicar con claridad
y apropiarse de los diversos discursos disciplinares®.

e Corroborar los cambios cualitativos alcanzados a partir del trabajo de investigacién y
de formacidn diseifados.

ESTADO DEL ARTE

En el afilo 1999 Cassany explicaba que no es posible dar cuenta de los procesos de
comprensién y adquisicion de conocimientos a partir de un texto mediante un
enfoque centrado exclusivamente en el mismo y en los conocimientos linglisticos. La
comunicacion debe ser entendida como un sistema de transformacion de la
informacién en el que intervienen los participantes, sus conocimientos linguisticos,
sus conocimientos acerca del mundo, asi como las determinaciones de la situacion.
Segun el mismo autor, no basta con que el lector sepa decodificar las palabras
segln el valor semantico que les atribuye el diccionario. Por un lado, esta
operacion deja de lado las intencionalidades con que las personas construyen sus
mensajes Por otra parte, el significado de un texto no estd en el texto mismo sino

28 P . . .
Este objetivo se logré en lectura y parcialmente en escritura.
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que surge de la interaccidén que se establece entre el lector (y el bagaje que este trae) y
el material leido.

Aitchison, Ivanic y Weldon (1994) sefialan que escribir exige poner en didlogo lo que
uno ya sabe con lo que demanda la actual situacidon de escritura, y que esta implica un
nexo entre el conocimiento viejo y el nuevo. Lo conocido requiere ser repensado y
organizado de forma diferente para volverse compatible con los requerimientos de la
tarea de redaccion.

éPor qué es imprescindible que los profesores de todas las materias se ocupen de
la escritura de los alumnos? Porque al hacerlo contribuyen directamente a que se
apropien de conceptos especificos. En el mismo sentido, Chalmers y Fuller (1996,
citado en Carlino, P. 2007 p. 5) insisten en que hacerse cargo de ensefiar a leer y
escribir en la Educaciéon Superior es una forma de ensefiar estrategias de aprendizaje.

Quienes adhieren a escribir en las disciplinas sefialan que “no serian convenientes los
talleres de escritura en los niveles superiores de educacidon y, en cambio, han
promovido que sean las distintas materias las que deben preocuparse de Ia
produccién y analisis de textos” (Gottschalk y Hjortshoj, 2004; Hillard y Harris, 2003).

En nuestro pais, Galaburri, Marucco, Rotbart y Terry (2001) han observado los
modos de lectura en los alumnos de los profesorados y encontraron, entre otras
caracteristicas, una actitud pasiva ante los textos, lo que ellos llaman “lector
domesticado”, en el sentido de que los alumnos se dejan invadir por el contenido,
mas preocupados por reproducirlo que por comprenderlo. Asimismo advierten que
los estudiantes no establecen propdsitos de lectura y utilizan con exclusividad el
subrayado del texto a medida que van leyendo. No buscan conexiones, ni
cruzamientos de distintos autores y tampoco perciben la inadecuaciéon de su modo
de leer.

A continuacidn, se detallan otras investigaciones consultadas, cuyas conclusiones
resultaron de sumo interés para el presente proyecto:

e Marta Pasut y Lucia Fortunato (2004) del Instituto Superior del Profesorado
Joaquin V. Gonzalez, sefalan como aspecto negativo que el trabajo de los
talleres destinados a instalar las estrategias de lectura y escritura no supera un
nivel “meramente remedial”, ya que no se observan continuidad y seguimiento
de la propuesta por parte de los profesores. De esta manera, la instalacion de la
alfabetizacién especifica queda librada a la decisién e interés de los alumnos. La
siguiente conclusion expresada en el informe de las mencionadas autoras sintetiza
planteos potentes y altamente significativos: “Producir, interpretar y aprender de
los textos son actividades esenciales de las asignaturas de Educacion Superior y
debieran, insistimos, ser objeto de ensefianza por parte de todos los profesores en
cada asignatura”.
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e El Grupo de Estudio sobre Enseilanza y Aprendizaje en la Universidad (GESEAU)
de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires sefiala la conviccién de que es necesario “otorgar
primacia a logros institucionales y no personales, privilegiar instancias de
produccién colectiva frente a practicas de trabajo individual, promover la
reflexion como principio metodolégico y considerar nuestras prdacticas como
primer objeto de estudio.” (Araujo, J.; Baldoni, M. y otros, 2006)

e Marta Marucco (2005) sostiene, desde una experiencia en la Facultad de
Psicologia de la UBA, que el mayor logro fue incidir en las representaciones de los
docentes al reconocer la responsabilidad que corresponde a la Universidad en la
formacién en lectura y escritura en la Educacidn Superior. Como aspectos
negativos, sefala que la institucion no asumié su cuota de responsabilidad y no
contribuydé en el disefio de un proyecto académico integrador de los avances
generados por docentes y catedras.

e Asimismo, Paula Carlino (2005) enfatiza que los problemas para comprender y
elaborar textos académicos no pueden ser considerados solo como
incompetencias (de los alumnos o de los niveles educativos previos), sino que han
de ser reconocidos como intrinsecos al desafio de aprender una asignatura. Para
tal fin, es necesario reanalizar la practica docente y descubrir qué se esta
omitiendo ensefiar en la educacidn que se imparte y qué alternativas pueden
establecerse para enfrentar las barreras detectadas, cuestiones centrales en una
nueva agenda curricular (didactica e institucional).

ENCUADRE METODOLOGICO

El presente trabajo se encuadré metodolégicamente en la légica de la investigacién
cualitativa y en el paradigma critico.

El universo de estudio elegido fue el escenario y la dindmica de las clases de
cuatro primeros afios de Profesorados de Educacién Inicial y de Educaciéon Primaria
del Instituto Superior de Formacién Docente N2 11 del Partido de Lanus.
Especificamente, dos cursos de Educacién Inicial (Turno Mafiana (TM) —Turno
Vespertino (TV)) y dos cursos de Educacién Primaria (TM- TV).

Los grupos-clase constituyeron las unidades de analisis y fueron seleccionados, en
algunas fases de la investigacion, mediante el uso del muestreo intencional, con la
finalidad de que los sujetos de estudio reunieran caracteristicas relevantes para el
logro de nuestros objetivos.

Por tal motivo, del total de los test completados en la primera fase por todos los
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alumnos de ambas carreras, se eligié un 25% para que la muestra intencional fuera,
ademas, proporcional a la cantidad de los individuos que conformaban la poblacién.

Los instrumentos que se aplicaron para la obtencidn de datos fueron:
Ao 2009

1. Test para la deteccion de dificultades de lectura y escritura. Se propuso la lectura
de un texto argumentativo —La mdquina de leer, de Beatriz Sarlo (1997)— vy la
resolucién de consignas sobre ese material, para identificar las estrategias de lectura
utilizadas por los alumnos. Por otra parte, luego de la lectura se solicitdé Ia
produccién de un escrito con consignas que apuntaron a detectar problemas de
comprensién lectora y, a la vez, observar si los alumnos eran capaces de organizar
su escrito, atender a la macroestructura elegida y escribir con un propdsito
determinado tal como lo hacen los escritores expertos.

La informacién obtenida en las producciones de los alumnos fue volcada en grillas
elaboradas a tal efecto para su procesamiento cuantitativo y cualitativo.

Se formularon los criterios y los indicadores de la evaluacién de proceso para esta
etapa diagndstica en funcidn de las posibles respuestas de los alumnos y se tabuld la
informacidén obtenida en una grilla elaborada para tal fin.

Algunos de los criterios considerados fueron seleccionados para mostrar los
resultados graficamente.

Las dificultades frecuentes explicitadas por los alumnos al leer textos de estudio y los
modos en los que ellos creen que pueden ser ayudados por sus docentes fueron
agrupados en diferentes categorias. De esta manera se cerré la etapa diagndstica
gue permitid reorganizar la continuidad de las acciones.

2. Talleres de reflexiéon con los docentes sobre los procesos de lectura y escritura
en la Educacidn Superior:

e Primer Taller: en este primer encuentro con los docentes, el equipo de
investigacidon presentd el proyecto, sus objetivos, el universo de estudio, una
conceptualizacién de la Alfabetizacion Académica y algunas estrategias de lectura
y escritura.

e Segundo Taller: el equipo entregd una encuesta para relevar las estrategias de
lectura y escritura utilizadas por los profesores para su propia formacién y para
el trabajo con los alumnos en el aula.

Se presentaron diferentes estrategias de Alfabetizacion Académica a pequefios
grupos de docentes para que las analizaran y propusieran adecuaciones al
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utilizarlas en el aula.

Al mismo tiempo, se proyectaron diapositivas con informacidn sobre
conceptualizacién de investigacidn-accién, momentos y caracteristicas para
propiciar la lectura y la reflexién individual sobre la metodologia.

e Tercer taller: a partir del andlisis de las encuestas sobre estrategias de lectura y
escritura, fue posible detectar confusion y algunas conceptualizaciones erréneas en
el cuerpo de profesores. Por lo tanto, se ofrecid un taller especifico de
estrategias de lectura sobre la base de un documento desarrollado por la
Profesora Norma Del Buono, integrante del equipo investigador.

A modo de cierre, se presentaron en Power Point los resultados mds importantes
del andlisis de los datos obtenidos del test para orientar la continuidad de la tarea.

3. Observacion: en todos los talleres, uno de los miembros del equipo cumplié el rol
de observador y registré diferentes datos sobre las situaciones, para analizarlos y
cruzarlos con las impresiones, las percepciones, y las categorias conceptuales del
resto de los integrantes, incluyendo el andlisis de la implicacion.

4. Implementacion de estrategias de lectura y escritura en la Educacion Superior: si
bien la propuesta conté con el apoyo institucional y del equipo docente, la
implementacién de la Alfabetizacion Académica no tuvo un caracter obligatorio. En la
presente investigacidn, solamente algunos docentes llevaron adelante el trabajo de
alfabetizar desde sus propias catedras con los alumnos de primer afio.

5. Sugerencias y asesoramiento en el disefio del cuadernillo para el Taller Inicial
2010: con el propdsito de incluir la propuesta de Alfabetizacion Académica respaldada
por las sugerencias emanadas de la DGCyE de la PBA en el Documento de Base
“Acompainamiento continuo de la trayectoria formativa y académica del estudiante”
(octubre 2009), el equipo de investigacion intervino en la confeccién del cuadernillo
para el Taller Inicial 2010.

6. Entrevistas a alumnos y alumnas sobre los procesos de lectura y escritura en la
Educacidon Superior o su ausencia en el ciclo 2009: con el objetivo de indagar
problematicas referidas a la lectura y la escritura y su impacto en la evaluacion de las
asignaturas, se realizaron diez entrevistas a jovenes estudiantes de ambas carreras
de formacion docente. Si bien se parti6 de una tematica determinada, (controlada
categdricamente) de “no directividad” (Guber, 2004: pag.220; Rockwell, 2009: pag.
51), en las respuestas de los alumnos aparecieron otras cuestiones significativas,
vinculadas al mismo problema que se intentaba indagar y complementaron el
analisis especifico.

7. Autobiografias: el recurso autobiografico en la investigacién educativa se apoya
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en la estrecha relacidn que existe entre aprendizaje y biografia: “... todo trayecto de
vida es un trayecto de formacién, en el sentido en que organiza temporal vy
estructuralmente las adquisiciones y los sucesivos aprendizajes en el ambito de una
historia. Todo aprendizaje estd inscripto en una trayectoria individual en la cual él
encuentra su forma y su sentido en relacién a un conjunto de habilidades y de
competencias articuladas en una biografia” (Delory Momberger, 2010, pag.31). Para
obtener informacion sobre la trayectoria personal y escolar vinculada a las
experiencias de lectura y escritura, se solicitdé a los alumnos que escribieran sus
autobiografias a partir de una consigna breve y meramente orientativa.

Afo 2010

Las directivas del Documento de Base de la DGCyE de la PBA anteriormente
mencionado alentaron al equipo de investigacién a continuar trabajando con los
ingresantes 2010: se observaron clases del Taller Inicial y se analizaron los datos
relevados en las evaluaciones diagnésticas. La investigacion continud con:

e Implementacidon de estrategias de lectura y escritura en la Educacion Superior: a
cargo de los docentes miembros del equipo de los primeros afios de Inicial y
Primaria, con el propdsito de mejorar la propuesta de Alfabetizacién Académica a
partir de la reflexion sobre las practicas de ensefianza 2009 y los logros y
dificultades detectados.

e Encuestas a alumnos de primer afio del profesorado de educacion inicial y
primaria: para indagar sobre las disciplinas en que se trabajaron estrategias de
lectura y escritura. Se solicité también, la narracién de una experiencia para
mostrar el impacto que dicha implementaciéon tuvo en la comprensién y en la
apropiacién de los contenidos de las diversas materias.

e Encuestas a profesores de primer aino profesorado de educacion inicial y primaria
sobre las estrategias utilizadas. También se les solicité la narracion de una situacién
gue haya resultado relevante por su impacto.

ANALISIS DESCRIPTIVO E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Los siguientes apartados estan organizados en tres grandes grupos. Cada uno de ellos
recupera las voces de los docentes, de los alumnos y de otros actores institucionales
en su relacion de aceptacion y rechazo, confusion y comprension respecto de la
Alfabetizacion Académica; relaciones especialmente observables tanto en las actitudes
como en el grado de compromiso y de participacién.
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1) Las voces de los docentes

Los talleres fueron el espacio privilegiado donde se registraron las voces de los
docentes. Pero no fueron el Unico: la sala de profesores, los pasillos y los encuentros
casuales resultaron ambitos propicios para que el equipo de investigacién registrara
datos referidos al proyecto. En primer lugar, es importante destacar la cantidad de
docentes que asistieron a los talleres: se esperaba contar con veintiocho, nimero
que incluia a la totalidad de profesores que dictan las disciplinas en los cuatro
cursos ya identificados como unidades de andlisis. Sin embargo, del total de
docentes mencionado sélo asistid y participd el 50%, a pesar de que los encuentros
habian sido acordados con suficiente antelacion.

A la dificultad de no contar con la totalidad de los profesores identificados como
destinatarios, se sumoé la discontinuidad de la presencia de los concurrentes. Aun
cuando se mantuvo el numero de asistentes, no concurrieron las mismas personas a
los tres talleres. Esta situaciéon dificultd la posibilidad de construir acuerdos con el
equipo completo y estable. La técnica de observacion llevada a cabo por un miembro
del equipo en cada taller permitié obtener registros de diferentes actitudes y grados
de adhesidn u oposiciéon a la propuesta. Asi, por ejemplo, algunos docentes se
preguntaban si “no necesitarian ellos también trabajar con herramientas de la
Alfabetizacion Académica”, planteo claramente opuesto al “esto ya lo estamos
haciendo aunque no lo llamamos asi”.

Cabe aclarar que hubo docentes interesados y participativos (profesor de
Psicologia, de Andlisis de Mundo Contemporaneo y la profesora del Taller de Lectura,
Escritura y Oralidad) y otros que no se sintieron parte de una labor compartida, que
expresaron que se trataba de “nuestra investigacion”, es decir del equipo, a lo que se
les respondid que si bien “se trataba de un trabajo para ser presentado ante el INFD,
en definitiva, eran los alumnos los que se iban a ver favorecidos académicamente con
nuestras propuestas”.

En términos de resultados a partir de los datos cuantitativos y cualitativos, se puede
sostener que en los talleres los docentes se constituyeron como grupo de trabajo
y se evidencid la capacidad de cooperacion, el contacto con la realidad y la utilizacion
de métodos racionales y cientificos en el abordaje de la tarea (Gringberg, L. y otros,
p.30/31). Sin embargo, también se observaron aristas resistenciales frente a las
propuestas de revision e introduccion de cambios. “Desmontar el consabido “es lo que
hacemos’ es una tarea sutil. A veces hay que pedir a los profesores que muestren
qué hacen y sefialar que quizas sean acciones bien intencionadas pero que encubren
practicas ineficaces, aunque parecidas a las que uno les presenta”. (N. 13 de junio de
2010, Diario del investigador).

Tanto las resistencias como las adhesiones registradas fueron vividas como logros
por el grupo de investigacion porque explicitaban un posicionamiento del plantel
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docente y no una actitud de indiferencia.

También se relevaron voces de docentes que dijeron que no es necesario alfabetizar
y que para una buena practica docente es suficiente con la sabiduria del profesor ya
que los alumnos no pueden o no quieren aprender. "Los chicos vienen sin
pensamiento logico” (Docente, taller de reflexion 19 de septiembre de 2010 V.
Registro de observacion).

Por otra parte, los docentes describieron dificultades en la escritura y lectura de los
alumnos atribuibles a matrices de aprendizaje de los niveles precedentes. Sin
embargo, dichas dificultades no son objeto de trabajo y reflexién en las aulas. De este
modo, los alumnos no se habitlan a valorar sus producciones e ideas, y esperan que
sea el docente quien las respalde.

Otro instrumento utilizado para indagar las voces de los docentes fue la toma de
encuestas. En 2009, por correo electrénico y en papel, fueron enviadas a veintiocho
docentes de los cuales sélo el 50% las devolvid respondidas. De estos catorce docentes
que respondieron,

e Trece docentes contestaron afirmativamente que ya utilizaban estrategias de
Alfabetizacion Académica antes de que el equipo de investigacion presentara el
enfoque.

e La totalidad manifestd que ha utilizado estrategias de Alfabetizacién Académica
durante 2009.

e Respecto de los logros obtenidos, siete docentes los identificaron como positivos;
cuatro se ubicaron en una posicién intermedia; dos no contestaron y uno hizo una
aclaracién que es un rasgo esencial de la propuesta y que al mismo tiempo entra en
contradicciéon con ella. Dijo el docente: “no es posible separar Alfabetizaciéon
Académica del dar clase. La Alfabetizacion Académica no parece tener resultados
en si, sino en funcion de ensefiar Didactica General”. Segun este enunciado, pareciera
gue las dificultades que los alumnos tienen para leer y escribir se encuadran dentro de
cuestiones estrictamente vinculadas a la Didactica General. Por otra parte,
entendemos que con “dar clase” el docente identifica lo que la Dra. Carlino entiende
como modelo didactico habitual, que entiende la docencia como “decir a los
estudiantes lo que sabemos sobre un tema”. Pero existe otro modelo de
ensefianza en el que los profesores “no sélo dicen lo que saben sino que proponen
actividades para que los alumnos puedan reconstruir el sistema de nociones y
métodos de un campo de estudio, a través de participar en las practicas de lectura,
escritura y pensamiento propias de éste” (Carlino, P.; 2009 p.13).

e Siete docentes sefialaron resultados positivos y reconocieron mejoras tanto en
lectura como en escritura referidas a la apropiaciéon de contenidos y vocabulario
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especifico.

e Dos de ellos destacaron un logro esencial de la Alfabetizacién Académica que
es la autonomia del alumno, cuando afirmaron: “Las estrategias de Alfabetizacion
Académica son fundamentales para mejorar la comprension de lectura y escritura y
ademads lograr paulatinamente cierta autonomia de los alumnos frente a un texto
académico” (EDI, Primaria, CN.). “La Alfabetizacién Académica permite a los alumnos
ingresar a la comunidad de lectores y escritores de textos académicos para
apropiarse de categorias conceptuales y analiticas que les permitan integrar los
contenidos de las materias” (EDI, Primaria).

Estos profesores sintetizaron lo que la Dra. Carlino describe como el “pasaje de la
dependencia a la autonomia en la lectura” o de la “heterorregulacion a Ia
autorregulacidon”. Los docentes que expresaron resultados intermedios indican que:
“no se puede generalizar, en algunos casos hubo buenos resultados; en otros, no
tanto”. (Taller de Lectura, Escritura y Oralidad; Primaria); o bien que “hacia fin de afio
hay levemente cierta mejora en la expresion de las ideas a desarrollar”.

Se puede inferir que tal vez no se hayan comprendido los aspectos paradigmaticos
de la propuesta, ya que el mismo docente acotd “no haberlas usado (las estrategias
de la AA) por falta de tiempo y que deberian estar incorporadas al inicio de las
carreras” (Filosofia, Educacion Inicial y Primaria).

El mismo docente aclaré que dichas estrategias son “un obstaculo que lentifica el
aprendizaje de los contenidos”. Finalmente, agregd que la denominacién de
“alfabetizacion supone que los afios de formacién han servido poco o nada y es
lamentable”. Esta explicitacion deja al descubierto la concepcion de que las
competencias para leer y escribir son estados a los que los alumnos llegan en alguna
etapa de su vida y deben poseer sin importar las particularidades del tipo de texto al
gue se enfrentan.

La Dra. Carlino lo fundamenta claramente cuando dice que las dificultades resefiadas
estan relacionadas con una concepcién generalizada de la lectura y la escritura como
una “habilidad bdsica” y un estado al que las personas llegan en un momento
determinado de su vida académica, o sea, como una “habilidad general que se posee”
y que permite el acceso a la informacién escrita, independientemente de las
caracteristicas particulares del texto y del contexto. La escritura suele ser concebida
como derivada de la lectura. El planteo es que, si se comprende cuando se lee, la
escritura deberd surgir automaticamente, como un canal, un medio de expresién del
pensamiento (Universidad Nacional de Lanus, PROCADO, 2008, p.26).

En cuanto a la inclusion de las estrategias de Alfabetizaciéon Académica en los
Proyectos de Catedra 2010, trece profesores estuvieron de acuerdo con este planteo,
pero de la lectura de sus proyectos se desprende que solo un profesor las incluyé
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en su planificacion. Este docente se encuentra a cargo de dos materias en Educacion
Inicial y Primaria y es miembro del equipo de investigacion.

Se consignan a continuacidn cudles fueron las estrategias mds usadas.

e Leer con ayuda de guias, leer y escribir para exponer: seleccionada por once de
los catorce profesores.

e Resumir para uno mismo: utilizada por diez docentes.
e Preparacion y reescritura del examen: seis docentes.
e Estrategias de lectura ofrecidas por el equipo: seis profesores.

Los dos docentes restantes destacaron lo trabajoso de la puesta en practica de la
propuesta tanto para ellos como para sus alumnos:

e “Los estudiantes responden cuando se dobla la exigencia, pero cuesta mucho”
(Didactica General, Educacion Inicial).

e “Los alumnos comentan que estas actividades sirven pero a veces les cuesta
concretarlas” (Unidad curricular no identificada).

Se puede sefalar que las dificultades mencionadas se enmarcan claramente en la
caracterizacidén del proceso descripto por la Dra. Carlino:

“El pasaje de la hetero a la autorregulacién se ira produciendo en la medida en
que los alumnos puedan irse apropiando de los instrumentos para la comprensién
lectora que podamos brindarles como docentes (el destacado es de las autoras). Y
ese proceso es muy gradual porque lo que esta en juego no es aprender técnicas
lectoras sino incorporarse a una comunidad académica con sus propios modos de
producir y de interpretar los textos de su dominio” (Carlino, P. 2009, p. 74).

Si se analizan algunos rasgos de las voces de los docentes desde las teorias de la
resistencia, es posible pensar de qué manera la institucion escolar mantiene intactas
y reproduce las injusticias sociales del sistema. Paul Willis (1988) investigd el
comportamiento de muchachos de condicidn obrera en Gran Bretafia y en su trabajo
advierte como el rechazo a la escuela los lleva a negar el poder del pensamiento
critico en tanto herramienta de transformacion. También Fine (1993) demuestra que
los alumnos que abandonan sus estudios son quienes mejor encarnan la injusticia
social y podrian trabajar desafiando, precisamente, al sistema. Salvando las
distancias temporales y geograficas, también esto se advierte en la realidad
cotidiana de nuestras instituciones.

En las encuestas 2010 no se observaron diferencias con los datos analizados en las
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encuestas del 2009 respecto de las estrategias seleccionadas por los profesores, si es
importante consignar la inclusion de estrategias especificas de Arte y Educacién
(Primaria) “Trabajo con textos (conceptos) y lenguaje no verbal (preceptos)”.

Solo cinco encuestados narraron una situacién que diera cuenta de los logros
obtenidos con las estrategias de Alfabetizacion Académica, lo que impidié la
obtencién de mayor cantidad de informacién cualitativa, que era lo esperado por el
equipo para profundizar el andlisis desde las practicas docentes.

I1) Las voces de los alumnos

Las voces de los alumnos fueron indagadas a través de la observacién permanente
del equipo de investigacién y a partir de las autobiografias, los test iniciales y las
entrevistas grupales, tal como se explicité en el apartado referido al Encuadre
Metodoldgico.

Las autobiografias

Las autobiografias utilizadas para la elaboracién de este apartado han sido escritas por
cinco alumnos de entre diecinueve y treinta y cuatro afios que se encontraban en el
primer afio de su formacién en los Profesorados de Educacion Inicial y Primaria del
Instituto.

En casi todos los casos, los alumnos refirieron cambios reiterados de lugar de
residencia y, por ende, de escuela. Esta migracién dio cuenta, en algunas
autobiografias, de un pasaje que implicé también tener que compartir espacios mas
reducidos con mas miembros de la familia. Asi, algunos alumnos comentaron que no
tenian un lugar propio para poder concentrarse y estudiar con tranquilidad. Esta
ausencia de espacio fisico es vivida como un fuerte obstaculo que impide Ia
concentracion imprescindible en el trabajo intelectual. Respecto de la lectura
consideramos que, en sus trayectorias vitales, ocupd un lugar particular. En el
imaginario estudiantil, es vista como una practica sumamente valorada: se la vincula
con la posibilidad de crecimiento y formacién personal, como una llave para
acceder al conocimiento. Sin embargo, no se observa que la lectura sea una practica
sostenida e incorporada a la vida personal. Resultd significativo que los alumnos
admitieran haber sido lectores activos durante la infancia: luego parece abrirse un
hiato en la adolescencia y la lectura es retomada en la Educacion Superior. La mayor
parte de las autobiografias dejo claro que los materiales mas leidos son aquellos que
el profesorado les exige para la aprobaciéon de los distintos espacios curriculares.
Lecturas signadas por la obligatoriedad impuesta desde las diversas catedras vy
vehiculizadas a través de fotocopias y no libros. Practicamente, no hay en las
autobiografias, referencia a los libros como fuente de informacién u objetos de
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circulacion entre los estudiantes.

En muy pocos casos, los alumnos frecuentan libros de literatura como
esparcimiento. El tiempo libre se articula, principalmente, alrededor de la familia y
los amigos. Tampoco se hace referencia a la lectura de textos literarios para el nivel en
el cual intentan desempefiarse a futuro. Una clave importante es la que dio una
alumna en su escrito, cuando explicita que no lee demasiado pero que tampoco
sabria qué leer.

Los test iniciales

Uno de los métodos utilizados para indagar las dificultades de los alumnos frente a la
lectura consistié en una serie de preguntas sobre un texto argumentativo propuesto
por el equipo. Ademas, se les preguntd cudles eran las dificultades mas frecuentes
que encontraban en la lectura de textos académicos. A partir de las respuestas,
pudieron relevarse setenta y cuatro obstaculos. Un 35% sefialé que tanto el
vocabulario en general como el especifico de cada materia era uno de los puntos
nodales que interfiri6 en su lectura. Al mismo tiempo, un 30% advirtié que la
organizacién de los capitulos, las citas incluidas en el material y la falta de
contextualizacion de lo leido constituyeron barreras de dificil resolucion para
entender lo leido. Por lo tanto, la Unica via posible de recordar el contenido era a
través de la memorizacidn mecanica del texto. En menor proporcién, aparecieron
otros indicadores, tales como la dedicacién personal, la concentracidn, falta de tiempo
y el interés.

Cabe remarcar que solo el 1,5% del total puntualizé no tener dificultades.

La investigacion se propuso también indagar acerca de las representaciones que los
alumnos tenian respecto de los modos en que los docentes podian cotidianamente,
a través de sus practicas, ayudarlos a ingresar en el mundo académico y el
universo de los textos. Se recolectaron sesenta y siete propuestas diferentes. El
41,5 % sostuvo que los docentes deberian contextualizar cada lectura, ofrecer guias
de estudio orientadoras, favorecer la relacién de los conceptos y abrir espacios de
intercambio en clase a fin de poner en didlogo las diversas lecturas que los textos
promueven y discutir cuestiones de sentido. Un 21% propuso que los docentes
intervinieran didacticamente con breves exposiciones orales cuando se trataba de
leer textos complejos y ampliaran con nuevos ejemplos que podrian contribuir a
comprender mejor. Asimismo, un 13 % sugirié la inclusién de lecturas variadas y
alternativas para el abordaje de un mismo tema. La actitud del docente frente a los
alumnos aparecié en la investigacion cuando el 3% de los encuestados remarcé la
necesidad de que los profesores instauraran un clima de trabajo en el que fuera
posible aconsejar sin regafar y estar atentos a las dudas y dificultades presentadas
en clase cuando el alumnado realizara practicas de lectura.
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Las entrevistas grupales

Como parte del trabajo de investigacién, el equipo realizé entrevistas grupales cuya
intencién fue relevar las representaciones de los alumnos en torno a la lectura y la
escritura. La riqueza de informacion obtenida al aplicar este dispositivo permitié al
grupo de investigadores organizar la informacion en dos categorias de analisis: 1) La
metodologia de la ensefianza en la Educacidn Superior y 2) La preocupacion por los
procesos de escritura. A continuacién puede leerse el entramado de voces de alumnos
e investigadores, con el que se intentard dar cuenta de los puntos sefialados.

1) La metodologia de la ensefianza en la Educacion Superior: definir lo metodolégico
implica el acercamiento a un objeto que se rige por una légica particular para su
construccion. Esta légica tiene en cuenta la relaciéon con los diversos contextos:
aulico, institucional, social y cultural (Edelstein, 1996). En el curso de las entrevistas, se
les habld a los alumnos de la lectura huérfana y de la necesidad de leer con otros o
con alguna guia de lectura.

A: Eso depende de “las ganas del profesor”.
E: (Como de las ganas?

A: Si, hay profesores muy desorganizados, no saben qué estdn ensefiando, te
preguntan: “épor ddonde vamos?” Pero te mandan toda la bibliografia para leer y
idespués te toman todo en el examen!

Al mismo tiempo, surgieron implicitamente otras dificultades:

“..l1a desorganizacién de algunos docentes...”, “... temarios que se completan con
temas que nunca se vieron o bibliografia que se pide para los exdmenes y que no
estaba incluida o el docente no avisd que iba a tomar", “... docentes que llegan al aula
sin saber por dénde anda el programa”, aspecto que desorganiza no sdlo la clase
sino también la continuidad de los aprendizajes.

Un punto central que los entrevistados destacaron fue la exposicion a cargo del
docente, tal como se desprendié de las voces de los propios protagonistas:

“es importante la explicacién del docente, pero estaria bueno que ademas de explicar,
preguntaran qué sabemos sobre el tema, qué conocemos...”

“Muchos docentes nos dicen “eso lo tendrian que saber, o "eso ya lo vimos’, pero la
verdad es que no lo sabemos”.

2) La preocupacion por los procesos de escritura: el uso escrito de la lengua se ha
convertido en una herramienta de poder, de insercion y de reconocimiento (Barthes,
2003). Para decirlo con palabras de Petrucci: “la escritura [...] instaura, donde
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quiera que aparezca, una relacién tajante y fuerte de desigualdad entre aquel que
escribe y aquel que no; entre aquel que lee y aquel que no, entre el que lo hace
bien y mucho y el que lo hace mal y poco; y esta desigualdad sigue y revela a la vez los
limites de la distribucion social de la riqueza, de la diferencia de sexos, edades,
geografias y culturas” (2002:27).

En los alumnos entrevistados, la preocupacion acerca de los procesos de escritura
pasa fundamentalmente por el dominio ortografico. Podriamos Ilamarlo el
“termdmetro del dominio lingliistico”, lo que instala “ingenuamente que saber
ortografia significa dominar la lengua y viceversa” (Cassany, 1999):

“Porque vamos a ser docentes y no podemos escribir con errores de ortografia”.
“Si escribis con faltas de ortografia te miran mal...”

La representacion de los alumnos acerca de la ortografia se ve reforzada con la
actitud de algunos docentes en cuanto al uso del dispositivo de dictado para
“aprender reglas ortograficas”:

“Ante los malos resultados el docente hace alusién a la necesidad de escribir sin
faltas de ortografia, y nos dice que el que no se ajusta a esta necesidad no puede ser
docente”.

Encuesta 2010

La investigacién continué durante el 2010 y promediando el afio se aplicd una
encuesta a los alumnos de los cuatro primeros afos seleccionados para el proyecto. Se
obtuvieron veintiocho encuestas del turno manana y trece del turno vespertino por
parte de alumnos pertenecientes al Profesorado de Educacidon Primaria. Respecto del
Profesorado de Educacién Inicial, los alumnos completaron cuarenta y nueve vy
veintidés formularios respectivamente. De la totalidad de preguntas, interesa
destacar la referida a experiencias de Alfabetizacién Académica y mostrar el impacto
gue habia tenido en la comprensién y apropiacién del texto ofrecido.

En el primer afio de Educacién Primaria (TV), nueve alumnos respondieron a la
pregunta, y solo un alumno efectivamente utilizd la narracién tal como se habia
solicitado, lo que permitid inferir cierta dificultad para expresarse libremente y para
manejar la trama narrativa en sus escritos.

Quien narré la experiencia lo hizo del siguiente modo: “con la profesora de Definicién
Institucional usamos libros referentes a la materia. Uno de nuestros compafieros
lee, otro realiza un cuadro en el pizarrén y la profesora nos ayuda a entender los
conceptos que no comprendemos”.

Los restantes encuestados identificaron las siguientes estrategias: resumir para uno
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mismo (un alumno), resumir para exponer (cuatro respuestas), identificar ideas
principales y realizar resumen (leer y razonar), acompafiamiento de la lectura en clase -
sintesis de clase. En el turno mafiana de Educacion Primaria, los alumnos destacaron
las siguientes estrategias: leer para exponer, exposicion de temas (con ayuda de
graficos, laminas), leer y releer el texto para extraer lo mas importante, escucha del
profesor, sintesis de clases, machete conceptual, acompafamiento de lectura en
clase, cuadros y resumenes, relacionar textos de diferentes fuentes, lectura
distribuida, lectura y contextualizacién de los autores, preparacion del parcial,
reconocimiento del punto de vista del autor.

En Educacion Inicial (TV) sobre un total de veintidds alumnos, ninguno respondio a
la pregunta solicitada lo que resultd sumamente llamativo, ya que los alumnos
parecieran no vincular los procesos de lectura y escritura con el trabajo docente
para el cual se estan preparando.

Las estrategias que se mencionaron son: sintesis de clases para exponer en la
proxima, exposicion de temas, relectura de un texto, guias de lectura, formular
preguntas al texto.

En Educacién Inicial (TM) sobre un total de cuarenta y nueve encuestas, diez no
respondieron a la pregunta y solo una lo hizo narrativamente.

Las estrategias que los alumnos mencionaron son: preparacion para el parcial, leer con
ayuda de guias, identificar Ideas y conceptos fundamentales, contextualizar texto y
autor, leer con ayuda de guias, machete conceptual, resumir para uno mismo,
sintesis de clases, resimenes propios, exposiciones de companeros, mapas
conceptuales y resimenes, reescritura de textos utilizando el diccionario y palabras
claves del texto.

Ill) Las voces de la institucion

Estas voces se encarnaron en las autoridades y permitieron registrar un amplio
apoyo del Director a cargo.

Informado el equipo directivo sobre la ausencia de propuestas de Alfabetizacién
Académica en los proyectos de catedra de 2010, las autoridades del Instituto
manifestaron sorpresa y plantearon la necesidad de revisar e intervenir sobre la
cuestion. Sin embargo, esta intervenciéon nunca se concreto.

Otro aspecto a senalar respecto del compromiso de la institucién con la
Alfabetizacion Académica tuvo como centro la biblioteca. La biblioteca siempre conté
con un espacio muy pequefio destinado a sala de lectura que fue “reconvertido” en
2011 en sala de profesores.
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Las modificaciones edilicias también impactaron en la sala de medios (que contaba
con televisor, reproductor de video y DVD y computadoras) y obturaron la posibilidad
de ampliar la lectura en otros soportes.

Al organizar el cuadernillo de Ingreso 2010, la regente de estudios, especialista en
Lengua y Literatura, sefalé que se “trabajaria en el taller Inicial la Alfabetizacién
Académica para luego tomar una evaluaciéon de la misma”. Esta simple afirmacién
dio cuenta de la falta de comprensiéon de la propuesta que solo puede evaluarse en
cada disciplina y teniendo en cuenta las estrategias especificas.

2011 - Talleres con alumnos a cargo de un especialista en Alfabetizaciéon Académica

Durante 2011 se desarrollaron talleres con los alumnos de 3er y 4to afio de Educacién
Inicial y Primaria, coordinados por la Lic. Marta Marucco, y solventados con fondos
recibidos para el trabajo de investigacién. El propdsito fue profundizar lo iniciado en
2009 y corroborar la continuidad de la tarea. Durante las jornadas se analizaron
diversas tematicas:

e Lalectura como interaccion entre el lector y el material leido.
e Lalectura como construccion de sentido.
e La alfabetizacién como un proceso que se despliega a lo largo de toda la vida.

e La Alfabetizacion Académica entendida como una responsabilidad de todo el
equipo docente de acompanar al alumnado en la apropiacion de saberes
especificos de las disciplinas y el ingreso a una comunidad de lectores.

e Demandas de los alumnos a los docentes de las distintas unidades curriculares
para ayudarlos en la lectura y escritura de textos académicos.

Retomando las preguntas planteadas en la Introduccién y el analisis de los datos
obtenidos de las voces de los diferentes actores institucionales, pueden considerarse
alentadores los resultados alcanzados; especialmente, el reconocimiento por parte de
los alumnos del valor de las estrategias de la Alfabetizacion Académica en las
unidades curriculares donde fueron utilizadas de manera sostenida. A esto puede
agregarse que:

1. Fue posible compartir con los colegas la mirada desde la Alfabetizacién Académica e
introducir mejoras en los procesos de lectura y escritura de los alumnos. Se
observaron coincidencias entre las unidades curriculares cuyos responsables
acordaron utilizar las estrategias. Los alumnos identificaron mejoras en sus procesos
de lectura en aquellos espacios donde se utilizaron con regularidad.

2. Se observd un leve aumento en los niveles de retencidn de matricula a partir del
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trabajo implementado. Sin embargo, puede afirmarse que los resultados podrian ser
mucho mas significativos si la propuesta se ampliara a la totalidad de los espacios
curriculares. Por otra parte, la incidencia resulté mucho mayor en los cursos menos
NUMerosos.

3. La formacion de los alumnos mejoraria notablemente si se lograra un trabajo
colaborativo del plantel docente y un fuerte apoyo institucional a las propuestas de
Alfabetizacion Académica.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El estado del arte desarrollado en la Introduccién de este Informe permite inferir un
marcado énfasis en investigaciones centradas en los procesos de escritura. En el
caso del presente proyecto de investigacion del ISFD N2 11, el trabajo se centrd en la
lectura, porque los resultados del test inicial y de los examenes de ingreso
mostraron claramente que los alumnos tenian dificultades de comprensién lectora
en general y obstaculos serios para apropiarse de los conceptos especificos y los
contenidos de los textos bibliograficos de las unidades curriculares. Si bien los
alumnos escribieron durante todo el afio, dada la cantidad excesiva de estudiantes
por profesor (este afio se ha duplicado), no fue posible realizar un seguimiento
personalizado para identificar mejoras en la produccidn escrita.

Al focalizar la investigacién en torno a las practicas de lectura, se observaron
marcadas coincidencias con los estudios realizados por Galaburri, Marucco, Rotbart y
Terry (2008) que encontraron, entre otras caracteristicas, la actitud pasiva ante los
textos, lo que ellos llaman “lector domesticado”, en el sentido de que los alumnos se
dejan invadir por el contenido, mdas preocupados por reproducirlo que por
comprenderlo.

La implementacion de las estrategias de Alfabetizaciéon Académica en los diversos
espacios curriculares —pese a su dispar instrumentacion— permitid observar el
pasaje de un “lector domesticado” a un lector progresivamente mas critico y
selectivo.

En un primer momento se advirtio que los alumnos no establecian propdsitos de
lectura y utilizaban con exclusividad el subrayado del texto a medida que iban
leyendo; tampoco buscaban conexiones y cruzamientos de distintos autores ni
percibian la inadecuacién de su modo de leer.

En el caso del ISFD objeto de esta investigacién, en lugar del subrayado se
destacaba el resaltado de casi la totalidad del texto, lo que evidenciaba Ia
imposibilidad de identificar ideas y conceptos centrales y lo que se da en llamar “la
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marca sobre el texto” aparecia sin una apropiacién de los contenidos centrales de
cada disciplina.

La labor de los profesores se llevd a cabo de manera aislada y, por lo tanto, no se
logré un trabajo colaborativo, con excepcién de dos miembros del equipo que
estaban a cargo de distintas unidades curriculares en los primeros afios
seleccionados para implementar el proceso de Alfabetizacién Académica. Hubo
algunos profesores con los que no sélo no fue posible lograr un trabajo
interdisciplinario, sino que no comprendieron el sentido y alcance de la propuesta y
la confundieron con la aplicacion de técnicas de estudio.

Se identificaron coincidencias con el trabajo “Cémo abordar las dificultades de
lectura y escritura desde una institucion de formacion docente”, del Instituto
Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzdlez”, Buenos Aires, Argentina. En él
se afirma que “... la tarea se convierte en ‘meramente remedial” ya que todavia no se
contemplan acciones de seguimiento. Las instancias de mantenimiento posterior
quedan exclusivamente a cargo de los alumnos que, muchas veces, ignoran cémo
aplicar las destrezas ejercitadas a otros contextos en los que podrian serles de
utilidad” (Pasut, M. y Fortunato, L., 2004). En el caso del ISFD objeto de esta
investigacién se observaron dificultades institucionales para dar continuidad a lo
iniciado y sostenerlo hasta el ultimo afo de las Carreras de Inicial y Primaria. En
consecuencia, no se logré desarraigar la representacion que los alumnos tienen
acerca de los procesos de escritura: escribir “bien” es un don mas que una
capacidad que se adquiere. A este imaginario se agrega una concepcidon fragmentada
de la escritura, constituida por una sumatoria de habilidades (la ortografia, la
amplitud léxica, el uso de estructuras gramaticales correctas), que debieran haberse
adquirido en la secundaria, aunque los alumnos responsabilizan a sus docentes de la
Educacidon Superior de no propiciar su ensefianza. Esta situacion pudo ser
corroborada en los talleres de trabajo con los alumnos realizados con posterioridad a
la finalizacién del Proyecto de Investigacién.

Al analizar los resultados expuestos en el trabajo “El problema de ensefiar y aprender
como debate posible. Una experiencia en el ambito universitario” del Grupo de Estudio
sobre Ensefianza y Aprendizaje en la Universidad (GESEAU) — Facultad de Ciencias
Humanas — Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (Araujo,
J.; Baldoni, M. y otros, 2006) se coincidié plenamente con la propuesta de dar
primacia al trabajo institucional conjunto. Entendemos que esto sélo puede lograrse
cuando todo el equipo docente vy directivo se compromete y trabaja
colaborativamente en la misma linea. En el caso del Proyecto del ISFD N2 11 se
observéd compromiso individual o de pequeifos grupos de profesores. En
concordancia con estudios nacionales e internacionales sobre el particular, es posible
afirmar que cuando los docentes y alumnos encuentran oportunidades de ocuparse
de la lectura y la escritura desde las disciplinas, las concepciones acerca de la
incapacidad para escribir y entender textos cambian, y queda demostrado que esta
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tarea no atafie exclusivamente a los niveles anteriores de educacién sino que es
preciso que exista continuidad de trabajo en la Educacion Superior.

Segun los resultados de la experiencia “Enseiiar a leer y escribir en el aula
universitaria: una experiencia en la Facultad de Psicologia de la Universidad de
Buenos Aires", —desarrollada por Marta Marucco (2005)— se sostiene que “el mayor
logro fue incidir sobre la representacion que los docentes tenian del problema, ya
que reconocian la responsabilidad de la escolaridad primaria y media y del propio
estudiante, pero no advertian la que corresponde a la ensefianza universitaria en el
marco del concepto de Alfabetizacién Académica.” El equipo de investigacion coincidié
en que este alcance era fundamental para asegurar la continuidad de la propuesta y
mejorar la lectura y escritura, pero no se produjo un pasaje efectivo a la accién en un
numero considerable de docentes que realmente pudiera promover un cambio sobre
“qué hacer para que (los alumnos) lean y entiendan”.

Durante 2011 la continuidad de la experiencia entre los profesores comprometidos y
convencidos con la propuesta se vio seriamente amenazada porque se trabajo con
grupos de primer afo de entre 80 y 100 alumnos, en condiciones espaciales de suma
incomodidad, lo que obstaculiz6 el seguimiento personalizado que exige el
acompafiamiento de los procesos de lectura y escritura en las disciplinas.

CONCLUSIONES

Retomando las preguntas planteadas en la introduccidén, se consignan a
continuacién las conclusiones de este trabajo. Las mismas son de caracter singular,
provisorio y abren el juego a nuevas preguntas que permitiran afinar la observacién
y la intervencion para la construccion de conocimientos desde el posicionamiento de
la Alfabetizacion Académica.

¢Es posible compartir la mirada desde la Alfabetizacion Académica con los colegas a
cargo de materias de primer afio de las carreras mencionadas e introducir mejoras en
los procesos de lectura y escritura de los alumnos?

La presente investigacion permite acercar las siguientes aproximaciones:

1) El trabajo de los profesores se llevé a cabo de manera aislada. Por lo tanto, no
fue posible lograr un trabajo colaborativo sostenido, con excepcidon de los miembros
del equipo que estaban a cargo de distintas unidades curriculares en los primeros
anos seleccionados para llevar adelante el proceso de Alfabetizacion Académica.

2) En este sentido, se reitera la necesidad de otorgar primacia a logros institucionales,
privilegiar instancias de produccion y reflexion colectivas y considerar la propia
practica del plantel docente como objeto de estudio. Sin embargo, esto solo puede
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lograrse cuando todo el grupo institucional se compromete con un proyecto y trabaja
conjuntamente en esa linea. En el caso del ISFD en cuestién, el inicio, desarrollo y
continuidad de la propuesta quedaron librados al voluntarismo y compromiso
individual o de pequefios grupos de profesores ya que desde la Institucion no fue
posible encontrar un apoyo sostenido a nuestra linea de trabajo.

3) Algunos docentes no comprendieron el sentido y alcance de la propuesta y la
confundieron con la aplicacién de técnicas de estudio, al punto de que al finalizar el
Taller Inicial 2010 tomaron una evaluacidn de Alfabetizacidn Académica.

4) Los docentes que siguieron la linea propuesta por el equipo de investigacion
constataron una mejora en el rendimiento de sus alumnos, quienes se constituyeron
poco a poco en lectores mas autdonomos, capaces de apropiarse de los contenidos de
la bibliografia.

5) La continuidad de la experiencia entre los profesores comprometidos y
convencidos con los lineamientos de alfabetizar académicamente se ve, en este
momento, seriamente amenazada debido al nimero de alumnos por curso. Los grupos
de primer afio tienen entre 80 y 100, en condiciones espaciales de suma incomodidad,
lo que obstaculiza el seguimiento personalizado que exige la propuesta.

éEs posible elevar la calidad de los procesos de formacidn docente compartiendo
con los alumnos la cultura académica que los profesores construyen en el
desarrollo profesional para que de este modo puedan constituirse en lectores
auténomos, constructores de significado y escritores expertos?

¢Qué incidencia tiene en la retencion de la matricula el trabajo de ensefianza de
estrategias adecuadas de lectura y escritura?

1) A partir de la investigacion realizada, fue posible identificar mejoras significativas en
aquellos cursos en que los docentes se responsabilizaron de utilizar estrategias de
Alfabetizacion Académica. Estos profesores entendieron que “la responsabilidad por
como se leen textos cientificos y académicos en la Educacién Superior no puede seguir
guedando a cargo de los alumnos exclusivamente. Ha de ser una responsabilidad
compartida entre estudiantes, profesores e instituciones” (Carlino, 2003). Los logros
se reflejan en un incremento de la retencidon en los segundos y terceros afios de
ambas carreras.

2) Respecto de los materiales de trabajo —soporte fundamental de los procesos de
lectura y escritura académica—, el uso de las fotocopias (y no libros) por razones
econdmicas supone un obstaculo para la comprensidon lectora, sobre todo, si los
materiales no incluyen elementos paratextuales que orienten al lector. En este
sentido, cada vez mas los alumnos solicitan que las fotocopias incluyan tapas,
indices y demas datos de la fuente original. Esta necesidad de identificar con
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claridad lo que rodea al texto fue uno de los logros de la implementacién de la
Alfabetizacidon Académica.

3) En los talleres coordinados por un especialista externo, los alumnos reafirmaron lo
gue el equipo pudo comprobar a lo largo de toda la investigacion: la necesidad de que
los profesores acompafien los procesos de escritura y lectura durante toda la
carrera y no den por supuestos conocimientos que los alumnos no tienen o no
adquirieron en su formacién.

4) El equipo de investigacion considera de suma importancia establecer redes
comunicativas con otros institutos de formacion docente, con el propdsito de dar a
conocer los resultados de la investigacion y establecer lineas de trabajo conjunto, ya
que las dificultades para leer y escribir textos académicos son comunes a todos los
centros de formacioén.

5) El trabajo investigativo confirmd la necesidad de revalorizar la biblioteca como
espacio material y simbdlico dentro del Instituto. La ausencia de un espacio fisico
donde los actores institucionales se den cita para solicitar libros, pedir orientacion
bibliografica o explorar libremente materiales disponibles conspira contra la
trayectoria lectora de los futuros docentes.

6) Por ultimo, el trabajo realizado insté a los alumnos a reflexionar acerca de la
importancia de tomar conciencia sobre los modos de leer y escribir en la carrera de
grado ya que estas modalidades impactaran directamente en el desempefo futuro
cuando estén al frente de sus propios cursos una vez recibidos.
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La investigacion en la formacion docente

INTRODUCCION

Este trabajo surge como un proyecto de investigacidn institucional en el ISFD Nro. 15
“Dr. Alcides Greca”, en el marco de las convocatorias de proyectos de investigacion del
INFD “Conocer para incidir sobre las practicas pedagdgicas” (Convocatoria 2008,
implementacion 2009-2010).

Generalmente, en los ISFD la investigacidn refiere a las tareas dirigidas a la busqueda
sistematica de nuevos conocimientos con el fin de promover aportes a la comprensién
y mejoramiento de nuestra accion educativa. En este caso, nos propusimos abordar la
produccién y sistematizacién de saberes que ofrezcan a la ensefianza instrumentos
para la comprension de los sujetos de aprendizaje, habilitando practicas de
articulacion entre el ISFD y la escuela secundaria para adultos, de donde proviene el
55% de nuestros alumnos ingresantes.

El problema central de los sistemas educativos, no solo en nuestro pais, sino en toda
Latinoamérica, es la escasa capacidad de retencién de nifios y, particularmente, de
jévenes. La informacién disponible indica que, actualmente, cerca del 37% de los
adolescentes latinoamericanos entre 15 y 19 ainos de edad abandonan la escuela a lo
largo del ciclo escolar, y casi la mitad de ellos lo hacen tempranamente, antes de
completar los afios de obligatoriedad, en el transcurso del primer y segundo ano de la
ensefianza secundaria (Espinola y Leén, 2002). Muchos de ellos intentan reanudar sus
trayectorias escolares en escuelas de ensefianza secundaria para adultos.

En el documento elaborado por OEA - IIPE UNESCO (2002) se afirma: "Un fendmeno
que se verifica, por ejemplo en el caso argentino, es que a partir de la mayor retencién
de los adolescentes en la escuela, se produce una postergacion del momento de
abandono, sin que ello implique un aumento significativo en las tasas de egreso de la
Educacién Secundaria.”

Las razones de estos fendmenos educativos son multiples y obedecen a complejos
factores que se refuerzan mutuamente, lo que implica una mirada atenta y critica
sobre las determinaciones y decisiones de los sistemas educativos y sobre las
condiciones que las escuelas generan para que todos completen su trayectoria
educativa en tiempo y forma.

La crisis socio-econdmica, cultural y educativa de nuestro pais ha impactado
severamente sobre la situacion de nuestras escuelas. Los abruptos cambios en las
condiciones de vida han sido una tendencia sostenida en las ultimas décadas, y se
manifiestan, entre otros, en un fuerte proceso de desigualdad y de exclusién social
acompafiado de una altisima proporcion de la poblacién viviendo en condiciones de
pobreza e indigencia, alcanzando a un 60% (Censo Provincial, 2005) de la poblacion de
nuestra ciudad (San Javier, provincia de Santa Fe, Argentina). En el caso de los jévenes
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en particular se incrementa la proporcion de la poblacién que se encuentra bajo la
linea de pobreza.

Las pautas y experiencias culturales adquiridas en el contexto familiar y comunitario
constituyen el capital social y cultural con el que los alumnos ingresan a la escuela.
Para algunos de ellos, la escuela opera como dmbito de continuidad/discontinuidad;
pero para otros, la dinamica de la cultura escolar resulta muy distante de sus
experiencias de vida. En ocasiones, las practicas escolares niegan validez al capital
cultural con el que llegan los jovenes a la escuela, desvalorizando los saberes que traen
de su contexto. En estos casos, la distancia existente entre lo que la escuela ofrece y la
realidad de los jévenes y sus requerimientos favorece el desaliento y el desinterés, y
puede fomentar el abandono.

El contexto de exclusidn en el que viven gran parte de los jévenes y adultos jovenes
puede operar como un factor de riesgo para su itinerario escolar. Sin embargo, existen
investigaciones (Conde, 2002) que muestran que a pesar de las condiciones de vida
desfavorables, los jévenes encuentran en la escuela un modo de salir adelante.

La problematica del fracaso escolar implica apuntar especificamente a situaciones
reiteradas de repitencia, sobredad, bajo rendimiento y/o abandono temporario. Estos
fendmenos vinculados entre si son desencadenantes del abandono definitivo de la
escuela secundaria y la posterior insercion en las escuelas media para adultos.

En este contexto la educaciéon media para adultos presenta un escenario sumamente
heterogéneo y de fragmentacidén estructural, lo cual contribuye a reproducir y a
ampliar las desigualdades sociales en el acceso al conocimiento y la cultura. Sus
desafios son multiples: la formacidon de ciudadania; la vinculacién con el mundo del
trabajo; la adquisicion de saberes para la continuidad de estudios superiores —que se
produce, en un alto porcentaje, en nuestro instituto— y el lugar que ocupa la
experiencia escolar en las vidas de los adolescentes/adultos jovenes.

Los indices de desgranamiento, repitencia, desercion nos indican trayectorias escolares
gue significan a la escuela media desde distintos lugares y le otorgan mdultiples
sentidos a la tarea de aprender.

Bourdieu (1979) indica que “a un volumen determinado de capital heredado
corresponde un haz de trayectorias mas o menos equiprobables que conducen a unas
posiciones mas o menos equivalentes (es el campo de los posibles objetivamente
ofrecidos a un agente determinado)”. Detrds de una trayectoria estd presente un
habitus, un sistema de disposiciones durables, traspasables, estructuras estructuradas
dispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, como principios de
generacion y estructuracién de practicas y representaciones. No obstante, e esta
situacion, que a primera vista como todos los actos de la vida cotidiana del sujeto (sin
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esfuerzo y atencién) aparentemente hay una accidon reproductiva, ello no permite
condenar al sujeto de la vida cotidiana, a la mera pasividad.

Heller (1991) sostiene que: "la persona humana como totalidad no es una marioneta
tirada por las cuerdas de la costumbre. Las normas necesitan interpretarse en
contextos siempre nuevos, las personas deben tomar iniciativas en situaciones
imprevistas; deben enfrentarse también a las catastrofes de la vida cotidiana.

Como sefiala Nora Gluz (2006), aunque “el habitus reproduce las condiciones sociales
de las que es producto, las practicas disruptivas y transformadoras son posibles
cuando el desarrollo de nuevas condiciones histéricas generan la oportunidad de
reorganizar las disposiciones adquiridas”. En esta perspectiva, por lo tanto, si bien el
habitus comprende un aspecto reproductivo, no considera al sujeto un ser pasivo, ya
que reconoce un aspecto reinterpretativo en este. En definitiva, alejandonos de
posiciones exclusivamente reproductivistas, es posible sostener que siempre hay un
margen de reinterpretacion.

En términos tedricos, esto implica reconocer con Bourdieu que, si bien existe un
conjunto de coerciones y exigencias del juego social, hay también un “sentido
practico”, un “sentido del juego”, que implica la existencia de estrategias que
posibilitan la innovacién permanente, la posibilidad de adaptarse a las situaciones
indefinidamente variadas, nunca perfectamente idénticas entre si.

El concepto de trayectorias por lo tanto, va mas alla que la simple relacién de
condicidn social de origen y de una facil proyeccién en cuanto al punto de llegada.
Hablar de trayectorias, segin Montes y Senddén (2006) “implica también la
temporalidad de las experiencias vividas por las personas, sus historias sociales y
biograficas”. Hoy, tal como sefialan estas autoras, ya no es posible encontrar las
trayectorias lineales fuertemente predecibles, que caracterizaban a nuestras
sociedades cuando las mismas aparecian cohesionadas, integradas y posibilitando
opciones de movilidad ascendente, bdsicamente para los sectores medios y medios
bajos. Por el contrario, se tiende cada vez mas a observar practicas permeadas por una
dindmica de fragmentacion social, cultural, educativa que delinean un conjunto de
recorridos impregnados de heterogeneidad, novedad y estrategias diversas que hacen
dificil, sino imposible, las caracterizaciones cerradas y bien delimitadas a las que la
reflexion sociolégica nos habia acostumbrado.

El concepto de trayectoria se ubica en el plano social de las posiciones que van
ocupando los sujetos en la estructura social, o lo que es igual, en el campo de las
relaciones de poder entre los grupos sociales. Para el analisis de trayectorias, no
importa la secuencia que forman las sucesivas fases de generacion de nuevos
individuos adultos, sino las posiciones estructurales y las disposiciones subjetivas que
producen —en el doble sentido de “ser producto y producir”— esos cambios de
condicién.
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Igual que la biografia comienza con el lugar y fecha de nacimiento, las trayectorias
sociales tienen un punto de inicio, una posicion original definida, en este caso, por el
volumen y la estructura de capitales con que cuenta un individuo al momento de partir
su trayectoria, o lo que es lo mismo, al momento de nacer. Condicién condicionada y
condicionante a la vez, la posicién de origen dispone las cartas para jugar el juego,
determina el lugar y la fuerza con que parte una trayectoria, los caminos posibles de
ser recorridos, lo que se puede ser y llegar a ser.

Siguiendo a Terigi (2009), sostenemos que el sistema educativo define, a través de su
organizacién y sus determinantes, lo que llamamos trayectorias escolares tedricas. Las
trayectorias tedricas expresan recorridos de los sujetos en el sistema, que siguen la
progresién lineal prevista por este en los tiempos marcados por una periodizacidn
estandar. Tres rasgos del sistema educativo son especialmente relevantes para la
estructuracion de las trayectorias tedricas: la organizacién del sistema por niveles, la
gradualidad del curriculum, la anualizacion de los grados de instruccion. Ahora bien,
analizando las trayectorias reales de los sujetos, podemos reconocer itinerarios
frecuentes o mas probables, coincidentes con o préximos a las trayectorias tedricas;
pero reconocemos también itinerarios que no siguen ese cauce, “trayectorias no
encauzadas”, pues gran parte de los nifios y joévenes transitan su escolarizacion de
modos heterogéneos, variables y contingentes.

En cuanto a las trayectorias educativas, surge la importancia de las expectativas y
planes que los estudiantes —en conjunto con las escuelas— ponen en juego para
definir sus practicas y sus acciones. Por lo tanto, tal como sostiene Alliaud (2006), hay
un vinculo entre la situacion (posibilidades de insercion laboral y/o de seguir diferentes
estudios de Nivel Superior, los tipos de capital con que se cuenta familiarmente para
ello, etc.) y la disposicidn (gusto por el estudio, tradicién familiar por cierto tipo de
estudio, tipo de cultura del trabajo en que se socializaron los estudiantes). En este
vinculo ninguno de los términos es determinante sino que (...) en el juego de estos
elementos es donde se podran caracterizar la o las prdacticas a desarrollar por los
estudiantes. Segun los diferentes autores, en ese largo camino que recorremos en
todos los anos en que son alumnos, interiorizamos modelos de ensefianza (Lortie,
2001) adquirimos saberes y reglas de accién (Terhart, 1987), pautas de
comportamiento (Gimeno Sacristan, op. cit.); construimos esquemas sobre la vida
escolar (Contreras Domingo, 1987); formamos creencias firmes y perdurables (Jackson,
2000), imagenes sobre los docentes y su trabajo (Rockwell, 1985), teorias, creencias
supuestos y valores sobre |la naturaleza del quehacer educativo (Pérez Gémez,1997).

Las investigaciones en este campo evidencian el hecho de que “los estudiantes
marcados en sus trayectorias vitales por procesos de exclusiéon de diversos tipos,
tienden a percibirse a si mismos como causa Ultima de su propio fracaso; se
desacreditan como producto del descrédito del que han sido objeto” (Kaplan, 1992).
En este sentido resulta interesante pensar las representaciones como plantea Jodelet
(1989): una forma de conocimiento socialmente elaborado y compartido que posee un
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alcance préctico y concurre a la construccién de una realidad comun a un conjunto
social... Se le considera objeto de estudio legitimo en razén de su importancia en la
vida social y de la luz que arroja sobre los procesos cognitivos y las interacciones
sociales. Asimismo, intervienen en procesos tan diversos como la difusién y asimilacién
de conocimientos, el desarrollo individual y colectivo, la definicién de la identidad
personal, la expresién de grupo y las transformaciones sociales.

Se considera que el sujeto es productor de sentido, que expresa en su representacion
el sentido que da a su experiencia en el mundo social y, especificamente, a su
experiencia en el mundo escolar.

No existen numerosos estudios realizados sobre trayectorias escolares de jévenes
adultos en escuelas de ensefianza media. Constituye un antecedente el realizado por
Guerra Ramirez (2010), quien refiere que la mayoria de jovenes son pioneros en sus
familias en franquear la frontera de la educacion basica y alcanzar niveles educativos
mas altos. No obstante, sus trayectorias escolares, lejos de constituir un proceso lineal
como se reporta en otros grupos sociales revelan dos rasgos intimamente relacionados
que las distinguen de aquellas que siguieron sus antecesores, por ser esfuerzos
iterativos, interrumpidos y fragmentados, al tiempo que se cruzan con las
contingencias del trabajo.

A lo largo de nuestra trayectoria escolar vamos configurando una serie de ideas y
concepciones sobre la escuela, los modos de habitarla, el ingreso, la permanencia y la
exclusién, el éxito y el fracaso escolar, sobre qué y como se aprende y el sentido que
esto adquiere como proyeccion a futuro. Desde esta perspectiva nos propusimos
investigar las problematicas de los alumnos de 5to afo desde su ingreso y en su
transito por la escuela secundaria para adultos e indagar cuales son sus propias
representaciones acerca de su proceso de aprendizaje en la escuela. Centramos
nuestro interés en sus trayectorias reales, no lineales, dispares, complejas, que han
llevado a estos sujetos a ir y venir dentro del sistema educativo, para finalizarlo en un
esfuerzo de retomar y terminar el secundario.

El objetivo general de esta investigacion se centro en:

e Generar conocimiento sistematico a partir de la identificacidon de una problematica
educativa local, formulando estrategias para la comprensién del significado que
tiene la escuela para los alumnos de 5to afio de una escuela de ensefianza media
para adultos.

Los objetivos especificos fueron:

e Indagar las trayectorias escolares de los alumnos de 5to. Afio.
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e Analizar las representaciones de los alumnos acerca de su proceso de aprendizaje,
en su ingreso y transito por la escuela.

e Interpretar las concepciones de los alumnos con respecto al éxito y al fracaso en la
escuela.

e Contextualizar las trayectorias escolares (repitencia, abandono, sobre edad) en la
relacién entre exclusidn, vulnerabilidad y pobreza.

e Explicitar los conceptos que subyacen en las representaciones que se actian en la
cotidianeidad de los jovenes y adultos jévenes, manifiestas en sus trayectorias
escolares.

ENCUADRE METODOLOGICO

El abordaje se realizé en un contexto de exclusidn, vulnerabilidad y pobreza que no
solo caracteriza a una gran mayoria de los alumnos que asisten a las escuelas
secundarias de nuestra comunidad, sino que también configuran una trama cultural
particular para comprender la vida en la escuela.

En este sentido, nuestro estudio se focalizd en estudiar las trayectorias escolares de los
alumnos de la escuela secundaria para adultos seleccionados en una muestra
representativa de la poblacién total.

Se propuso a los alumnos trabajar con la escritura y reflexion sobre sus propias
biografias educativas, entendidas como las narraciones acerca del periodo vivido en la
escuela como alumnos, en una fase formativa clave.

Se asume que la biografia educativa puede, en parte, dar luz a nuestras preguntas, en
tanto refiere al procesamiento individual y/o colectivo de las condiciones de vida de
los sujetos a lo largo de su trayectoria escolar. Dicho concepto conlleva la posibilidad
de captar el contexto histérico en relacién con las decisiones educativas. Esto nos lleva
a preguntarnos si existe asociacidn o correlacidn entre las trayectorias de vida
(educativas, familiares, migratorias, laborales y de participacidn social) y la busqueda
de una “segunda oportunidad educativa” en la escuela secundaria para adultos.

El objetivo de nuestro trabajo no es medir cuantitativamente las variables en estudio,
sino identificar los procesos que interjuegan en la trama de la vida de un sujeto (que
dan cuenta de sus decisiones relacionadas con la educacién) y comprenderlos para
poder explicitarlos.
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Las categorias que surgen del analisis cualitativo nos hablan no solo de factores que
involucran a los sujetos de estudio y sus trayectorias, sino también de otros que tienen
gue ver con sus familias y las condiciones contextuales, econdmicas, laborales, etc.

En estas trayectorias podemos reconocer indicadores objetivos: ubicacion cronoldgica
de los hechos, lugares, escuelas, personas, etc. e indicadores subjetivos tales como
motivaciones, atribucion de sentido y/o causalidad, significacion, definicién de si
mismo, etcétera.

Tal como advierte Sirvent (2000): el andlisis de las biografias educativas afirma su
multiplicidad y pluralidad; sin embargo, es posible identificar algunos elementos de
comparacion a los fines de sostener categorias y relaciones hipotéticas (y no su
generalizacién). El andlisis comparativo permitié identificar distintos momentos o
periodos en las trayectorias educativas y los aspectos comunes y no comunes que
permiten dar cuenta de los “hitos” o decisiones involucrados en cada uno de estos
momentos o periodos de las trayectorias educativas.

Trabajamos, ademds, con técnicas de Focus Group en torno de:

e Cine debate a partir del film Escritores de la libertad, donde se abordaron los
siguientes interrogantes como disparadores de la discusidn: équé es la escuela y
gué representa para cada uno?, éla escuela es una oportunidad de cambio y de
transformacién?, écomo juega lo que soy en lo que aprendo?, icdmo juega lo que
aprendo en lo que soy?, équé lugar ocupa el otro en el aprendizaje?, écémo se
relacionan trayectoria escolar y trayectoria de vida?, icdmo impactan e inciden
una en otra?

e Lectura compartida del texto Mal de escuela (Pennac, 2008) debatiendo y
confrontando acerca de la escuela, la experiencia escolar, la relacion con los
docentes, docentes memorables e impacto de la escuela en la vida futura.

Las sesiones de Focus Group cumplieron varias funciones: triangulacion in situ;
generacion de hipdtesis y de nuevas categorias de analisis; validacion de los resultados
parciales y finales obtenidos; obtencidon de nueva informaciéon empirica y reflexién por
parte de la poblacién de los procesos y productos de la investigacion.

También se trabajo con el analisis documental de los registros del taller de cine, el
taller de texto y las biografias escolares de los alumnos.

Simultdneamente, los procesos de escritura fueron acompafiados por la lectura de
textos aportados desde un blog al que los alumnos podian acceder y consultar
(Rebaudino, 2010).
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DESCRIPCION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Los alumnos que llegan a la escuela secundaria para adultos son sujetos que traen
marcas en sus trayectorias escolares, fruto de situaciones que Sirvent (2000) ha dado
en llamar de riesgo educativo. Este concepto hace referencia a la probabilidad
estadistica que tiene un conjunto de poblacién de quedar marginado de la vida social,
politica y econdmica, segun el nivel de educacion formal alcanzado en las actuales
condiciones socio-politicas y econdémicas. De algin modo existe una relacion no
mecanica ni unicausal, pero si de algun tipo, entre el nivel educativo alcanzado vy las
posibilidades de marginacién social, que se entrecruzan con otros factores de riesgo
social en un contexto de “multiples pobrezas”. Es decir, la exclusidén no solo pasa por la
imposibilidad de acceder a ciertos bienes y servicios sociales como la salud, la
educacion o la vivienda; sino también por la dificultad para tomar decisiones referidas
a la distribucién de esos bienes y servicios.

No debemos olvidar que para los alumnos, “las particularidades de la propuesta de la
escuela media son dificiles de apropiar, lo que implica que la transicién entre los
niveles resulte mds una disrupcién que una continuidad en muchas trayectorias
escolares” (Gimeno Sacristdn, 1997). El ingreso a la escuela secundaria implica
modificaciones importantes en las rutinas familiares y personales de los alumnos,
nuevos horarios y responsabilidades, el ingreso como “los nuevos” en otra cultura
institucional, el cambio del grupo de pares o la pérdida de referencias, la inauguracion
de nuevos vinculos pedagdgicos con diferentes profesores que demandan mayores
niveles de autonomia en el trabajo y con los cuales se establece una relacién mas
impersonal. Implica ajustarse a regimenes de evaluacién diferentes y mas recurrentes,
dominar una multiplicidad de materiales de consulta, libros y fuentes de lectura y
adecuarse a estrategias de trabajo variadas (Baquero y otros, 2007).

Estas pueden ser algunas de las causas que generan desercién, desgranamiento o
repitencia en la escuela secundaria, buscando los sujetos “una nueva oportunidad
educativa” en la Escuela secundaria para adultos. En este sentido, los sujetos
investigados significan esta reinsercion en el sistema educativo, en la escuela:

e Como oportunidad y posibilidad: “El paso por esta institucion me significé mucho,
los distintos afios tenian un mismo objetivo, era el que yo pueda adquirir nuevos
conocimientos, proponerme metas y objetivos, los cuales hoy los veo cumplidos. El

poder terminar el secundario para poder continuar con mis estudios terciarios”%.

* Estela, 36 afios. Registro autobiografico.
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e Como cambio y transformacion: “lba a la escuela secundaria con adolescentes y al
cursar en una escuela secundaria para adultos, tuve que adaptarme a los adultos y
madurar”*°.

e Como espacio de contencién: “En cambio, en la escuela nocturna para adultos fue
mucho mejor aprovechado el tiempo y por supuesto aprendi cosas que nunca
imaginé. Al ingresar tenia muchos miedos, en particular, de volver a fracasar.
Fueron los dos mejores afios de mi vida en lo que refiere a estar en la escuela. En
este dmbito nadie te juzga por no saber, ni se burlan de tus errores. Desde los
profesores hasta tus compaferos no dejan que caigas, son los Unicos que te

ofrecen una mano para salir adelante”>".

e Como lugar de encuentro, espacio de escucha y didlogo. Comenta un alumno: “Yo
me acuerdo de la profesora D. La profesora D. era asi: vos tenias que manejar su
estado de animo. Se daba vuelta enseguida. Habia veces que ella venia muy
enojada y nosotros la frendbamos y ella nos decia gracias por hacer eso. Como
nosotros le deciamos no, ella cambiaba de dnimo enseguida. Muchas veces decia:
Ah, no vamos a escribir nada, vamos a sentarnos a hablar. Nos sentdbamos a
hablar toda la clase, nos aconsejaba qué queriamos estudiar, esas cosas. Se habia
perdido la relacién profesor-alumno. Cuando venia y nos decia saquen una hoja, le
deciamos bueno profe si vino con todos los pajaros volados salga afuera y vuelva a
entrar, y venia y se sentaba”?2.

Las biografias de los alumnos dan cuenta de historias de vida complejas, atravesadas
por los cambios, por la complejidad de nuestros contextos histdricos y sociales. Las
trayectorias escolares no escapan a estas encrucijadas. Es interesante indagar en las
biografias escolares cuando aparecen los primeros signos de interrupcion de las
trayectorias escolares y a qué causas los refieren los sujetos. Algunos se relacionan con
la escasa valoracién de la familia por la educacién formal. Dice una alumna: “en mi
casa, la escuela no era importante, nadie te prestaba atencién ni te ayudaba a hacer
los deberes”®. Otros estan vinculados con situaciones puntuales que determinaron el
abandono (repeticiéon, fracaso, embarazo, trabajo infantil, etc.). Escribe una alumna:
“Siempre me esforcé y le puse muchas ganas. Trataba siempre de ser muy buena
alumna y no me iba tan mal, pero por cuestiones personales de mi familia y por
distancia, tuve que abandonar la secundaria. Mis padres se mudaron demasiado lejos y
yo me veia imposibilitada de venir a la escuela; por lo tanto, ese afio el mundo se me
derrumbd y no pude seguir, ese nivel no cumplid sus objetivos en mi, que eran
prepararme para un futuro profesional, y yo no cumpli mis propios objetivos que era

30 Vanina, 25 afos. Registro de observacion de taller de cine-debate.
3 Andrea, 30 afios. Registro autobiografico.
32 Joaquin, 23 afios. Registro de observacidn de taller sobre Mal de escuela.
33 ~ . . e
Andrea, 31 afos. Registro autobiografico.
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estudiar para llegar a ser docente de la escuelita del campo”>*. Hay ciertas “estrategias

familiares de supervivencia” (Sirvent, 2000) en las cuales el abandono escolar resuelve
el conflicto familiar en ese contexto.

Los periodos de insercidon/desercién del sistema educativo son variables y dependen
de distintos factores que no siempre tienen que ver con las ganas o la necesidad de
continuar estudiando. Explica una alumna: “La implicancia de la escuela fue el de
acompafamiento en situaciones dificiles para mi, como por ejemplo llevar adelante la
maternidad durante mi formacién. Otro podria ser, los conflictos que vivia en mi casa
por la separacidon temporaria de mis padres y la escuela fue un lugar de sostén para

ese momento”®.

Es decir, muchos de los sujetos perciben en sus vidas la importancia de continuar o
finalizar su escolaridad, pero hay factores como la conformaciéon de nuevos nucleos
familiares, la insercién laboral temprana o la precariedad econémica, por ejemplo, que
impiden concretar esta reinsercion. Comenta una alumna: “El quinto y ultimo afio del
secundario ni siquiera lo comencé, porque tuve que trabajar, eran ocho horas de
corrido por la mafiana y no me daban los tiempos"36.

Cabe aclarar que la insercién laboral que estos sujetos han tenido y/o tienen en la
actualidad siempre es de baja calificacion y en condiciones de precarizacion.
Empleadas domésticas, nifieras, empleadas en pequefios comercios (quioscos,
despensas, etc.), en el caso de las mujeres. Changarines, peones rurales, cadetes,
choferes de remis o camiones, jornaleros, pescadores o cuidadores de ganado en zona
de islas, en el caso de los varones. La falta de créditos educativos, la insuficiente
capacitacién laboral y formacién en habilidades y competencias refuerzan la
vulnerabilidad laboral de estos jovenes, que oscilan entre la desocupacién y la
precarizacién constantemente. “Me daba verglienza decir que no habia terminado el
secundario, pese a que era eficiente en mi trabajo. Trabajaba con abogados y yo me
preguntaba ¢équé estaba haciendo ahi?”?’.

Sefiala Herger (2008) que "las personas jovenes y adultas presas de situaciones cada
vez mas adversas de desempleo, caida de ingresos, pobreza e indigencia dificilmente
logran reconocer otras necesidades mas alla de las basicas ligadas a la subsistencia
propia y de su hogar.. Se les ofrecen satisfactores singulares y muchas veces
devaluados: canasta bdsica de alimentos, subsidios al ingreso, atencién primaria de la
salud, educacion basica. Se apunta sélo al nivel de sobrevivencia y reproduccién
inmediata, abandonando la funcién de garante (del Estado) para la plena realizacién de
las personas en sus diversas potencialidades.

34 Andrea, 25 afios. Registro autobiografico.

» Silvina, 23 afios. Registro autobiografico.

% Gisela, 27 afios. Registro autobiografico.

37 Claudia, 29 afos. Registro de taller de cine-debate.
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Decidir acerca de la educaciéon posiciona a estos sujetos en un lugar mejor para
comprender los multiples ambitos en los que desarrollan su vida: laboral, social,
ciudadana, politica, educativa, cultural. Tener conciencia de un bajo nivel educativo
constituye para estos jovenes un factor en que se perciben como vulnerables vy
excluidos, lo que los posiciona en situaciones de riesgo para insertarse socialmente.
Frases como “no quiero quedarme afuera”, “si no estudids, no sos nadie”, “quiero ser
alguien” dan cuenta del sentido que le otorgan a la escuela y el impulso que supone
intentar una nueva experiencia educativa.

Muchas veces se perciben a si mismos como causas del fracaso educativo o como los
principales responsables de no contar con suficiente formacion laboral, sin advertir las
limitaciones que generd un contexto socio-econdmico neoliberal en nuestro pais en la
década del "90.

De este modo, el trabajo puede tomar sentidos contrarios o paraddjicos respecto de la
segunda oportunidad educativa: conseguir un trabajo o mejorar el que se tiene es un
motivo importante para retomar los estudios; sin embargo, en situaciones de pobreza,
la actividad laboral resulta prioritaria y requiere dedicaciéon exclusiva en edades
tempranas, convirtiéndose, de este modo, en una barrera para la educacion.

El retorno a la escuela secundaria, en este caso, implica un complejo proceso de
reconocimiento de la necesidad de seguir educandose. Necesidad que muchas veces
debe validarse o confrontarse ante otros que oponen resistencia. Dice una alumna:
“Nos complicaron los chicos menores que solo iban a perder el tiempo. Ellos nos
refregaban que terminaban primero y entendian mejor. Nosotros les explicabamos
gue teniamos casa, familia y otras obligaciones"38. Agrega otro alumno: “Siempre me

preocupaba por el qué dirdan. Puedo ir mas alla de lo que digan los demas” .

Es interesante leer, en las biografias, los determinantes subjetivos de esta decision, los
satisfactores que cada uno busca en ella y los obstaculos que deben vencer para
lograrlo. Mujeres decididas a terminar el secundario para poder mantener a sus
familias, jévenes que malograron sus oportunidades en la escuela secundaria
empujados por sus grupos de pares que no los contenian, madres que quieren ensefiar
a sus hijos y significar de otra manera el paso de los mismos por la escuela, adultos
jévenes que buscan trabajo y quieren mejorar sus posibilidades con un titulo
secundario, adultos que tienen una cuenta pendiente con su trayectoria escolar...

La diversidad se halla presente en estas aulas y los alumnos la perciben como un
obstaculo a afrontar en los comienzos de este tipo de escuela, pero que,
paraddjicamente, a veces, se transforma en un elemento aglutinador de los grupos.
Las diferencias de edad, de historias y origenes, de intereses, de idiosincrasias, de

38 Sonia, 35 afios. Registro de taller de cine-debate.
» Sergio, 30 afios. Registro de taller de cine-debate.
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valores generan conflictos en el aula, pero permite compartir un espacio comun y
convivir con la diferencia. Esto es valorado como un verdadero aprendizaje por los
alumnos. Expresa un alumno: “cuando cumpli mis dieciocho afios, me registré en la
escuela secundaria para adultos, en donde encontré un mundo diferente con personas

mavyores que yo"*.

También aparecen los modos de etiquetamiento que sufren o han sufrido en estas
trayectorias. Etiquetas portadas por sus entornos familiares y sociales. “Los que no
terminan”, “los que dejan todo a medias”, “los burros”, “los que no pueden”... Expresa
una alumna: “mis padres me decian que no iba a terminar, era la Unica de mis
hermanos que no terminé la secundaria y ahora me dicen que no voy a aguantar”*".
Otra voz cuenta: “el solo hecho de ir a una escuela secundaria para adultos te hace un
burro, una persona sin conocimientos incapaz de ponerte al nivel de otros...” 2.
Sentimientos de verglienza, emociones encontradas, sensacion de rechazo,
discriminacion... La cuestiéon de la mirada social los ha marcado y significado en
muchos casos desde el dolor de portar la etiqueta y desde el temor de “actuarla” en

algun sentido.

Especial significacion tiene la obtencion del titulo para estos alumnos. Nos dice una
alumna: “El objetivo de este nivel en mi se cumple y yo cumplo mi objetivo, ya que
tener un titulo me habilita a seguir inserta dentro del sistema educativo y cumplir con
la idea de ser docente”®. Algunos plantean que la posesion del titulo les otorga una
identidad diferente. “Queremos ser alguien”. Necesidad de inclusidn y de pertenencia
a una sociedad que de lo contrario “no te tiene en cuenta”. Aparecen otros sentidos
otorgados al titulo como una deuda pendiente... con uno mismo, con los padres, con
los hijos... También, la idea de obtener el titulo como una necesidad de lograr un
desafio en sus vidas, algo que se proponen empezar y, esta vez si, terminar.

En este sentido, Kaplan (2007) afirma que "Los estudiantes...tienden a auto-
responsabilizarse por su fracaso ya que van interiorizando categorias de fracaso en su
experiencia escolar. La comprensidon del sujeto en contextos de exclusidon implica
interrogarse entonces por las consecuencias personales de las transformaciones
estructurales y por la presencia o ausencia de soportes materiales y subjetivos.
Alcanzar esta meta mejora enormemente la imagen de si mismos, aumenta su
autoestima ya que se ven capaces de establecerse objetivos y cumplirlos, sobre todo,
sobreponiéndose a una vivencia de fracaso previa. En este camino deben superar
muchos momentos de miedos y verglienzas para enfrentarse al desafio de retomar sus
trayectorias escolares inconclusas. El interés por terminar los lleva incluso a pensar en
continuar estudiando en instancias superiores (terciarias o universitarias), ya que se

40 Joaquin, 23 afios. Registro autobiografico.

“ Andrea, 30 afios. Registro de taller de cine-debate.
*2 Maria Ana, 30 afios. Registro autobiografico

3 stella, 35 afios. Registro autobiografico
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sienten capaces de poder hacerlo. El paso por la escuela secundaria para adultos
recupera la construccion de su identidad, la seguridad en si mismos, el
restablecimiento de mecanismos de participacién, de inclusién social, de recuperacion
de derechos y de proteccién”.

Las trayectorias inconclusas son una marca que portan estos alumnos y justifican sus
recorridos desde lugares que incluyen lo social, lo familiar y lo personal. Cuestiones
relacionadas con la crisis econdmica, la desocupacién, los cambios de gobierno, la
separacion de los padres, el embarazo adolescente, las constantes mudanzas vy
cambios de trabajo de la familia, al autoritarismo paterno, el rol de la mujer en la
familia son algunas de las causas que aparecen justificando abandonos y fracasos
escolares. Encontramos una expresion que dice: “Los afios en la escuela secundaria
para adultos son dificiles también en el sentido que a mi marido no le agrada mucho
gue venga pero como no le estoy haciendo daifio a nadie, no le hago caso, voy bien y

con buenas notas. El es quien menos me apoya en esta decision”*.

Muchas adolescentes asisten a la escuela secundaria atravesando situaciones de
embarazo. Esto ocasiona interrupciones o discontinuidades en la escolaridad, que
frecuentemente conducen al abandono o al fracaso escolar. El embarazo adolescente
en los sectores desfavorecidos suele ser un elemento predictor de menor escolaridad,
menores posibilidades de capacitacion y empleo y profundizacion de la pobreza.

La vuelta a la escuela secundaria para adultos posiciona a muchas mujeres en el lugar
de madres que quieren terminar sus estudios secundarios, muchas de ellas convertidas
en jefas de hogar o sostén de familia. Seiala Fleischman (2006) que:

Existen imagenes sociales acerca de lo que significa ser madre y alumna que significan
la representacion de profesores y alumnos; esa definicion de cuerpos, espacios y
actividades para cada sexo definen territorios y relaciones de género que, de algun
modo, estan incorporadas y tal vez naturalizadas en la vida de un sujeto. Con este
bagaje diferencial, la salida al mundo conlleva mandatos y riesgos que presentan
particularidades de género y, ademas de definir parte de sus vidas en el tiempo
presente, dejan huellas para sus trayectorias futuras.

Las configuraciones familiares de los alumnos que asisten a la escuela secundaria para
adultos han ido cambiando en los Ultimos tiempos y escapan a cualquier forma de
estereotipo. Esto puede llevar a pensar en los lugares que ocupan los alumnos/padres,
las alumnas/madres y los hijos en una comunidad educativa que se enfrenta a
realidades sociales cada vez mas complejas.

Los jovenes desarrollan diferentes roles familiares, es decir, funciones con
responsabilidades y atribuciones que tiene cada sujeto con respecto a su grupo

* Gisela, 27 afios. Registro autobiografico.
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familiar. Hay en la escuela secundaria para adultos jovenes adolescentes que
contindan cumpliendo una funcién filial en su grupo familiar, mientras que otros
jovenes adultos que son jefes/as de hogar, suman a la responsabilidad econémica y
laboral, la del cuidado de los hijos. Esto los sitia, muchas veces, en espacios diferentes
en el contexto aulico. Hay un reconocimiento de posiciones en funcién de la educacién
gue marca patrones mas infantiles de conducta (charlar, reirse, olvidarse las cosas, no
estudiar, copiarse, etc.) frente a otros patrones mas maduros para abordar el estudio.
Esto marca también procesos de seleccidn y clasificaciéon que operan en las divisiones
espaciales y sociales del aula, y en la modalidad vincular con los docentes.

La vuelta a la escuela, en la mayoria de los casos, estd marcada por una fuerte
voluntad personal, por un propdsito férreo de sostenerse en la escuela y concluirla.
Aqui la pertenencia al grupo y a la institucién es subrayada por los alumnos como un
factor fundamental para sentirse incluido y para continuar con el emprendimiento
propuesto.

El apoyo, el seguimiento y los consejos de profesores y directivos son vistos como un
elemento importante para la continuidad y el sostén frente a los altibajos y desafios
que se van presentando. Los alumnos dan cuenta de sus dificultades para terminar el
secundario, para hacerse un espacio para el estudio en medio de sus “vidas
complicadas”, para afrontar las exigencias de la escuela... En esta nueva oportunidad
educativa, el rol del docente es clave, mas alla del vinculo que puedan generarse con el
conocimiento. Hay algo en el vinculo afectivo entre docente y alumno que marca
especialmente este espacio, sefialando la necesidad de escucha, de consejo, de
contencion.

CONCLUSIONES

Muchas son las historias que se cruzan en el aula y multiples los sentidos que la
escuela secundaria para adultos comporta para cada uno de los que acuden a ella.
Frente a los discursos que predicen destinos y cierran caminos, es posible pensar una
escuela que, aun con sus limitaciones, se convierta en un espacio Unico e insoslayable
donde se gestione la posibilidad y la oportunidad frente a la adversidad.

En este contexto, el sentido que cobra la escuela secundaria para estos jovenes
trasciende los mandatos de ensefiar, incluir y retener. Es necesario superar la imagen
arquetipica del alumno de la escuela secundaria, para poder pensar y abordar al adulto
en su condicién de alumno. Las escuelas tienden a hacerles un espacio o a facilitarles la
permanencia desde una perspectiva de comprension, tolerancia o simplemente de
contencidén; pero hay poco registro tematico de lo que estos jovenes/adultos estan
planteando como necesidad y urgencia de cambio. Se trata de significar una escuela
gue se constituya en “un lugar” para los adolescentes/adultos jovenes, que los aloje,
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los cuide a través de la transmision de la cultura, de la posibilidad de reconocer su
historia, hacer lecturas sobre su presente, y les ofrezca orientaciones y conocimientos
para construir su futuro desde una ciudadania activa.

Una inclusion justa implica, ademas, convertir el transito por la escuela secundaria
para adultos en una experiencia vital, con sentido y posibilidad de construccion de un
futuro para los jovenes. Este trabajo nos ha permitido comprender alguno de los
modos en que estos jovenes y adultos son interpelados en la vida escolar, lo cual
supone la incorporacién de sus diversos rasgos culturales, sus inquietudes y problemas
en un espacio y tiempo escolar capaz de alojar las diferencias y transmitir
conocimientos relevantes de la cultura contemporéanea.

La escuela puede ser un espacio donde los jovenes definen dimensiones
fundamentales para percibirse a si mismos, a los demas y al mundo en el que viven.
Son las experiencias alli vividas las que los llevan a formarse determinados esquemas
representativos por los que la persona elabora imdgenes de si misma, ciertas
representaciones del futuro, todo lo cual lo lleva a configurar sus proyectos.

Es necesario que la escuela reabra esta oportunidad de proyectar a quienes han
decidido volver apostar a la educacién como estrategia de mejora de sus vidas
personales. La experiencia escolar estimula en los estudiantes un determinado tipo de
intenciones sobre su futuro, pudiendo estas intenciones tomar la forma de proyectos o
sefialar la ausencia de los mismos. Por tanto, el joven genera un determinado tipo de
representaciones de futuro segln cdmo viva la experiencia escolar en cuanto a lo que
sabe, lo que aprende y lo que percibe que puede hacer con su vida.

En este sentido es interesante pensar como muchos jévenes egresados de la escuela
secundaria para adultos ven en el Instituto de Formacién Docente una oportunidad de
continuar sus estudios, como una prolongacién de sus proyectos de futuro, aunque sus
niveles de continuidad y finalizacién de carreras docentes es muy bajo. Es decir, hay
una sinergia muy fuerte al momento de culminar los estudios en la escuela secundaria
para adultos que los lleva a apostar a la educacién como una alternativa, aunque en
muchos casos, por otros factores no puedan sostenerla.

Finalmente, nos parece interesante pensar en algunas lineas de trabajo que pueden
abrirse para generar espacios de mayor inclusion y contencién en relaciéon a las
escuelas secundarias para adultos:

e Estrategias de contencién de los alumnos abordando sus problemas de
ausentismo, generando instancias de mayor aprovechamiento pedagégico en los
tiempos efectivamente disponibles. Se puede replantear la duracién del ciclo
lectivo anual, la extensién de la jornada escolar, la duracion de la hora clase.
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e Estrategias que permitan la revision didactica de las clases, adecuando su
modalidad a las caracteristicas y demandas de los alumnos.

e Estrategias institucionales de adaptacion vy flexibilidad frente a la heterogeneidad
del alumnado (diversidad cultural, sobre edad, disparidad de edades, intereses y
trayectorias escolares) y a la complejidad de su convivencia dentro y fuera del aula.

e Estrategias de inclusion de proyectos de tutoria, que acompaiien a los alumnos en
sus trayectorias y les permitan sostenerse en la decisién tomada para retomar su
proceso educativo.

e Estrategias de nivelacidn y/o compensacion de aprendizajes no logrados en niveles
o ciclos anteriores y que son absolutamente necesarios para su desempeno en la
escuela secundaria.

e Estrategias que vinculen la escuela con el mundo del trabajo, ya sea en la
formacién sobre la realidad laboral del trabajador, como el desarrollo de proyectos
de produccién de bienes y/o servicios, organizacion de pasantias y/o de
emprendimientos productivos. Es importante el conocimiento del mercado laboral
y de sus oportunidades en la ciudad y en la regiéon, para poder constituir
verdaderos puentes entre la institucion educativa y el mundo del trabajo.

e Estrategias de articulacidn con instituciones de nivel superior y con otras instancias
de capacitacién formal y no formal, que permitan a cada sujeto mirarse a si mismo
y las posibilidades de su entorno para continuar estudiando y mejorar sus
competencias formativas.

e Estrategias centradas en la formacion de los docentes que trabajan en este tipo de
instituciones, teniendo en cuenta la relacion de su tarea con el contexto
sociocultural e institucional, las demandas vinculares de jovenes y adultos en
relacion con sus docentes, los recursos pedagdgicos necesarios para trabajar con
ellos y las adaptaciones curriculares que esta tarea puede exigirles.

e Estrategias de produccién e investigacion de saberes didacticos y pedagdgicos
vinculados con los problemas de la Educacion Secundaria para Adultos,
sistematizando también experiencias institucionales que hayan sido contenedoras
y promotoras de los aprendizajes de los alumnos.

Creemos que es necesario visibilizar a los sujetos que transitan estas trayectorias
escolares estudiadas, desnaturalizando los factores que contribuyen a producirlas de
este modo. Ademads, pensando en la alta o baja intensidad de las relaciones que los
sujetos establecen con la escuela, entendemos que es necesario comprender las
variables que hacen que esto suceda de esta manera, cambiando nuestras
representaciones acerca de lo que significa asistir a y relacionarse con la escuela. Es
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importante resignificar esta relacién con la escuela, en los tiempos efectivos que el
alumno cuenta para estar en ella y pensar en ella.

Cuando podamos pensar en trayectorias reales en lugar de trayectorias tedricas e
ideales, la mirada sobre los sujetos y sus trayectorias serda mas amplia y mas
comprensiva, sin estigmas o etiquetamientos que obturen o dificulten la continuidad
dentro del sistema educativo, en otros tiempos, con otras cronologias, en otros
espacios pensados desde la oportunidad y la posibilidad de generar aprendizajes.
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CAPITULO 4: PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA
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Este apartado tiene como propdsito poner a disposicion los informes finales de tres
investigaciones que trabajan sobre problemadticas vinculadas con la alfabetizacion de
los alumnos en Nivel Primario, Secundario y Superior.

Se presenta en primer lugar el informe de la investigacion “Leer y escribir en el primer
ciclo de la escuela primaria. Alfabetizacidn inicial y disciplinas escolares” realizada por
un equipo de investigadores del ISFD N2 6 de Neuquén. El estudio se propone
determinar el caracter y la funcion de las actividades de lectura y escritura en el primer
ciclo de la Educacion Primaria. Busca identificar, describir y analizar qué tareas
relacionadas con la lectura y la escritura estdn presentes en cuadernos escolares de
alumnos a la hora de leer y escribir en diferentes areas del curriculo, intentando
determinar qué caracteristicas asumen dichas las tareas e identificar los procesos
cognitivos que promueven. Asimismo aborda la relacidon entre los distintos lenguajes
gue se emplean en las aulas y los actos sociales de lectura y escritura.

El informe final del equipo del ISFD N2 5929 de Rosario, Santa Fe, presenta los
resultados de la investigacién denominada “La alfabetizacion académica en la
formacion docente de los profesorados de Danza cldsica y contempordnea y Expresion
corporal: Los usos de la lectura y la escritura en las prdcticas de ensefianza”. La
cuestidn central que recorre esta investigacidon se refiere a los usos particulares de la
lectura y la escritura que hacen los docentes de los Profesorados de Danzas Clasicas y
Contemporaneas y de Expresién Corporal. Desde un enfoque tedrico sustentado en las
investigaciones sobre alfabetizacion académica, se describen modos especificos de
lectura y escritura, la funcionalidad que estos adquieren y los formatos en que se estos
se expresan.

Finalmente se presentan los resultados de la investigacion “lLas actividades de
ensefianza del resumen de textos expositivos en el primer afio de la educacién
Polimodal y de la Formacién Docente en dambitos institucionales de frontera.
Relaciones posibles en la produccién de resimenes” realizada en el marco del ISFD de
San Ramén de la Nueva Oran, Provincia de Salta. El trabajo busca describir los modos
en que los profesores de Lengua, tanto en el Nivel Secundario como en el superior,
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abordan la ensefianza del resumen de textos expositivos; los procedimientos vy
metodologias de intervencién diddctica que despliegan para promover este
aprendizaje. La investigacién también se centra en caracterizar las representaciones
subyacentes respecto del resumen, tanto en las practicas de ensefianza como en las
producciones de los estudiantes.
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"La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de
ahi que la posterior lectura de esta no pueda prescindir de la
continuidad de la lectura de aquel”  Paulo Freire

LA ALFABETIZACION INICIAL COMO PROBLEMATICA

Durante el siglo XX, vastas publicaciones e investigaciones (Kaufman,1988;
Ferreiro,1986; Teberosky,1996; Ferreiro y Teberosky,1984,1985,1992; Tolchinsky y
Landsmann, 1980; Pontecorvo y otros, 1982; Goodman, Houssler y Stricland, 1981;
Montserrat y Montserrat, 2000) han enfatizado el hecho de que la alfabetizacién inicial
involucra dimensiones socioculturales, linglisticas y comunicativas, por lo que es
necesario que su objetivo —la formacién de lectores y escritores— se derive de
practicas letradas en contextos comunicativos reales y nunca de situaciones donde leer
o escribir se presenten de modo aislado o fragmentado. Sin embargo, nuestro transito
por escuelas primarias acompafiando estudiantes practicantes y residentes o
coordinando espacios de desarrollo profesional nos permitié entrever que la
formacién de lectores y escritores en el inicio de la escolaridad basica es un tema adn
pendiente de abordaje y profundizacidon. Esta problematica demanda detenerse,
reflexionar y replantear el camino recorrido para visualizar aristas problematicas y
encontrar nuevas significaciones que impliquen avanzar, poner en cuestionamiento
certezas construidas, buscar nuevas respuestas a viejos problemas. Estos supuestos
condujeron a enunciar la hipétesis de que —mas alld de la formulacion de las
propuestas de cambio— en las aulas se perpetuan practicas alfabetizadoras que no
han roto con la visidn acerca de que es necesario aprender el sistema de escritura y sus
convenciones formales como condicidon de la comprension y produccion de textos.
Propuestas que estan lejos de sentar las bases para un “desempefio auténomo y eficaz
en la sociedad vy la posibilidad de acrecentar el aprendizaje en los distintos campos del
conocimiento” (Gonzélez, S. y otros, 2002) y de promover verdaderos actos de lectura
y escritura de los que participen diferentes "objetos de sentido" (palabra escrita, fotos,
mapas, infografias, diagramas...) en sus multiples papeles sociales: comunicacion de
experiencias, testimonio, registro auxiliar de la memoria, expresion de sentimientos,
sistematizacién de un proceso, entre otros.

Como formadores de futuros alfabetizadores somos conscientes de que la
alfabetizacién inicial es la instancia concreta para que nifios y nifias tengan la
oportunidad de construir y/o fortalecer su universo simbdlico a través de la
participacién en practicas donde intervengan multiples formas de representacién que
son patrimonios culturales, a la vez que sistemas de comunicacion social y
herramientas para el aprendizaje en todas las areas escolares. Por eso en este estudio
nos propusimos determinar el caracter y funcién de las actividades de lectura vy
escritura en el primer ciclo de la Educacién Primaria y en diferentes areas curriculares.
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Para cumplir con nuestro propdsito, optamos por registrar el espacio acotado del
cuaderno de clase por considerar a este ultimo un "dispositivo escolar" que comunica,
un soporte fisico donde se consignan los procesos de escrituracion, y ademas, una
fuente a través de la cual se pueden observar los resultados y efectos de los procesos
de ensefianza (Gvirtz, S. 2000 ). En este caso, tomamos al cuaderno escolar no como
dispositivo pedagdgico sino como fuente documental de informacién ya que, si bien
este no refleja puntualmente lo que los/as docentes transmiten a los/as estudiantes en
el aula, “...el cuaderno no puede dejar de comunicar puesto que es un espacio donde,
si no se hacen explicitas, son objeto de inferencia multiples dimensiones” (Melgar-
Botte, 2010:9), entre éstas la seleccion de los contenidos escolares realizada por el/la
docente, su concepcidén sobre el objeto de ensefianza y su enfoque didactico.

Dado que la construccion del universo simbdlico estd directamente relacionada con el
futuro desempefio escolar de nifios y nifias y con su desarrollo cognitivo, los objetivos
que han guiado nuestra investigacion han sido, en principio, la posibilidad de
identificar, describir y analizar qué tareas relacionadas con la lectura y la escritura
estan presentes en cuadernos escolares de alumnos de primer ciclo de la Educacién
Primaria a la hora de leer y escribir en diferentes areas del curriculo. De esta manera,
se pretende determinar qué caracteristicas asumen las tareas relacionadas con la
lectura y la escritura, identificando los procesos cognitivos que promueven. Asimismo
también se espera analizar la relacidn entre los distintos lenguajes que se emplean en
las aulas y los actos sociales de lectura y escritura. Desde esta dptica, los problemas
gue nos convocan se relacionan con para qué se lee y escribe en las distintas areas
disciplinares; cual es la relacién entre estas tareas, el uso escolar de diferentes
herramientas semidticas y los actos sociales de lectura y escritura; qué procesos vy
funciones cognitivas se ponen en juego a partir del contacto de nifios y nifias con
diversos tipos de lenguaje. Esta indagacidén permite conocer qué esta pasando en las
aulas, retroalimentar nuestras propias practicas formadoras y generar futuros espacios
de trabajo con las escuelas asociadas y del drea de influencia del IFD N2 6.

ESTADO ACTUAL DEL CONOCIMIENTO SOBRE EL TEMA QUE SE INVESTIGA

En las ultimas décadas, las investigaciones didacticas sobre los procesos de lectura y
escritura en la alfabetizacion inicial (Lerner,2006; Borzone y Signorini, 2002; Diuk y
Borzone, 2000;) han puesto el acento en la formacion de lectores y escritores,
destacando que “si nuestro objetivo es formar lectores y escritores competentes,
capaces de analizar criticamente los mensajes con los que interactian y de producir
textos eficaces para cumplir con diversas finalidades, entonces la definicién de los
contenidos a enseflar no puede tomar como referencia exclusiva los saberes
producidos por las investigaciones lingtisticas, sino que debe tomar el conjunto de
practicas de lectura y escritura que se actualizan en diferentes situaciones sociales”
(Lerner, D. 1997:19). También debe considerar los contenidos que se ensefian y se
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aprenden en las escuelas (Sadovsky y Lerner, 2006) y la necesidad de transformar las
practicas docentes (Chada y Barale, 2003) para enriquecer y fortalecer las
competencias comunicativas de nifios y nifias.

Por otra parte, los estudios referidos al uso del cuaderno escolar en la escuela primaria
(Perelman y Kaufman, 1994; Melgar y Gonzalez, 1999; Finocchio,2005; Ressia, 2005;)
consideran el cuaderno de clase como documento donde se vuelcan las actividades
gue se realizan en el aula por lo que comunica los marcos tedricos del docente vy los
contenidos efectivamente ensefiados (mds alld de las voces de adhesién a las
transformaciones educativas promovidas desde diversos niveles institucionales), los
aspectos linglistico y de contenido del cuaderno en relacion con el lenguaje de
pensamiento y las habilidades mentales (Fornica, Favier y Gémez, 2004). Estas
investigaciones nacionales, asi como el estudio de Anne Marie Chartier (2002), abren
una puerta para vislumbrar que las “formas de lo escolar” (Baquero, Dicker y Frigerio,
2007) develan las resistencias al cambio y las mutaciones que se perciben en la escuela
actual a la hora de presentar contenidos y recursos diddacticos para la enseianza.

Este recorrido por estudios previos de las ultimas décadas revela que aun estd
pendiente una indagacidn que permita conocer qué estaba pasando en el Primer Ciclo
de la Educacién Primaria a la hora de leer y escribir en diferentes areas del curriculum.
Preocupacién que se fundamenta en que la responsabilidad de formar lectores y
escritores no corresponde solo al area de Lengua sino al conjunto de disciplinas
involucradas en un proyecto alfabetizador institucional.

MARCO CONCEPTUAL PARA ABORDAR LA FORMACION DE LECTORES Y ESCRITORES

El lenguaje escrito es una herramienta semidtica o simbdlica por medio de la cual se
transforman las relaciones sociales entre los sujetos. Desde la perspectiva socio-
histérico cultural, Vigotsky (1978) considera que, a diferencia de las herramientas
materiales, el signo o simbolo no modifica materialmente el estimulo, sino que
modifica a la persona que lo utiliza como mediador y, en definitiva, al interiorizarse, no
solo actua sobre la interaccion de esta persona con su entorno sino que, ademas,
reestructura su conciencia. De acuerdo con el pensamiento de este psicdlogo, los
signos permiten organizar el pensamiento; ya que la mente, gracias a esta
herramienta, da origen a procesos psicoldgicos y a operaciones cognitivas que antes no
le eran posibles. La tesis vigotskiana puso el acento en cdmo se relacionan diferentes
formas de lenguaje con diferentes formas de pensamiento, dando a la escritura el
rango de herramienta sémica privilegiada para el desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores mds avanzados. El signo y su internalizacion son formas
privilegiadas de mediacién y vehiculos para la conformacién de estos procesos, sin
embargo, mas alld de la oralidad y la escritura, investigaciones derivadas de la
Psicologia sociocultural (Rassetto, M 2004-2007) reconocen otras modalidades de
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lenguaje como la expresién grafica, los diagramas, las imagenes, etc. como
instrumentos privilegiados para el logro de construcciones representativas de
conceptos. Por su parte, Colello, (2001) sefala que es a partir de la distincidn entre los
actos de dibujar y escribir que nifios y nifias descubren las relaciones entre la imagen y
el texto escrito, el simbolismo de la ilustracién; la posibilidad de recreacién del
contexto mediante el dibujo, las representaciones no verbales de conceptos,
operaciones y procesos.

Por otro lado, los estudios sobre enunciacién conciben que cada texto particular
exhibe caracteristicas individuales y constituye un objeto siempre Unico (Bronckart
1985; 2007). En nuestro pais, investigaciones didacticas en las que se pone de
manifiesto la importancia del contexto —aun cuando responden a lineas tedricas
diferentes—, (Kaufman, 1986 y 1998; Molinari, 1995 y 2000; Castedo, 1995 y 2000;
Borzone de Manrique, 1990 y 1995) acentuan la actividad discursiva, el trabajo del aula
sobre situaciones reales de lectura y escritura en las que se destaca la importancia de
la interaccidn de nifios y nifias con los discursos sociales. Para esta corriente los textos
no son unidades independientes, sino que como dice Ana Camps (2003) “... emergen
de ély lo conforman al mismo tiempo”. La teoria de la actividad que tiene sus raices en
Leontiev (1957) y Vigotsky (1979) y en el pensamiento pragmatico de John Dewey
(1946) ayuda a comprender la interrelacion de actividades con fines diversos que
caracteriza el aprendizaje de la lengua escrita.

En el ambito de la alfabetizacidon inicial, los enfoques constructivistas
sociopsicolingtliisticos han tomado como base estas investigaciones y demostraron que
es necesario concebir situaciones didacticas semejantes a aquellas con las que los
alumnos se encontraran fuera de la escuela. Y que esto es asi porque leer y escribir
“son conocimientos que se construyen a propésito de determinadas situaciones, con
textos especificos y en circunstancias precisas, y que su uso en otros textos,
situaciones y contextos no es directo sino que requiere de un proceso de
reconstruccién” (Castedo, 2000: 81). Desde esta mirada, nifios y nifas —en tanto
“constructores de significacion”— se forman como practicantes de la lengua escrita,
participando de situaciones con verdaderos propdsitos comunicativos en las que
ponen en juego procedimientos propios, diferentes a los del adulto, que les permiten
alcanzar reorganizaciones cognitivas y sucesivas aproximaciones al objeto de
conocimiento (Kaufman, Castedo, Teruggi, Molinari, 1989). A pesar de poseer
constructos tedrico explicativos no siempre coincidentes, los actuales enfoques sobre
alfabetizacidn inicial acuerdan en que leer y escribir son actividades de resolucién de
problemas que se enmarcan en una situacién comunicativa particular y en un contexto
sociocultural especifico. Por ende, exigen saberes especificos, procesos cognitivos y
metacognitivos complejos asi como de una representacion precisa y consciente de la
tarea a fin de poder atender adecuadamente las demandas pragmaticas, semanticas y
textuales de la situacién.
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Desde los marcos psicoldgicos en los que sustentamos este trabajo, hemos
considerado que el aprendizaje es una actividad constructiva en la que el sujeto
transforma sus estructuras cognoscitivas a partir de su interacciéon con el entorno
social. Ya en relacién con el aprendizaje escolar, el concepto de construccion se asocia
a la idea de que el aprendiz es el principal gestor de su aprendizaje en un proceso de
interaccion e intercambio entre sus esquemas previos y lo desconocido que la escuela
le presenta a través de la mediacidn de tareas escolares. La concepcion constructivista
de la ensefanza y del aprendizaje define la tarea "como un conjunto coherente de
actividades (pasos, operaciones o elementos de comportamiento) que conduce a un
resultado final visible y mensurable. En la realizacién de una tarea se dard siempre una
secuencia en la ejecucion, aunque en algunos puntos de la secuencia puedan existir
varias alternativas posibles. Una tarea implica que las distintas acciones o actividades
(Dewey, J. 1946) estén relacionadas y graduadas en dificultad; estos dos aspectos son
igualmente necesarios para que la tarea se lleve a cabo con éxito" (Coll, 1987:67).

Al remitirnos a la lectura y la escritura en las distintas disciplinas del curriculo,
debemos enfatizar que “la ciencia es una manera de hablar del mundo, no una
descripcién del mundo, que si bien se construye en interaccién con la realidad, entre lo
que podriamos llamar de manera general experimento y la produccion de
conocimiento, media una construcciéon intelectual de naturaleza abstracta. Como el
alumno llega a la escuela con ese conocimiento cotidiano, hay un trabajo didactico que
se propone aproximar al alumno a este otro modo de pensar” (Ana Espinoza, 2009).
Por ende, podemos decir que el trabajo didactico ha de incluir diversidad de sistemas
semidticos muchos de los cuales estdan presentes en el curriculo escolar como
contenidos y como herramientas para el aprendizaje (signos linglisticos, matematicos,
diagramas o mapas, entre otros). En consecuencia, no es un aspecto que deba ser
abordado solo desde el drea de Lengua sino que debe afrontarse desde las diversas
disciplinas como medio de aprendizaje para aprender los conocimientos de las
diferentes areas y como objeto de aprendizaje en si mismo.

ENCUADRE METODOLOGICO
Decisiones en torno al disefio de investigacion

Orientado a especificar el andlisis de una fuente documental como el cuaderno de
clase, este trabajo se inscribe en el paradigma interpretativo —hermenéutico centrado
en la descripcion y comprension de practicas escolares situadas, por lo que no es el
propdsito dar a los resultados del trabajo un cardcter generalizable. Por el contrario, y
dado lo limitado de la muestra construida, el disefio exploratorio-descriptivo del
estudio apoyado en la investigacion documental tiene como fin documentar
determinadas practicas alfabetizadoras y caracterizarlas en funcién de los objetivos del
proyecto. La aproximacién al objeto de estudio fue planteada ademas en tanto

168



La investigacion en la formacion docente

investigacidn cualitativa que concibe el hecho social como la construccién particular de
un grupo. Por ende, no es el objetivo acercarse a la realidad desde una mirada
verificacionista y guiados por una hipdtesis dura, sino por supuestos generales y con la
idea de comprender qué pasa en las aulas que constituyen el universo seleccionado,
partiendo de una metodologia inductiva que permita arribar a conclusiones generales
validas solo para este universo de escuelas. En sintesis, la metodologia propuesta,
tiene como propdsitos prioritarios el conocimiento y el analisis de una realidad
particular, en relacién con una situacion social concreta, tal es la practica docente en el
primer ciclo de la Educacion Primaria.

Asimismo, el estudio relativo a las tareas de lectura y escritura se enmarca en la
investigacion didactica dado que focaliza en las practicas de ensefianza, en las
decisiones pedagdgico-didacticas que toman los/as docentes a la hora plantear tareas
relacionadas con la alfabetizacion inicial.

El universo estuvo formado por siete escuelas primarias de la ciudad de Neuquén con
las que interactua el ISFD N2 6 a través del acompafamiento a practicantes, residentes
y de acciones de desarrollo profesional. Con el propésito de no sesgar la composicidn
de la muestra en el andlisis de los cuadernos de clase, la poblacién se compuso con
una representacion de instituciones que abarcaron tanto el ambito publico como el
privado, el radio céntrico como el periférico: cinco escuelas publicas, dos del radio
céntrico y dos del radio periférico, mas el departamento de aplicaciéon de un ISFD, y
dos escuelas privadas. La muestra para este estudio especifico se conformé mediante
un muestreo probabilistico aleatorio simple, tomando dos secciones por afo del ciclo
asi como dos cuadernos por seccidn en el 2009 y otro tanto en 2010. Para este estudio
exploratorio-descriptivo se relevaron en los dos afios en que se desarrollé el proyecto
un total de 184 cuadernos de clase. Para realizar el andlisis se constituyd, de ese
corpus documental mayor, una muestra de 132 cuadernos del primer ciclo de la
escuela primaria, representativos de 42 secciones de grado. Esta muestra permitié
identificar y describir el caracter y funcion de las actividades de lectura y escritura
presentes en los cuadernos y analizarlas en relacidon con la funcionalidad de la lengua
escrita en las distintas areas curriculares, los actos de lectura y escritura y las funciones
cognitivas que tales actos promueven en nifios y nifias. Las unidades de analisis que se
definieron fueron las actividades de lectura y escritura presentes en los cuadernos de
clase en cuatro areas curriculares: Lengua, Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales.

El andlisis de las tareas de lectura y escritura registradas en los cuadernos de clase
permitid acercarse a la ensefianza que efectivamente se realiza, a lo realmente
ensefiado, atendiendo a la funcionalidad de la lectura y la escritura en las diferentes
areas del curriculo, a la concepcidn subyacente sobre qué es leer y qué es escribir, asi
como a los procesos cognitivos involucrados en estas tareas. Para el estudio que se
centrd en el tratamiento de las tareas de lectura y escritura visualizadas en los
cuadernos, definimos los siguientes ejes:
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o Actos de lectura y escritura presentes en los cuadernos.

e Herramientas sémicas que involucran a las tareas escolares.

e Estrategias cognitivas que las tareas promueven en el aprendiz.
Proceso de recoleccién y andlisis de datos

El proceso de recogida y analisis de datos fue extenso y sinuoso ya que la investigacion
comenzé en los primeros meses del afio 2009, pero los ultimos datos fueron obtenidos
en diciembre de 2010. La incorporaciéon de docentes con diferente formacién
especifica de grado determind que los primeros encuentros del equipo estuvieran
destinados a compartir conceptos, marcos tedricos y estrategias de ensefianza sobre el
tépico de este estudio. Paralelamente se fueron leyendo investigaciones sobre
cuadernos de clase y sobre alfabetizacién inicial, asi como también bibliografia
especifica sobre la lectura y la escritura en las areas del curriculo y la alfabetizacién
inicial y sobre el uso de la imagen como herramienta pedagégica. De este primer
buceo bibliografico surgieron acuerdos acerca de qué mirar y qué registrar de los
cuadernos de clase. La recopilacién de cuadernos de clase, registro y sistematizacion
de las actividades (que se escanearon y fotocopiaron) fue la tarea siguiente. Esta se
llevé a cabo en la segunda parte del ailo, momento en que cada docente registraba las
actividades del drea de su especialidad, atendiendo los objetivos de la investigacién y
presentaba los datos recopilados en cuadros de resultado, cuya informacién se
compartia en reuniones semanales. La primera semana de diciembre, las escuelas
primarias entregaron los cuadernos del ultimo trimestre. Una vez recopilada vy
tabulada la informacién cada area procedié al analisis del corpus de tareas registradas,
teniendo en cuenta las preguntas problema que guiaron este estudio. El resultado de
este analisis fue socializado en reuniones quincenales de equipo docente; se discutio,
se modificd y se hizo circular via Internet. De este proceso emergieron datos comunes
a todas las areas del curriculo en relacién con el tema del estudio. Posteriormente,
cada drea trabajé en un proceso espiralado y dialéctico entre la teoria y los datos
empiricos, realizando la interpretacién de los resultados a partir de la bibliografia de
base y de otra que fue necesario buscar para dar respuesta a datos recurrentes que
surgian de los cuadernos. La etapa final del proceso de anadlisis e interpretaciéon
consistid en cruzar los informes de las diferentes areas para comparar recurrencias y
divergencias en relacién con los problemas planteados a fin de elaborar la discusién de
resultados, conclusiones y recomendaciones globales del estudio.

Avatares del proceso

El proceso no estuvo exento de obstaculos. El primero de éstos fue que el ciclo escolar
2009 comenzd con conflictos docentes por lo cual las clases se iniciaron hacia fines de
abril. Esto trajo como consecuencia que el contacto con las escuelas se inicio recién en
mayo de 2009 vy los primeros cuadernos se recibieron en junio, periodo en que
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nuevamente se suspendieron las clases por la pandemia de Gripe A, hasta fines de
julio. La irregularidad de este ciclo lectivo movié la decisién de continuar con la
recopilacion de cuadernos en 2010, aino que volvid a iniciarse con retencidon de
actividades por conflicto docente y que tuvo periodos sin clases por paros de auxiliares
de servicio. A esto se sumé que algunas escuelas con las que se trabajé el afio anterior
habian cambiado de docentes o directivos, por lo que debieron realizarse nuevos
acuerdos para el préstamo de cuadernos.

Otro obstaculo fuerte fue la falta de espacio fisico institucional para las reuniones de
equipo por lo que las mismas debieron realizarse en confiterias de la zona.
Internamente, el equipo vivid la jubilacion y licencia por largo tratamiento de algunos
integrantes. Sin embargo, los docentes y las estudiantes continuaron trabajando y
comprometiéndose con la tarea para que esta llegara a su meta, asi como el Director
del ISFD brindandonos su apoyo y estimulo constante.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS
Actos de lectura y escritura en las areas curriculares

Es frecuente que en las escuelas se enuncie que la clase de Lengua es el ambito donde
tiene lugar el aprendizaje sobre el sentido de la lectura y la escritura como practicas
sociales. Sin embargo, en contraste con esta perspectiva, los cuadernos analizados
muestran que la produccidn de textos escritos en el primer ciclo de la escuela primaria
neuquina propone frecuentemente tareas tales como “Vamos a imaginar” “Escribimos
un cuento” o “Somos escritores” con el apoyo de imagenes que consisten en dibujos
estereotipados que generalmente representan a nifos y nifias que duermen, se
levantan, se alimentan, juegan, etcétera. Tales dibujos se presentan en tres o cuatro
vifietas, en blanco y negro aunque los/as alumnos/as suelen colorearlos. En
consecuencia, los textos producidos por “pequefios/as escritores/as” resultan una
transcripcion de lo que pueden ver en las imagenes.

Otras tareas plantean el trabajo con letras y palabras descontextualizadas, que no
forman parte de secuencia didactica alguna. Encontramos fotocopias con titulos tales
como: “Una letra particular: R” y, seguidamente, un texto en el que “habla” la “R”. La
consigna solicita: “Leé el texto y extraé palabras para colocar en estas cajas segun te
indiquen los carteles” (R suave, R fuerte y RR); o “Andrés esta triste” con las consignas:
“Leé la siguiente historia” y “Escribi todas las palabras que llevan DR”. La escritura,
entonces, se reduce a la copia de palabras y la lectura tiene como Unico objetivo
identificar palabras que llevan el grupo consonantico. La reflexidon sobre otros aspectos
del sistema de escritura, como los sonidos iniciales o las clases de palabras (ya en
tercer afio del ciclo) se relaciona con tareas del tipo: “Pinta los dibujos que empiezan
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con N y escribi las palabras que empiezan con L”, “Encerra con azul los sustantivos
propios y con rojo los sustantivos comunes”, etcétera.

Un tercer grupo de actividades propone trabajos con unidades lingliisticas mayores
como la oracién y el texto. Sin embargo, la concepcién de escritura que sustenta
muchas propuestas no considera de ningun modo la actividad de escritura como un
proceso ni una definicion clara de las situaciones comunicativas en que se producen.
Leemos, por ejemplo: “Escribir oraciones con la palabra “conejo”, “Escribir, con
oraciones cortas, lo que pasa en cada vifieta”. Con respecto a la exploracién de otras
tramas encontramos muy pocas actividades que proponen el abordaje de la
descripcién como marco narrativo o caracterizacion de personajes. Cuando se trabaja
descripcién, frecuentemente se hace en forma aislada y se llega solo a una
enumeracion de caracteristicas.

En cuanto a las propuestas de lectura, los textos seleccionados son, en su mayoria,
literarios y especificamente, cuentos. Se lee para disfrutar y en algunas ocasiones se
solicita: “Leé nuevamente y respondé a las preguntas”. Preguntas que generalmente
demandan la sola identificacion y reproduccién de datos. En otras situaciones, luego
de la lectura se solicita un dibujo o el completamiento de un cuestionario que
interroga sobre el nombre de los personajes, el lugar donde se desarrollan las acciones
y otras cuestiones similares, es decir, todas preguntas literales. No se observan
consignas que presenten objetivos claros de lectura o que permitan el desarrollo de
estrategias de comprension lectora.

Llama nuestra atencién que en el segundo afio del ciclo, paralelamente a tareas de
escritura de palabras sueltas (recortar y pegar palabras que comiencen con distintas
vocales o componer distintas palabras a partir de silabas desordenadas) contintan las
actividades claramente orientadas a lo que se ha denominado “aprestamiento”: “Pinta
a los nifilos que miran a tu derecha”, “Marcé con una cruz la zapatilla izquierda y, con
una flecha, el brazo derecho”, actividades con fuerte presencia también en cuadernos
de primer afio.

En un 70% de la muestra observamos el trabajo con “fichas” del libro de texto: hojas
con propuestas de actividades que los/as alumnos/as recortan y pegan. Algunas de
estas fichas plantean la lectura y escritura de diferentes textos. Por ejemplo, “Leé la
noticia y comentala con tus compafieros”. La noticia se titula “Pingliinos empetrolados
regresan al mar” y no es un texto auténtico —no ha sido extraido de ningun diario,
periddico o revista— sino producido por los autores del libro. Un dibujo —con la
estética de los dibujos animados— representa a un grupo de pingiliinos entrando al
mar y acompafia a la noticia tomando el lugar que ocupan las fotografias en los textos
periodisticos reales. Las tareas propuestas luego son: “Opinen sobre lo leido,
conversen sobre el significado de palabras que no entienden. ¢{Qué ideas se les
ocurren para mejorar la vida de estos animales en el mar? éPor qué? ¢Qué harian para
gue esto no sucediera? Finalmente, la propuesta consiste en escribir “con sus palabras
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una noticia para anunciar que ya no habrd mas pingliinos empetrolados”. Aun cuando
los cuadernos de tercer ano del ciclo muestran una presencia mayor de otros géneros
discursivos: noticia, receta, historieta, obra teatral y poesia, sin dejar de lado el cuento,
en el 85% de los casos contindan las actividades descontextualizadas del tipo “Recortar
y pegar palabras con gue-gui” y otras del mismo tenor que remiten a las clases de
palabras: sustantivos, adjetivos y verbos y también al abordaje de algunos problemas
ortograficos.

Con respecto a la escritura de textos, algunas tareas proponen la creacidn de dialogos
poniendo énfasis en el uso de los signos de entonaciéon y de las mayusculas.
Generalmente, estas propuestas son fotocopiadas del libro escolar o de revistas para
docentes. Parten de dibujos poco claros, de tamafio reducido, que no permiten hacer
una lectura de ellos sin la ayuda de un contexto verbal para su interpretacion.
Observamos asi la recurrencia a secuencias de imagenes que los nifios y nifias deben
ordenar para luego escribir la historia que imaginan a partir de los dibujos. Otra
alternativa es la escritura de cuentos con personajes de otros leidos en el aula o la
modificacion de cuentos tradicionales (Escribo la historia de Caperucita Verde” o “Este
es el cuento de Pinocho de vidrio”). No observamos que haya observaciones del
docente, comentarios sobre lo que produce el alumno, excepto apreciaciones como
“iGenial!”, “iBarbaro!” “jQué linda historia!”, o las ya tradicionales “caritas”. Son
actividades que generalmente se proponen como tareas para resolver en la casa y
sobre las cuales no se registran borradores, orientaciones ni esquemas que ayuden a
organizar la historia. Sélo en dos de las 42 secciones de la muestra se reflejan
secuencias de escritura que se inician con la lectura de un cuento y su comentario oral
para luego re-narrarlo o modificarlo partiendo de la seleccidn y organizacidén de ideas y
de un borrador previo a la versién final. Algunas tareas secuenciadas son: "Somos
escritores: escuchamos las canciones La reina Batata, Cancion de la vacuna y El show
del perro salchicha". "Armamos borradores de cuentos para los alumnos del jardin”.
"Armamos los libros”.

Las situaciones de lectura aparecen referenciadas a través de las fotocopias de textos o
simplemente de los cuestionarios posteriores a la lectura cuyas preguntas son -
generalmente- literales y, en consecuencia, no propician el pensamiento estratégico.
Nuevamente encontramos en estos cuadernos fotocopias de textos que no son
auténticos sino elaborados intencionalmente para ser leidos en la escuela.

Cuando de Ciencias Naturales se trata, una tarea tipica es pedir al nifio/a que dibuje un
animal, y escriba sobre él. Si bien se advierte un intento de escribir en Ciencias
Naturales, no estan presentes los contenidos que permitan a nifios y nifas realizar
descripciones minimamente precisas. No se registran situaciones que provoquen la
necesidad de buscar respuestas diferentes a las estereotipadas. No hay incentivo para
escribir en ciencias. En general, no hay datos como para inferir escritura y/o lectura en
ciencias naturales. En los cuadernos de tercer afio advertimos la presencia de
actividades que requieren algunas herramientas semidticas que no se utilizaron
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anteriormente, como los mapas semanticos, los folletos y materiales impresos y algin
cuadro sindptico sobre el esqueleto humano, alimentos, elementos vivos y no vivos;
pero siguen ausentes los actos de leer y escribir en ciencias. Uno de los pocos actos de
escritura es “Escribir oraciones” a partir de preguntas cuyas respuestas escritas por
nifios/as son breves, elementales, sin aportes de contenidos, basadas en el
conocimiento cotidiano. Por otra parte, sabemos que es esencial priorizar el desarrollo
del pensamiento desde la ensefianza de los contenidos disciplinares correctos vy
acordes con los conocimientos cientificos, organizados en secuencias didacticas
significativas. Esta explicitacién se hace necesaria ya que percibimos en los titulos y en
las actividades solicitadas a los alumnos/as, algunos errores conceptuales importantes,
(ejemplo: los seres vivos, nacen, crecen, “tienen hijitos” o se reproducen y mueren).
No aparecen en los cuadernos las otras caracteristicas significativas de los mismos
como: la modificacidn del lugar donde habitan y su relacién con el mismo; tampoco,
que cada ser vivo proviene de otros seres vivos y otros aspectos importantes como es
el intercambio de materia y energia, entre otros, que aunque demasiado complejos
para las edades que nos ocupa, es bueno encontrar el lenguaje y las maneras de
comunicar, adecudndolos a su comprension. En consignas del tipo “Dibujamos y
explicamos” observamos que solo se registra el dibujo y no la explicacién.

En relacion con el campo de la Matematica, en todos los cuadernos, que pudimos ver
para este estudio se encuentra la actividad de dictado de numeros pero no queda
explicito si el/la alumno/a pudo analizar o expresar reglas o justificaciones del porqué
se escribe y se nombran asi los nimeros. No se encuentra una vinculacién entre las
escrituras del numero y las diferentes estrategias de calculo que pueden proponer
lo/as alumno/as.

Al observar producciones realizadas por alumno/as de tercer afio para resolver
multiplicaciones con numeros de una y dos cifras, y en las realizadas para resolver un
problema donde esta presente la division, se puede observar que alumnos/as pueden
encontrar una respuesta sin haber trabajado un procedimiento experto ni la
comprension del enunciado. Por ende, los cuadernos registran problemas que no son
problemas sino meros ejercicios. Con respecto a las actividades del eje Geometria
hallamos a menudo un trabajo enciclopedista referido a las formas geométricas,
centrado en vincular representaciones graficas con sus nombres; un trabajo
relacionado con la observaciéon de una forma de representar y no con el poder ver un
objeto geométrico en sus diferentes representaciones. Por ejemplo, encontramos
enunciados del tipo “Este es un cuadrado" sin mas informacién, sobreentendiendo que
esta figura tiene lados congruentes y angulos congruentes. Aun cuando es frecuente el
copiado de numeros vy la escritura de los mismo en signo matematico y linglistico
(“Escribo el nombre de estos numeros: 22, veintidds”), el trabajo de reproduccién de
figuras no se encuentra presente en ninguno de los cuadernos observados. En general,
las figuras se recortan de materiales fotocopiados y se pegan los cuadernos. Los Unicos
actos de lectura que se observan en el area son los relacionados con los enunciados de
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problemas, que como hemos dicho, a menudo no son verdaderos problemas. No hay
actividades de lectura de graficos ni tablas en los cuadernos analizados.

En relacién con lo que muestran los cuadernos sobre leer y escribir en Ciencias
Sociales, la mayor parte de los contenidos del drea que se abordan estan ligados a las
efemérides escolares, por lo que “irrumpen” en los cuadernos en fechas
predeterminadas: 25 de mayo, 9 de julio, 20 de junio, 17 de agosto, 12 de octubre,
etc., dependiendo de su secuencia en el calendario escolar. Estos contenidos son
abordados sin su necesaria vinculacidon, transmitiendo visiones “Unicas” de un pasado
estdtico, ausente de contradicciones y de lucha de intereses; a través de imagenes
estereotipadas y sesgadas de una dama antigua, del aguatero, del cabildo o de un
farolero y debajo de ellas se escriben los nombres de lo representado. No pudimos
observar actividades de trabajo con las ideas previas de los/as alumnos/as, ni una
secuencia didactica cuyo propdsito sea aproximar a los alumnos/as a la comprension
de aquello que se conmemora, es decir, conocer nuestro pasado, pero desde las
preguntas y las necesidades que nos formulamos en el presente, otorgando nuevos
sentidos y significados a las efemérides. También esta ausente el trabajo con
documentos de época (cartas, actas, diarios de campafia, entre otros), testimonios
invalorables para conocer la realidad de otros tiempos.

Se observa que los cuestionarios promueven basicamente la localizaciéon de
informaciéon en el texto, con lo cual no resulta necesario desentrafiar el sentido del
mismo. Esto es porque en el marco de la ensefanza usual, las propuestas para la
lectura de textos remiten a actividades de lectura acompafiadas por un cuestionario-
guia bajo el supuesto de que las preguntas, en tanto referidas a ideas centrales del
texto, orientan la “comprensiéon”. Un ejemplo claro se observa cuando las consignas
piden al alumno que lea un texto de su libro y responda "éDe qué se encarga la
municipalidad?"”, luego que mencione tres aspectos ambientales positivos y tres
negativos. Como tarea para el hogar, que investigue cudles son los servicios publicos y
gué empresas estan a cargo. También que recorten y peguen fotos de la ciudad de
Neuquén.

La lectura y la escritura a través de otros lenguajes

En las tareas de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales es frecuente la presencia de
imagenes. Son, en general, imagenes icdnicas simples, muchas veces borrosas. Cuando
refieren a los animales, dichas imdgenes no realizan aportes sobre el habitat, o
alimentacion, o con quien se relaciona, de quién se defiende, entre otros aspectos
importantes concernientes a la nutricion, la relacidon y la reproduccién, frustrando
cualquier intento de hablar o escribir sobre ellas. Fundamentalmente, cuando
representan animales o plantas son apenas contornos, muchos de ellos sin detalles y
no estan caracterizados sus diferentes habitats. En Ciencias Sociales se introducen sélo
para “ilustrar” un texto o para que los alumnos identifiquen de qué personaje se trata.
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En un cuaderno, a pesar de que el alumno se equivoca (pega la foto del padre de San
Martin) esto no es corregido por la docente. Pareciera que solo importa cumplir con la
conmemoracion del fallecimiento del General San Martin y no con los contenidos a
ensefiar. En otro ejemplo relativo a medios de transporte, las actividades propuestas
son mencionar los medios de transporte que conocen y a partir de la observacién de
unas imagenes, identificar de qué tipo de medio se trata. Las imagenes que se utilizan
bajo la pretensién de ser sencillas y “acordes a la edad” de nifios/as, son
estereotipadas, simplificadas, sin contexto y en ocasiones distorsionadas. Llama la
atencion la baja calidad de las imagenes utilizadas sobre todo en primer y segundo
afo, donde es fundamental trabajar con y sobre imagenes realistas y donde esté
implicito el contexto. Asimismo, es interesante notar la ausencia de fotografias y la
presencia —en las Ciencias Naturales— de dibujos de animales o plantas con rasgos,
sentimientos, costumbres humanos que transmiten errores conceptuales graves, como
por ejemplo una fotocopia con dibujos de animales cuyas expresiones denotan
diferentes estados animicos o la actividad sobre el desarrollo de una semilla que parte
de una poesia de un libro de 22 aifio donde la semilla aparece bajo tierra con un
chupete. No hay consigna, pero se infiere que el alumno debera describir aquello que
observa en el dibujo. Las imagenes de la semilla y su crecimiento son animistas y la
informacién que aportan no es vdlida ya que no se atiene a los conceptos de la
Biologia.

Destacamos también las actividades propuestas como “investigacidon” las cuales
consisten en buscar imagenes relacionadas con el tema y pegadas en el cuaderno. La
“investigacidon” es interpretada solo como busqueda de imdagenes relacionadas al
tema. Otra tarea e “investigacién” pide fotos recortadas de animales y responder a
preguntas éComo es? ¢Donde vive? ¢Qué come? Estas mismas imagenes y consignas
se emplean en Lengua para trabajar descripcién.

En menor proporcién, la lectura de imagenes tiene como propdsito la comparacién, la
descripcidn, la identificacion de elementos claves. Asi, por ejemplo, se les solicita a los
alumnos/as observar imagenes de Bariloche y Buenos Aires y analizar sus semejanzas y
sus diferencias. En este caso las imagenes aportan informacién al tema en estudio:
caracteristicas de las zonas urbanas. También se analizan croquis y planos, en algunos
casos desarrollando las actividades extractadas de los manuales escolares. La
representacion plana permite iniciar a los nifios y nifas en la conceptualizacién de
algunos conocimientos espaciales (posicién, direccién, forma). Esta aparece por
ejemplo, en una tarea donde la docente presenta dos imagenes extraidas de un libro
de primer ciclo: en la primera se observa la casa de Antonio vista frontalmente y, en la
segunda, la misma vivienda vista desde arriba, para trabajar la nocién de plano. Hay
ausencia de lectura de graficos y tablas tanto en Ciencias Sociales como en
Matematica.
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Procesos cognitivos implicados

Desde la perspectiva que se asume en este trabajo, promover un pensamiento implica
predecir, imaginar, transformar la organizacién de la informacién, mediante
organizadores graficos, resumenes, ilustraciones, graficos, predicciones, entre otros.
Asimismo, se favorece el pensamiento, cuando se estimula la comparacién, busqueda
de relaciones al interior de la informacion que ofrece un texto (en sentido amplio) o
una situacion. Sin embargo, podemos destacar solo algunos casos en los que las tareas
de lectura/escritura promueven funciones cognitivas mas relevantes a partir de
estrategias didacticas que incluyen diversos tipos de lenguaje en su presentacién. Uno
de los escasos ejemplos hallados muestra que la docente para abordar el tema familias
emplea diversas estrategias didacticas y variedad de tipos de fuentes (imagenes, textos
informativos, mapas, cuadros comparativos).

Asimismo, solo en un 30% de los cuadernos analizados, y solo en Ciencias Sociales, se
inicia a nifos y nifas en la confeccién de croquis y planos (por ejemplo de sus
viviendas), o a interpretar la informacion de los mismos, tarea relevante en cuanto que
implica procesos cognitivos como la evocacidn representativa y la construccién o
empleo de significantes diferenciados.

Los procesos cognitivos puestos en juego en las actividades que se reflejan en los
cuadernos y en las cuatro dreas de este estudio son, en mayor medida, localizar
informacién y describir. Y en menor medida, clasificar, comparar. No se promueve la
explicacion ni la puesta en juego de estrategias de lectura y escritura.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Desde el marco conceptual que guia nuestro trabajo, leer y escribir son herramientas
culturales, saberes que exceden el conocimiento del sistema alfabético y sus normas.
Leer es un proceso de construccion del significado de un texto mediante la interaccion
y coordinacién de informaciones que provienen tanto de los contenidos del texto,
como del lector. Escribir es producir un texto con intencion comunicativa que respete
tanto las condiciones linglisticas y textuales como las pragmaticas. (Henao, A,
Ramirez, S.; y Giraldo, L. 2003). Partiendo de esta mirada, y enfocdandonos en la
alfabetizacién inicial, coincidimos con Delia Lerner (2001:9) en que “Para concretar el
propédsito de formar a todos los alumnos como practicantes de la cultura escrita, es
necesario reconceptualizar el objeto de ensefianza y construirlo tomando como
referencia fundamental las practicas sociales de lectura y escritura. Poner en escena una
version escolar de estas practicas que guarde cierta fidelidad a la versién social (no
escolar) requiere que la escuela funcione como una microcomunidad de lectores y
escritores”. Practicas de lectura y de escritura suponen actividades diferenciadas
aunque se nutren y enriquecen mutuamente y se potencian cuando forman parte de
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experiencias similares a las que tienen lugar en la vida social. Solamente asi es posible
lograr la meta pedagdgica del proceso de alfabetizacion: la participacidén activa en las
practicas de una comunidad letrada (Tolchinsky, 2007).

¢Como responder entonces a nuestro problema sobre cuales son los actos de lecturay
escritura que revelan los cuadernos? Volviendo al planteo inicial de los objetivos del
presente estudio, podemos advertir —a partir de la descripcién de las actividades del
cuaderno de clase— que las propuestas alfabetizadoras del universo de escuelas
seleccionadas muestran cierta heterogeneidad de concepciones. Por un lado, estan las
que privilegian el conocimiento del sistema de escritura desvinculado de los
conocimientos sobre el lenguaje escrito y que, en consecuencia, obturan la posibilidad
de que los nifios y nifas entiendan el por qué y para qué leer y escribir. Se promueven
situaciones descontextualizadas que estan focalizadas en la identificacién, copia y la
repeticién de ciertas unidades linglisticas (letras, silabas, palabras), que remiten a
resabios de algunos métodos analiticos o sintéticos que aun perduran en las salas de
clase. En otras ocasiones se escriben textos que solo tienen existencia dentro de la
escuela como las cartas familiares para resumir contenidos de ciencias naturales, las
noticias con contenido de ficcidn, entre otros. Por otro lado, en escasas propuestas —
particularmente observables en cuadernos de tercer aflo— es posible reconocer cierto
acercamiento a enfoques mds actuales como los cognitivos socioculturales o
psicogenéticos a través de actividades centradas en practicas de lectura y escritura de
textos completos que presentan cierta diversidad, en el marco de situaciones
comunicativas concretas. Observamos por ende, la intencionalidad de propiciar
situaciones que permitan a los alumnos y alumnas el conocimiento simultdaneo del
sistema de escritura y el lenguaje escrito. Si bien este segundo grupo de propuestas
entiende el papel activo del/a aprendiz como gestor/a de su aprendizaje en un proceso
de interaccién e intercambio entre sus esquemas previos y lo desconocido que la
escuela le presenta, esto no significa, como en ocasiones se ha interpretado y se ve en
algunos cuadernos (escribir cuentos, noticias, resimenes sin trabajo previo sobre las
condiciones que enmarcan la tarea o el tipo de texto) un corrimiento de la tarea de
ensefianza. Es por esto que estamos en condiciones de enunciar que en la mayoria de
los casos, lo que se visibiliza es la ausencia de marcos tedricos claros que sustenten las
practicas de ensefanza y se sostengan coherentemente a través de las actividades que
se proponen en los cuadernos. Por el contrario, es posible observar lo que ya ha sido
sefialado por Silvia Gonzalez (2002) acerca de las "oscilaciones metodoldgicas" que
frecuentemente presentan las practicas docentes de alfabetizacién inicial.

En los primeros dos afios del ciclo, parece predominar la concepcién de que para que
ninos y nifas estén en condiciones de leer y producir textos completos, primero es
necesario que dominen los conocimientos sobre el sistema de escritura a través de
actividades aisladas carentes de todo valor comunicativo. Ademas, resulta notoria la
falta de secuenciacidn en las actividades, hecho que contribuye a acentuar ain mas el
alejamiento de las practicas reales del aula con las que se postulan a través de los
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documentos nacionales y provinciales. En este sentido, la presentacién de contenidos
de ciencias queda sujeta al enfoque alfabetizador seleccionado para el drea de Lengua.
En relacién con este ultimo punto, los docentes suelen considerar que el escaso
dominio de la lectura y la escritura que tienen nifios/as de los primeros grados los
inhabilita para abordar o escribir los textos de ciencias. Parece estar presente la idea
de que hasta que los chicos no “aprenden a leer y escribir” en un sentido convencional
no pueden acercarse a los textos que comunican informacién sobre temas ciencias vy,
tampoco, intentar escrituras sobre esos temas. Seguramente es por esta razén que en
las clases de ciencias los nifios tienen poca oportunidad de interactuar con textos
significativos y relevantes para aprender acerca de la realidad social o natural. A la
inversa, tampoco se piensa que los/as chicos/as “aprenden a leer y escribir mientras
leen textos de Ciencias Sociales y escriben sobre temas de Ciencias Sociales”
(Gonzélez, Diana y Lotito, Liliana 2003) o de Ciencias Naturales. De esta forma, con la
intenciéon de respetar una supuesta simplicidad exigida por las “limitaciones del
pensamiento infantil”, se abordan los aspectos mas superficiales de la tematica por
medio de la presentacién de textos didacticos cuyos autores intentan disminuir la
distancia entre el lector y el texto usando un lenguaje no especifico del area, sino mas
préoximo al coloquial. (Espinoza, A.2009)

Cuando la lectura se relaciona con textos de ciencias, Espinoza A. (2009) enfatiza que
ésta se transforma en una practica compleja que no se aprende espontdaneamente y
para cuya ensefianza es necesario caracterizar tanto la practica social relativa al campo
cientifico y su divulgacidn, como los textos que se producen en el drea. Mas tarde, al
poner en tensidn los aportes de la psicologia del aprendizaje y de la didactica de Ila
lectura podran concebirse situaciones didacticas que contribuyan al acercamiento a los
textos que las comunidades cientificas han producido. Textos que requieren no sélo
del dominio de un léxico especifico sino de informacion no visual que permita a nifios
y nifias interactuar lo escrito para construir significados “... para apropiarse del
lenguaje hablado en ciencia, que va mucho mas alla del aprendizaje del vocabulario
especifico. En este sentido, Lemke (1998) explica que hablar ciencia es una forma
particular de unir las palabras, formular preguntas, argumentar, razonar,
generalizar; que permite compartir un determinado patrén semadntico, es decir,
una particular forma de establecer relaciones que llevan a construir un sentido
particular de lo que se dice”. Sin embargo, nuestros datos muestran que al leer en las
areas de ciencias, los nifios y nifias frecuentemente realizan un “barrido” superficial del
texto guiados por la unica finalidad de hallar las respuestas esperadas (Aisenberg,
2000). Localizan facilmente la informacion requerida, pero responder bien no
necesariamente implica comprender el texto. Subyace a estas practicas escolares una
concepcion de la lectura como habilidad general, basica y transferible, aprendida de
una vez y para siempre.

En relacion con la escritura, abundan tareas de dictado y transcripcidn. Existe una
notable trivializacion (Zelmanovich, P., 1998) y desjerarquizacién de los contenidos de
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ciencias. Es escaso el desarrollo de tareas creativas que den lugar a los nifios a expresar
por escrito lo que sienten, observan y desean desde dominios narrativos, descriptivos,
interpretativos, desde su expresividad y su capacidad creadoras a pesar de que las
corrientes didacticas actuales planteen que sélo a través de variadas propuestas de
trabajo (lectura de narraciones, de fotografias, mapas, tablas, gréficos, planos, etc.)
los/as alumnos/as puedan aproximarse a la puesta en acto de operaciones cognitivas
basicas para todas las areas del curriculo.

En los cuadernos de tercer afio la mayoria de las actividades se centra en la bUsqueda
de informacién especifica en distintos tipos de textos informativos (enciclopedia,
manual, fotocopias) y la elaboraciéon de un texto escrito que sintetice las respuestas
obtenidas. Asi por ejemplo, se solicita a los alumnos que busquen informacién acerca
de Manuel Belgrano, sobre la Independencia de nuestro pais, sobre alimentos, gripe A
y que luego elaboren un texto en el que se resuma lo averiguado. Asimismo, otro
porcentaje importante de actividades corresponde a cuestionarios, para cuya
resolucién se deberd leer y localizar informacién en un texto dado por la docente
(fotocopias o libro). Asi por ejemplo, se solicita al nifio/a que lea atentamente la
fotocopia y luego responda acerca del origen de las primeras ciudades y en particular
sobre el origen de la ciudad de Neuquén, acerca de las partes del cuerpo humano, de
animales domésticos y salvajes. Se parte “del presupuesto de que los/as alumnos/as
de tercer afio del ciclo ya saben leer y escribir y que, por lo tanto, pueden aplicar estas
habilidades escolares basicas a todo tipo de areas y contenidos” (Prat, 1998). En este
sentido, se supone que se ensefa y se aprende a leer en los primeros afios de la
escuela y, exclusivamente, desde el drea de Lengua. Una vez adquirida, la lectura se
constituye en un medio ya dado para el aprendizaje de nuevos contenidos y deja de
ser objeto de ensenanza. En funcion de ello, las dificultades del alumnado para leer
textos de ciencias sociales y naturales no se consideran inherentes al trabajo en el area
sino que son conceptualizadas como un déficit restringido a esa habilidad basica del
sujeto.

Es responsabilidad de las propuestas para la ensefianza de Matemadtica iniciar a
alumnos/as en la lectura de las diferentes formas de representacidon y en el trabajo
desde las propiedades y no Unicamente desde la representacién, en virtud de que la
actividad matemadtica es una actividad de modelizacién por medio de la cual los
alumnos aprenden a actuar sobre la realidad valiéndose de un aparato tedrico
(Sadovsky, 2005). Privar a nifios/as del acceso al mundo de relaciones de hipédtesis
pone en riesgo las posibilidades de apropiacidon de nuevos conocimientos matematicos
convirtiendo al aprendiz en un sujeto dependiente y no en un ser autdnomo capaz de
generar conocimiento por si mismo.

La escritura involucra dimensiones socioculturales, linglisticas, y comunicativas.
Empero, es frecuente que las practicas escolares ignoren estos aspectos esenciales de
la escritura, convirtiéndola en un ejercicio mecanico de reproduccion textual cuyo
Unico destinatario es el docente. Para que la escritura recupere su verdadero sentido y
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valor, es necesario que su ensefanza incorpore situaciones interactivas variadas vy
contextos reales de comunicacién. En Lengua tienen lugar también ciertas practicas de
escritura vinculadas a la experimentacién con la Lengua (Alvarado, 2003) a partir de
consignas que posibilitan el juego, la invencidn y la imaginacién. Estas practicas
generan experiencias importantes en la conquista de la escritura (Finocchio, 2008) y en
la busqueda de una voz propia de parte de los alumnos y alumnas a la vez que los
acerca a la lectura de literatura. En contraste, percibimos como una constante la falta
de actividades que lleven al nifio a escribir en Ciencias y en Matematica.

Con respecto a las imagenes como instrumentos semidticos y su implicancia en las
practicas alfabetizadoras asi como en el desarrollo de procesos cognitivos, el
relevamiento de estas imagenes y de las tareas propuestas en torno de las mismas
permite afirmar que, en general, no se considera la importancia crucial que
representan en la formulacién de anticipaciones que contribuyen a la construccién de
sentido en la lectura ni su potencialidad provocadora de multiples significaciones en
contextos de produccién de textos. La fotografia, el dibujo, los planos, los gréficos,
etcétera, son especialmente importantes para las ciencias y la matematica ya que se
trata de herramientas semidticas que permiten construir conocimientos a través de las
operaciones cognitivas como la observacién general del fendmeno, la observacién de
detalles, la comparacién, la explicacién y las relaciones que se puedan establecer a
partir de ellas. Sin embargo, es importante aclarar que si bien el trabajo con
iconografia es importante, debemos preguntarnos en primer lugar si las imagenes
interrogan los saberes de los nifios; si las mismas aportan conocimiento al tiempo que
mostrar imagenes contextualizadas (grabados de época, litografias, ilustraciones de
libros, fotos de cuadros, de paisajes, de animales y plantas) que permitan realizar una
reconstruccién de época o del ambiente lo mas fiel posible.

En sintesis, podriamos decir que —salvo en un 5% de la muestra— no se observan
actos genuinos de lectura y escritura que promuevan el desarrollo de operaciones
cognitivas y el contacto con diversas herramientas semidticas. Como una constante se
da la falta de actividades que lleven al nifio a escribir en ciencias. Y si se piensa en
lectura, no existen otras que no sean las lecturas de las consignas, las indicadas en las
fotocopias o la busqueda en el diccionario de palabras relacionadas a los temas
tratados. Es necesario entonces, como afirman Jorba, Gomez y Prat (1998)
“...promover el desarrollo de capacidades cognitivo linglisticas mediante situaciones
didacticas que comporten la elaboracion de producciones orales y escritas y, de
manera progresiva, hacer a los alumnos conscientes de los procesos que movilizan...
No se trata tanto de prever actividades de aprendizaje especificas como de tener en
cuenta, en las actividades de las distintas areas, la dimension del lenguaje” y de incluir
en el aula el tratamiento de diferentes tipos de recursos: formas sencillas de
representacion de los espacios y de las secuencias temporales, lectura de imagenes,
busqueda de informacion en textos apropiados, lectura de objetos, salidas o
experiencias directas con el objeto de indagar acompafiados de la formulacién de
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buenas preguntas. Al interactuar con distintos lenguajes, alumnos/as podran desplegar
distintas estrategias cognitivas que les permitan reformular sus ideas, contrastarlas
con las evidencias, relacionar datos particulares con situaciones de caracter general,
interpretar la informacién segun diferentes criterios, ponerse en el lugar de otros
sujetos, en circunstancias y contextos diversos.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El estudio que hemos realizado nos ha permitido identificar que aun cuando
numerosas investigaciones (Colomer, 1993, Teberosky, 1995; Ferreiro, 1994; Lerner,
1996; Vazquez de Aprd y otros, 1994, Rockwell, 1982, Kaufman, 1988, 1993, 1994;
Braslavsky,B, 1986 Borzone, 1987, 1994, entre otras) y documentos oficiales (La
alfabetizacion inicial y las condiciones para la alfabetizacion avanzada, 2002; NAP,
2004; Cuadernos para el aula, 2006; Documento Curricular para la Escuela Primaria
Neuquina. Primer Ciclo, 2006) enfatizan que el primer ciclo de la Educacién Primaria
tiene como funcién garantizar a las nuevas generaciones el ingreso a la cultura escrita
a través de la participacion activa en las practicas de una comunidad letrada, en las
escuelas observadas permanecen instaladas modalidades que obturan y clausuran el
acceso de nifios/as a la cultura letrada.

La presencia en los cuadernos de actividades centradas en unidades sin significado
(grafismos, letras, silabas, grupos consonanticos) o en la lectura /escritura de nimeros,
palabras y frases descontextualizadas, permite poner en evidencia que, a pesar de que
hace mas de dos décadas investigadores, tedricos y equipos técnicos de los ministerios
de educacién ponen el acento en la circulaciéon de verdaderos actos sociales de lectura
y escritura, en las escuelas observadas siguen fuertemente arraigadas practicas
mecanicistas que solo poseen entidad dentro del ambito escolar y postergan la
apropiacién de estrategias cognitivo-lingliisticas necesarias para la construccidon de
conocimientos en todas las dreas curriculares. Debemos admitir entonces que la
escuela no ha podido saldar una deuda pendiente: la participacién activa de los
miembros mas pequefios en las practicas letradas de su comunidad y el contacto fluido
con diversos objetos de sentido (imagenes, graficos, mapas, planos, tablas...).
Asimismo, se hace necesario asumir que el problema detectado atafie a todos los
espacios curriculares ya que la ensenanza de la lectura y la escritura en el primer ciclo
de Educacion Primaria deberia formar parte de un proyecto alfabetizador institucional
en virtud de que la formacion de participantes activos en la cultura escrita debe
realizarse también desde areas curriculares en las cuales el uso de la lengua y de los
textos responda a propdsitos que van mas alld de la ensefianza de la lectura y la
escritura en si mismas. (Colomer, T. 1993).

Sin embargo, los datos empiricos muestran que esta propuesta ha tropezado con
escollos importantes para atender los requerimientos de la diversidad y autenticidad
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de textos asi también de las formas retdricas de las distintas comunidades discursivas.
Las dreas curriculares desafian a comprender y producir textos de distinto contenido
tematico y a adquirir Iéxico especifico, organizaciones textuales propias de cada campo
disciplinar y maneras de leer adecuadas a distintas disciplinas. Este desafio se ve
empafiado, como ya lo planteara Liliana Tolchisnky (2008) por el uso exclusivo de un
libro de texto que a menudo homogeniza las formas discursivas y borra las
convenciones textuales y graficas presentes en los textos auténticos. Cuando se
acercan a los textos, los/as nifios/as leen frecuentemente escrituras producidas por el
maestro (o por autor/es del libro escolar) con el fin de reproducirlas de inmediato en la
respuesta a una consigna. En los cuadernos observados no se ofrecen oportunidades
para interactuar con el texto. De este modo, quedan obturadas las posibilidades de
construir significados. Urge, por ende, la necesidad de superar la disociacidon entre
aquellos momentos en los que se ensefa a leer 0 a escribir y aquellos otros momentos
en los que se necesita leer y escribir para aprender contenidos de Ciencias Sociales,
Naturales y Matematica.

En otro orden de cosas, vemos como la deslocalizacién y destemporalizacidn entran en
la cultura escolar como rasgos de este siglo XXI. Que en la actualidad, los nifos vy las
nifas vivan rodeados variedad de imdgenes no implica que posean la capacidad de
entenderlas o las herramientas para una lectura critica de las mismas. Si bien el lenguaje
de la imagen es un recurso visual de amplias posibilidades educativas que mas alla de
su carga motivacional permite la interpretacién y construccidn de realidades, en los
cuadernos de los/as estudiantes la imagen aparece tras la forma infantilizada y
animista, a menudo con estereotipos y mensajes contrarios a los valores que se
quieren promover o con notable presencia de descontextualizacidn. Las imdagenes en
3D y/o satelitales, infografias, fotografias, graficos de barras, entre otros no son
recursos tenidos en cuenta por las/os docentes al planificar actividades para la
ensefianza en los cuadernos. Lo anterior muestra que, en general, el uso de la imagen
en las clases de Ciencias no posee un valor educativo (Feldman, D. 2004) y desmerecen
la posibilidad de promover en nifnos y nifias el pasaje de una mirada espontdnea, rapida y
habitual hacia una mirada detenida, inquisidora, inquieta y critica del mundo social y
natural.

Por otro lado, podemos apreciar que en la mayoria de los cuadernos prevalecen las
“actividades elegidas, adaptadas, decoradas y fotocopiadas” (Finocchio, S.2008) que se
pegan en los cuadernos. Estas actividades de libros de texto y/o revistas pedagdgicas
gue ofrecen recortables y “fotocopiables”, permiten no solo trabajar con los saberes
disciplinares sino poner en practica la dimension grafica asociada con el ritmo y la
velocidad. Se trata, como afirma Silvia Finocchio (2008) “...de un nuevo estatuto del
cuaderno de clase o de la carpeta en el que el cortar y pegar parecen convertirse en un
puente cultural hacia el mundo de las nuevas tecnologias”.

Considerando a nifios/as como sujetos del aprendizaje, desde la Psicologia se enuncia
la relevancia de los primeros anos de la vida escolar para la conformacién de esquemas
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que permitan a nifios/as conformar una vision de mundo y explicar cémo funciona. Del
mismo modo, se plantea que en este siglo signado por la continua produccién de
informacién, los/as aprendices deben aprender a buscar, analizar y seleccionar
informacidn, para construir saberes y apropiarse de los contenidos de las disciplinas
escolares. Sin embargo, las actividades que se registran en los cuadernos analizados
muestran que leer y escribir no tienen relacion con la construccion de sentidos ni de
conocimientos. Por su parte, Hébrard (1994) sostiene que en la escuela chicos/as
pasan (quizas deberiamos resaltar que tendrian que pasar) del lenguaje de la accidn
(que es natural) al lenguaje del relato y la explicacién. En esta direccién, la escuela
tiene como funcién indelegable ayudar a “decir”, a explicar la experiencia escolar,
“desescolarizando” las actividades. Es decir, generando espacios donde leer y escribir
se orientan a buscar, registrar, procesar y producir informacion. Esto es, a “usar la
lengua en la escuela” como dice Liliana Tolchinsky (2008).

Ante los resultados de este estudio cabe preguntarnos por qué las teorias
sociopsicolinglisticas y aportes epistemoldgico-didacticos de las ultimas décadas no
han logrado afiliarse con procedimientos fértiles a la hora de intervenir en la accidn
pedagdgica, excepto en algunas aulas donde se pueden percibir propuestas
contrahegemonicas que no suelen tener continuidad. Lo que nos planteamos como
reflexion es la necesidad de repensar y debatir, desde los Institutos de Formacion
Docente, cdmo se constituyen verdaderas innovaciones de las practicas de ensefanza
a partir de las transformaciones y reconstrucciones de los saberes que cada docente y
cada institucion ha ido construyendo en su historia. Quizas, Institutos de Formacion
Docente y escuelas asociadas debamos iniciar un camino conjunto, de mutuo
enriquecimiento donde mas alla de propuestas de desarrollo profesional, el Nivel
Superior pueda ofrecer acompafiamiento en un proceso en el que los/as maestros/as
sean los principales agentes en su proceso de profesionalizacién al tiempo que
construyen desde la experiencia, entendida en el sentido que le otorga Larrosa (2003),
marcos interpretativos para la puesta en acto de situaciones de ensefanza.

CONCLUSIONES
Volviendo al planteo inicial de los objetivos que guiaron nuestra investigacion

e Describir las tareas relacionadas con la lectura y la escritura presentes en
cuadernos y textos escolares de alumnos de primer ciclo de la Educacién Primaria a
la hora de leer y escribir en diferentes areas del curriculum.

e Analizar la relacion existente entre la presencia de los distintos lenguajes que se
emplean en las aulas del primer ciclo de la Educacion Primaria, los actos sociales de
lectura y escritura y las funciones y /o procesos cognitivos que promueven
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Y retomando nuestro supuesto inicial de que en las aulas del primer ciclo de la
Educacidn Primaria existia ausencia de verdaderos actos de lectura y escritura que
permitan comprender el uso de diferentes "objetos de sentido" (palabra escrita, fotos,
mapas, infografias, diagramas...) en sus mdultiples papeles sociales tales como la
documentacién, la comunicacién de experiencias, el testimonio, el registro auxiliar de
la memoria, la expresiéon de sentimientos, la sistematizacién de un proceso, entre
otros, podemos decir que:

a)

b)

d)

En los cuadernos de clase analizados, observamos que aun cuando las propuestas
alfabetizadoras muestran cierta heterogeneidad de concepciones, predomina la
concepcidon de que primero es necesario que los nifios y nifias dominen los
conocimientos sobre el sistema de escritura para luego estar en condiciones de
leer y producir textos completos. Por ende, existe un claro alejamiento de las
practicas pedagdgicas del aula con las que se postulan a través de los actuales
enfoques que enfatizan la formacién de lectores y escritores. Se desprende
entonces que con frecuencia, las practicas escolares ignoran que leer y escribir
involucran dimensiones socioculturales, linglisticas, y comunicativas y que deben
asumir en el aula las funciones que tiene fuera de la escuela.

Para aprender Ciencia es preciso apropiarse de un modo de hablar acerca del
mundo. La lectura y la escritura son, en este sentido, herramientas fundamentales
para acceder a los conocimientos cientificos y a los modos de hablar de cada
ciencia. Considerando que los cuadernos analizados muestran escasez de
actividades que lleven a nifo/as a leer y escribir para aprender Ciencias y
Matematica, se pone de manifiesto que ensefar a leer y escribir para aprender es
una responsabilidad que la escuela debe asumir. Se hace necesario, entonces,
articular saberes producidos desde distintos campos disciplinares y didacticos
para que la lectura y la escritura sean responsabilidad e todas las areas
curriculares.

Con respecto a la presencia de diferentes lenguajes, esencialmente de la imagen,
podemos advertir que a menudo se ignora el potencial informativo vy
representativo de los lenguajes iconograficos. Las imagenes descontextualizadas,
animistas, simplistas que circulan en las aulas, lejos de ser recursos para el
aprendizaje significativo trivializan, banalizan y desjerarquizan los contenidos
disciplinares. La lectura y escritura con diversidad de sistemas semidticos, muchos
de los cuales estan presentes en el curriculo escolar como contenidos y como
herramientas para el aprendizaje (signos lingiisticos, matematicos, diagramas o
mapas, entre otros), debe afrontarse desde las diversas disciplinas como medio de
aprendizaje para aprender los conocimientos de las diferentes areas y como objeto
de ensefianza en si mismo.

De las consideraciones anteriores se desprende que los procesos cognitivos
puestos en juego en las tareas que reflejan los cuadernos son, en mayor medida,
localizar informacion, transcribir datos, identificar y enumerar; y, en menor
medida, clasificar y comparar. No se promueve la explicacion.
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Las conclusiones precedentes nos permiten reflexionar que la gramatica escolar, lo que
se hace en la escuela (Chartier, 2000) es una dimensidén que merece ser investigada en
profundidad desde los ISFD.
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La investigacion en la formacion docente

INTRODUCCION

La presente investigacion se concentra en los Profesorados de Danzas Clasicas,
Contempordneas y de Expresidon Corporal del Instituto Superior Provincial de Danzas
“Isabel Taboga”, de la ciudad de Rosario, provincia de Santa Fe. Inscripta en la
problematica de la enseifanza de lenguajes artisticos del movimiento en la Educacidn
Superior, se focalizd en la descripcién de prdcticas de lectura y escritura en el contexto
de la tension existente entre dos campos discursivos: el del Arte y el de la Pedagogia.

El proceso de transformacion curricular devenido luego de la sancién de la Ley Federal
de Educacidn doté a los institutos de una identidad centrada exclusivamente en la
Formaciéon Docente, con la destitucion de la terminalidad del interpretariado. Se
incluyeron nuevos espacios para la produccion artistica y se incrementé y amplié el
campo de la formacién pedagdgica, con el objetivo explicito de fortalecer la calidad de
la formacion docente. Este proceso fue vivido por los Institutos como un
debilitamiento de su identidad disciplinar (INFD, 2008) acrecentdndose asi un modo de
relaciéon de subordinacidn y jerarquizacidon de un campo discursivo respecto del otro: la
Pedagogia como discurso racional que permite el acceso a la experiencia sensible
(Diker, 2007), marca fundacional de la conformacién de estos campos discursivos.

Las particularidades del campo del arte, su modo de conocer y su forma de
produccién, caracterizadas por la oralidad antes que por la escrituralidad,
presentacional y representacional antes que proposicional, polisémicos y ambiguos,
entran en conflicto con la impronta textocentrista (Pavis, 2000) de los contextos
escolares. La pregunta en torno a qué se concibe como texto en uno y en otro campo
discursivo resulta crucial en la formacidn docente de estas disciplinas.

La cuestion central que recorre esta investigacidn se refiere a los usos particulares de
la lectura y la escritura que hacen los docentes de estos profesorados, habida cuenta
de una doble competencia requerida: la produccidn artistica y la reflexién critica y
conceptual sobre su propio campo, y los saberes y précticas pertinentes a las tareas de
ensefar. La alfabetizacion académica en tanto categoria que alude al proceso de
inclusion de los estudiantes en la cultura académica disciplinar, nos permitié describir
modos especificos de lectura y escritura, la funcionalidad que estos adquieren y los
formatos en que se estos se expresan.

Las practicas de lectura y escritura en la formacion docente de profesores de artes del
movimiento es un area vacante en la investigacién pedagdgica. Esta ausencia no es
sorprendente si se tiene en cuenta que la formacion docente es un darea de interés
relativamente nueva con relacién al campo de las artes del movimiento. No obstante,
hemos relevado investigaciones en torno a la lectura y la escritura en distintos campos
disciplinares, con el objeto de visualizar cuales han sido las variables estudiadas en
cada caso, y analizar la incidencia del campo disciplinar con relaciéon a las practicas de
la lecturay la escritura.
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El trabajo de Carlino (2005) ha planteado que cada disciplina posee una particular
cultura escrita, con prdcticas de interpretacion y produccién textual propias. El
reconocimiento de estas caracteristicas, afirma Carlino, evidencia la necesidad de
orientaciones precisas sobre cémo enfrentar la lectura y la escritura en la Educacién
Superior. A partir de las producciones de Carlino, se han multiplicado las
investigaciones empiricas que intentan dar cuenta de distintos aspectos de ese
proceso.

Galvez Zambrano (2008) desarrolla una propuesta metodolégica para la ensefianza de
la comprensidn textual a estudiantes universitarios de educacion fisica, que parte de la
consideracién de las dificultades que supone la formacién superior es esta disciplina. El
trabajo sefiala que los estudiantes de estos programas suelen privilegiar la formacion
fisica, motriz y deportiva, siendo los aprendizajes mas significativos aquellos basados
en la repeticioén, el entrenamiento y la memorizacién (en tanto mecanizacién) porque
lo que se busca es el dominio técnico del cuerpo, de las tdcticas y estrategias
deportivas. Es decir que el aprendizaje se concentra en el aprender a hacer, por lo que
la lectura no es considerada importante para los estudiantes “porque el aprendizaje se
logra por otros medios” (2008: 277). Galvez Zambrano concluye explicitando la
necesidad de elaborar propuestas metodoldgicas que promuevan un acercamiento a
las temdticas propias de la disciplina y los intereses de los alumnos. Se considerd
pertinente la inclusién de este ultimo trabajo, por ser el Unico en el que se destaca
como particularidad el aprendizaje con el cuerpo, en su calidad de saber praxico (INFD,
2008) aunque la naturaleza del mismo no lo hace comparable con el de los lenguajes
artisticos del movimiento.

La Ley Federal de Educacién habilitd la inclusidén de espacios novedosos para la
produccién y ensefianza artistica, con el objeto de superar formas fragmentadas de
pensamiento que la escuela histéricamente ha producido bajo la concepcidn moderna
de una racionalidad objetivada que incentivd principalmente aprendizajes que
separaron las artes de las ciencias (INFD, 2008). En tal sentido, los actuales desarrollos
tedricos recuperan la potencialidad del discurso artistico en la medida en que son
considerados como formatos simbdlicos (en tanto modos elaborados de comunicacién
humana verbal y no verbal). Tal como afirma Gyldenfeldt (2008: 33): “(...) una obra de
arte es un signo, es decir, un lugar de articulacion de significados a descubrir mediante
un esfuerzo de interpretacion, lo cual obliga a entrenarse en nuevas competencias
dentro del campo de la expresion estética™. Actualmente, dado el proceso abierto de
cambio curricular en la Formacion Docente de los Profesorados de Artes, los
profesorados artisticos requieren insumos tedricos y empiricos que permitan
reorientar la intervencidn pedagdgica tanto de sus espacios disciplinares, como de los
pedagdgicos-didacticos, atendiendo a la existencia del doble recorrido que caracteriza
a la formacién del docente de Arte. Vale la pena sefialar que, en la Provincia de Santa

45
El destacado es nuestro.
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Fe, los Profesorados de Danzas Cldsicas, Contempordneas y de Expresion Corporal del
Instituto Superior Provincial de Danzas “Isabel Taboga”, son los unicos de cardcter
estatal y publico.

Las practicas de lectura y escritura en los Profesorados aludidos fueron indagadas
desde la convergencia de tres campos discursivos: el campo artistico, el campo de la
didactica especial y el campo de la alfabetizacién académica. Sin embargo, por razones
de espacio, y atendiendo a que se cuenta con amplios antecedentes en el estudio de
culturas académicas organizadas alrededor del texto escrito, el equipo focalizé el
analisis de los resultados obtenidos en lo referido a las comunidades de las artes del
movimiento, el cual constituye un area de vacancia en la investigacién educativa.

Escogimos un disefio cualitativo y los datos se produjeron a partir de fuentes
documentales existentes (producciones escritas de alumnos) y fuentes primarias
(entrevistas grupales, observaciones de clase y registro filmico).

Comenzamos caracterizando el conocimiento artistico como un modo de pensar por el
cual se perciben las diferencias, las sintesis y la globalidad (INFD, 2008). Esta
descripcién supone el abordaje de diferentes modos de lectura y escritura que
albergan la metdfora, la imagen y el movimiento como sus principales protagonistas. El
concepto de “cultura académica” (Carlino, 2006; 2008) permitié describir y analizar las
modalidades particulares de elaboracién y transmision del discurso artistico en el
contexto de la formacién docente. Esta perspectiva reconoce la dimensién
sociocultural de las practicas de lectura y escritura, que no es reductible a formatos
universalizables. El presente trabajo implicé el abordaje de las formas sociales propias
de uso de la lectura y la escritura en los lenguajes artisticos del movimiento.

Hemos utilizado el concepto de “lectura” en sentido amplio, no restringido a la lectura
de los signos graficos. Por eso, consideramos modos de lectura de imdgenes, de
gestos, de posturas, etc. como formas de produccién de significados, tal como lo
postulan Arizpe y Styles (2002). En la lectura de imdagenes intervienen aspectos como
el color, la linea, el sentido estético, el paisaje sonoro y visual, la metafora. La inclusién
de un sentido amplio de lectura se fundamenta en que parte de las practicas de
alfabetizacién en la formacion docente de este Profesorado remiten al trabajo con
imagenes provenientes de las artes y por la propia experiencia subjetiva y sensorial de
los sujetos de esta comunidad.

La nocidn de “texto” retoma lo propuesto por Ducrot y Todorov (1990) al postular que
el texto es una unidad demasiado compleja y que no puede ser reducida a tipologias.
Al afirmar la significacion como aquello que le confiere unidad al texto, destacan su
caracter plurisemidtico y esta denominacion no remite prioritaria, ni exclusivamente, a
lo escrito. En tal sentido, hemos reservado el término “textocentrismo” para referirnos
a las posiciones que asumen al texto escrito como modalidad fundamental de
transmision en los contextos escolares. Pavis (2000) advierte que la practica escénica
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es, en tanto practica artistica, “estrictamente imprevisible desde la perspectiva del
texto”. A los efectos de la presente investigacidn, esta categoria permitira abordar las
practicas de alfabetizacion en sentido amplio, no restringiéndolas a su dependencia
respecto de textos escritos.

ENCUADRE METODOLOGICO

Para indagar los usos de la lectura y la escritura que realizan los docentes de los
Profesorados de Expresiéon Corporal y Danzas Clasicas y Contemporaneas, utilizamos
tres procedimientos para la obtencidn de los datos: seleccidn de producciones escritas
de los alumnos, realizacidon de entrevistas grupales e individuales a docentes de ambas
carreras, observaciones no participantes y registro filmico de clases.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS

Los resultados obtenidos se estructuraron segun tres ejes: la escritura, la lectura y el
texto en los lenguajes artisticos del movimiento. En los dos primeros tdépicos se
identificaron practicas, formas de uso, concepciones y sentidos posibles. Un hallazgo
gue consideramos general, y que atravesd todo el proceso investigativo, fue la
analogia permanente que se establece entre texto y movimiento. A este aspecto
dedicamos el ultimo punto de este apartado.

La escritura

Se solicité a los docentes de las catedras del Campo de la Formacidén Especifica y de los
Trayectos de las Prdacticas materiales escritos por sus alumnos que pudieran
ejemplificar el tipo de trabajo que se proponen en el aula. Se compilaron un total de
96 trabajos; un numero reducido de estos se obtuvo a través de la Biblioteca del
Instituto. En todos los casos se trata de producciones escritas que son parte de las
tareas habituales requeridas por los docentes. El relevamiento permitié una
clasificacidn cualitativa de tres érdenes:

a) La funcién formal que cumplen en el marco de la clase: trabajos practicos,
evaluaciones parciales e insumos para la produccion artistica y pedagégica®.

46 . . 'R . .

Algunos de ellos conforman parte del inventario de la Biblioteca del Instituto. En este caso, las producciones
escritas acontecieron durante el cursado del cuarto afio de ambas carreras y presentan como rasgo comun un
formato paratextual tipico del canon academicista.
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b) La ldgica de pensamiento que los organiza: se identificaron dos grupos bien
diferenciados. En el primero, la escritura es de cardcter argumentativo y propositivo,
circunscripto a contenidos objetivados, tales como las caracteristicas de las distintas
danzas, las trayectorias de referentes artisticos relevantes del campo, las corrientes
artistico-estéticas, el analisis de la produccién artistica y la pedagdgica®’. Dichos textos
aluden a un estilo clasico de elaboracién de los ambitos académicos. Un segundo
grupo estd compuesto por escritos usados como insumos para la composicidn artistica.
Aqui los textos escritos operan segun el lugar que ocupan en el ejercicio compositivo.
Se identificaron cuatro usos:

e Como disparadores del proceso de produccion escénica. Uso de textos literarios
(fragmentos de cuentos y novelas, canciones, poemas, entre otros) para iniciar al
alumno en un registro de lo emocional®®. Otro caso lo constituye el recurso a
técnicas de produccién escrita (ejercicio de la escritura automdtica) como
estimulo de la produccidn artistica.

e Para la experimentacion de técnicas de composicion propias del lenguaje. En la
investigacion se registré una actividad de escritura denominada “la experiencia
con el huevo” *. Esta escritura constituye una guia evocativa de una exploracin
sensorial, cuyo requisito es lograr una rigurosa descripcion sobre cada uno de los
pasos. El material producido funciona como un guién del pasaje a una secuencia
de movimiento. En otra observacién, la propuesta de escritura es un registro
perceptivo denominado “partitura”. Se dibuja la silueta del propio cuerpo vy
sobre la que se demarcan (mediante recorridos y simbolos que cada alumno uno
inventa), cambios de energia, dindmica y niveles acontecidos. Otra propuesta de
escritura es la confeccion de un afiche con tinta china que entrelaza la lectura de
“Linea y punto sobre el plano” de Kandinsky (1998) y los trigramas del | Ching,
con el objetivo de habilitar modos subjetivos de narracién personal de un
proceso compositivoso.

e Como registro de experiencias. Indagacidn interna del sujeto que escribe, sin
encuadrarse en formatos determinados. En la muestra relevada, no se hallaron
indicaciones explicitas acerca del tipo de consigna solicitada, ni especificaciéon
sobre la orientacion que debe adoptar la produccion textual. Tampoco se

4 Ejemplos de estos son los titulados como: “Relacidon escénica entre el teatro y la danza en el trabajo de Pina
Bausch”; “Conocimiento en torno a la ensefianza de la Danza Contemporanea”, y aquellos cuyo desarrollo remite al
analisis compositivo de una puesta en escena, o a la observacidn de una clase.

“Este trabajo tiene como objetivo desarrollar modos sensibles y subjetivos de representacion, base de las
capacidades interpretativas involucradas en la elaboracién de sentidos estéticamente comunicables (INFD, 2010).

* Este ejercicio de composicion fue creado por la coredgrafa Ana Itelman, pionera del Teatro-Danza en la
Argentina.La transmisién de esta técnica se ha sido de caracter vivencial y a cargo de sus discipulos, por lo que no
obran constancias de publicacién alguna. Por estas razones, se solicité a una de las docentes del lenguaje que
aportara una descripcion de la misma.

% Esta propuesta de trabajo se funda en la articulacién de perspectivas culturales entre oriente y occidente.

201



La investigacion en la formacion docente

explicitan criterios escriturales. Otra caracteristica es la ausencia de bibliografia y
citas. Prima la descripcidn de lo vivencial y lo subjetivo, la escritura como captura
de una vivencia experimentada. Es una practica que adopta los signos de un
evento escritural y que se despliega en clave de narrativa biografica. La escritura
aqui, narra/describe/comenta una experiencia desde la forma y estilo de quien
escribe.

e Como organizador de la produccion escénica. En este caso, la escritura constituye
un soporte de planificacién para la puesta en escena. En un registro filmico,
puede observarse un grupo de alumnas que realizan una exploracién
compositiva desde el movimiento a partir de un objeto (silla). Intercambian
comentarios en torno a la toma de decisiones que se consignan sobre el papel
(graficas espaciales y palabras o frases sueltas), a modo de indicadores para la
accion.

c) Caracteristicas paratextuales y estilos de escritura. Relativo a los formatos y
soportes de la escritura. Se distinguen dos grupos bien diferenciados: por un lado,
aquellos que responden a las marcas tipicas de la academia: materia, consignas, autor,
indice, tipo de trabajo (cuestionario, monografia, trabajo practico) y bibliografia. Por
otro lado, aquellos textos donde la escritura narra/describe/comenta una experiencia,
a través de varios formatos, informalmente mezclados, sin referencias bibliograficas, ni
apelacion al uso de citas. Es comun el cruce permanente de
palabra/dibujo/esquema/fotos. Predomina la narracién en primera
persona/protagonista (en ocasiones hay alternancia de narradores en 1a y 32 de
manera arbitraria). Se usa un estilo coloquial, que casi siempre evoca lo ocurrido en un
afuera y su efecto en el interior de quien escribe y rememora una experiencia. Se usa
vocabulario especifico, relativo fundamentalmente a lo anatdmico, lo sensorial y al
movimiento.

Lectura

Se registraron dos tipos de practicas lectoras. Las organizadas alrededor de practicas
textocentristas® y aquellas propias de los lenguajes artisticos del movimiento. Los
profesores entrevistados®? admiten que, en sus clases, la lectura tradicional ocupa un
lugar subsidiario, pese a asignarle a esta un gran valor para la propia practica
profesional, asi como para la formacién académico-artistica. En una observacién se
analizaron los procedimientos puestos en juego para la leer partituras y afiches: alli la

*! Dado que estas practicas han sido y son objeto de estudio, hemos decidido, por razones de espacio, focalizarnos a
la descripcion de los resultados que se vinculan especificamente con la comunidad de los lenguajes artisticos del
movimiento.

>2 pertenecientes todos al Campo de la Formacion Especifica de estas carreras.
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lectura adoptd un sentido compositivo para la produccién en el lenguaje®. Se traté de
un proceso de produccidn conjunta (por lo general, entre compafieros), consistente en
“mostrarle al otro”. Lo que se muestra en estos registros graficos-escritos es el propio
proceso compositivo, personal y subjetivo. Por ser un registro del orden de lo sensible
y lo perceptual, la posibilidad de leer comprensivamente depende de lo que pueda
aportar su autor, tal como manifiesta una entrevistada “estos trabajos no lo podés leer
y entender solo” (entrevistada N° 8).

El texto en los lenguajes artisticos del movimiento

Se constata la primacia hegemodnica de una concepcién polisémica de texto. Para todos
los docentes entrevistados, la definicion de este término no es reductible a la
centralidad de la palabra escrita, ni a los clasicos soportes que la caracterizan, como el
papel o la pantalla de la computadora. Texto aqui puede ser la palabra, pero también
podra serlo la imagen, el sonido, el movimiento, la escena y sus multiples posibilidades
de combinacidn. En estas coordenadas, una clase de Danza Contemporanea, de
Expresion Corporal, de Composicién o de Laboratorio del Movimiento™, puede
constituirse como un texto que “habilita multiples posibilidades de lectura”>>. El
tratamiento académico que se propone para dichas textualidades se encuentra
directamente vinculado con el desarrollo progresivo habilidades y competencias
interpretativas. La transmisién de estos saberes se materializa a través de una
diversidad de estrategias ya descriptas en los puntos que anteceden, y a las que se les
puede sumar el uso de la metafora y la comparacién como equivalencia configuradora
del movimiento (“como una pompa de jabdn”, “dibujamos garabatos en el aire”, “la
cabeza erguida como si un hilo la sostuviera del techo”); la composicidon en duos de
secuencias de movimiento; juegos de coordinacién y combinacién; indagacidn
tridimensional en el espacio de la linea, el punto y plano; la escritura automatica y, en
menor medida, apelaciones a usos cldsicos de la escritura y la lectura, como recurso
qgue favorece la conceptualizacién, como por ejemplo la confeccion de un glosario
sobre nomenclatura de la Danza Clasica. Situaciones todas de interaccion verbal y no
verbal en las que se juega la posibilidad de transmitir e internalizar conocimientos
disciplinares. En este marco, la funcién docente se organiza alrededor de
acompafiar/orientar la toma de decisiones que realizan los alumnos en sus propios

> La lectura y su relacién con el sentido compositivo, emerge también en las expresiones de los profesores cuando
describen su trabajo en clase.
>* Las nominaciones aludidas corresponden a materias y espacios curriculares del Plan de Estudio de estas carreras.
> En la entrevista N° 1, realizada a un grupo de profesores del lenguaje, surgieron comentarios a favor de esta

” ou

afirmacidén: “Pero, cuando uno habla de texto en la danza, la clase en si es un texto”, “en la estructura de una clase
ya hay una lectura posible”.
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procesos de aprendizaje (con variaciones de estilo segun se trate de Clasico,
Contemporéaneo o Expresién Corporal®®).

El cuerpo y sus movimientos también son textualizados gramatica, sintactica vy
semanticamente. Ritmo, forma, espacio, tiempo y energia, se combinan asi en una red
de practicas, significados, simbolos y cddigos que son ensenados y aprendidos, segun
la identidad de cada uno de estos lenguajes y bajo el principio epistémico del hacer por
sobre el razonar: “las cosas las van a encontrar sin querer, no en el pensamiento sino
en la acciéon.”. Hay un vocabulario especifico, que refiere al movimiento, a lo sensorial,
a lo anatdmico y a un registro de lo sensible como soporte didactico de la clase. En los
resultados obtenidos hay innumerables evocaciones a dichas cuestiones: técnicas para
producir el registro sensible; nomenclaturas universales y contextuadas (aquellas que
construye un grupo en particular para identificar un movimiento especifico) que
establecen relaciones uno a uno entre palabra y movimiento; ambientaciones sonoras,
visuales y coreograficas. Aqui es el propio cuerpo57 el medio exclusivo para la
expresion poética. “Textos de movimiento”, asi define una entrevistada los contenidos
que se ensefian en los espacios curriculares del Campo de la Formacién Especifica y
cuyos rasgos mas distintivos se vinculan con la fuerza presentacional de las artes del
movimiento y su poética.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En consonancia con los ejes propuestos en el analisis descriptivo, la interpretacion de
los resultados se organizd de alrededor de dos nucleos: practicas de lectura y escritura
en la ensefanza de lenguajes artisticos del movimiento y produccion de textos de
movimiento y practicas de alfabetizacidén. Este ordenamiento permitio sistematizar los
rasgos mas sustanciales que adoptan los procesos de alfabetizacion académica en los
profesorados de Expresion Corporal y Danza Clasica y Contemporanea.

Pricticas de lectura y escritura en la enseilanza de lenguajes artisticos del
movimiento

Las producciones escritas fueron analizadas de acuerdo con los siguientes aspectos:
formatos y soportes de presentacion, légica de pensamiento que las organiza y los
fines pedagodgicos para su realizacion. De la muestra relevada se desprende la

*® En concordancia con lo sefalado, los modos de conducir el aprendizaje presentan como rasgo comun formas
personalizadas de intervenciéon. Sin embargo, mientras que los docentes de Danza apelan a marcaciones mas
intensas y taxativas, los profesores de Expresion las expresan en clave de sugerencia.

*7 Incluso en la direccién del trabajo aulico, los docentes apelan al uso de la primera persona: “...meto cabeza y miro

n,ou

el ombligo...”; “...me sostengo con las manos y dibujo circulos con las piernas y las rodillas.” (Observacién N° 6)
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convivencia de dos modelos escriturales bien diferenciados en la Formacién Docente
en lenguajes artisticos del movimiento: aquellos derivados de Ila tradicién
textocentrista (Pavis, 2000), propia de la academia universitaria; y un segundo grupo
de producciones que presentarian, en sus rasgos mas distintivos, una correspondencia
plena con los principios que organizan el campo de las artes escénicas. Componen este
segundo agrupamiento todos los materiales y trabajos cuya funcidn de uso es la de ser
insumo y soporte para la creacidn artistica’®. En este contexto, las descripciones
ofrecidas nos permiten indicar para todos los casos que, en la medida en que las
practicas de lectura y de escritura se inscriben dentro de un proceso de “accidén para la
creacion”, operan como dispositivo epistémico que propicia la imaginacion y el
pensamiento creativo. La escritura ordena la lectura y viceversa. Ordena las
competencias del docente y las del alumno. Son procesos intensos, complejos vy
relativamente progresivos que organizan la ensefianza y el aprendizaje de todo el
Campo de la Formacion Especifica®. Se trata de dispositivos de accién que interpelan
los modos racionalistas de la escolaridad precedente y, como tales, son
desestructurados y desestructurantes. La operacidon de lo sensible se nutre aqui del
registro de lo cotidiano/ordinario para ponerlo en un orden de lo extra-cotidiano.
Registro escrito de caracter inédito y subjetivo, que a su vez opera como soporte de la
creacion. La escritura es entonces una mas entre las formas de comunicacidon que
surgen de la experiencia de clase, de la lectura de los cuerpos y los ambientes, del
cuerpo del otro, de la propia interioridad. En consonancia con lo seialado, la
posibilidad de leer comprensivamente se articula alrededor de una semiologia de
objetos, codigos y simbolos especifica a estos géneros discursivos. Para citar un
ejemplo tomemos por caso el uso que hacen del término “lectura” los docentes de la
Formacidn Especifica: dicho término forma parte del cddigo disciplinar a través del cual
los docentes del lenguaje enumeran una serie de competencias interpretativas. Ya se
trate de indicar una accién (“vos leés las manos”, “puede leerse...”, “éiqué leyeron?”),
como de sustantivarla (“lectura coreografica”).

Nos encontramos frente a un contexto de formacién académica en la que coexisten
practicas diferenciales de lectura (segun se trate del Campo de la Formacion Inicial o
bien de la Formacidén Especifica). Dos modalidades de uso que podrian corresponderse
con una cultura letrada y una cultura lectora, respectivamente. Carlino (2005),
recupera la categoria de situaciones de lectura para identificar el conjunto de
actividades aulicas que promocionan y acompanan el desarrollo de la competencia
lectora de los estudiantes. En la ensefianza de las artes del movimiento se asume un
uso ampliado de la lectura, anclado en su funcién semidtica. Se lee la palabra escrita
de la misma forma que se lee el espacio, el movimiento, el ambiente sonoro, el paisaje
visual y todo aquello que entrene la actitud interpretativa de los alumnos. Esa “lectura

58 . . = . . . . (s I
Dichas producciones se encuentran resefiadas bajo el subtitulo “Escritura” (item “b”) del Anélisis Descriptivo.

59 . ~ . " . . .
En concordancia con lo sefialado, los trabajos escritos compilados para la muestra dan cuenta de la preeminencia

de este tipo de practicas en los primeros afios de las carreras observadas.
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escenografica”, define la estética y la dinamica de las clases a través del despliegue de
situaciones de lectura a partir de las cuales se significan las practicas disciplinares de
origen. La potencia interpretativa de dichos procesos implica una fuerte apuesta para
desterrar la racionalidad como principio organizador del pensamiento, favoreciendo la
construccion de sentidos estéticamente comunicables. El tipo de problemas que dicho
ejercicio lector resuelve implica una composicién poética conjunta, por lo que los
procedimientos que lo hacen posible se vinculan con la seleccién, la jerarquizacion, el
recorte, la sintesis y, especialmente, la metafora.

Desde el punto de vista de lo estrictamente formal, dichas producciones se alejan de
los convencionalismos académicos clasicos o tradicionales. Hay diversidad de textos
escritos, que a veces son registros comentados y otras asumen la densidad de un
collage en el que palabra, idea, sonoridad, gréfico, foto o imagen se conjugan para
condensar un sentido. Estos modos particulares de leer y escribir conforman el
repertorio bdsico de estrategias y recursos de la didactica especial de los lenguajes
artisticos del movimiento. Constituyen insumos para la composicién y, como tales, se
encuentran regidos por el principio epistémico de la accién por sobre la razén. En
tanto productos finales de un proceso escritural, pueden ser cualificados como:

e Eventos de escritura: cuando la produccion escrita acontece en el marco de una
busqueda de caracter introspectivo cuya pretension apunta a la captura las
sensaciones nuevas, los impactos, los nacimientos de movimientos. Ejemplo de ello
lo constituyen los textos utilizados o producidos para disparar los procesos
creativos, como es el caso de la escritura automatica, o bien el registro de
experiencias.

e Objetos escriturarios: cuando la escritura adopta la densidad de un collage en el
gue palabra, idea, grafico, foto o imagen se equiparan para condensar un sentido.
Son objetos escriturarios la partitura, el afiche y la cartografia®.

En todas las catedras relevadas de la Formacién Especializada, el valor de uso y la
potencialidad semidtica atribuida a otros formatos y soportes textuales (en especial los
ligados a la poética de la imagen y el movimiento) hacen de los mismos partes
sustanciales del repertorio bibliografico de estos trayectos formativos. La ausencia de
indicadores paratextuales en los trabajos escritos de la muestra pareciera estar
solidarizada con la légica propia del conocimiento artistico. Se detecta un tratamiento
diferencial y subordinado de textos bibliograficos tradicionales (“los que se dejan en
fotocopiadora”). Los docentes reconocen como via privilegiada de investigacion,
consulta y referencia formativa los textos que los propios alumnos puedan elaborar,
sean estos para la produccién, el insumo o la experimentacion. Esto podria

60 9 . . s e . . .
“Cartografia” es la nominacidn que utilizan algunos profesores de Expresidén Corporal para referirse a un registro
escrito, en clave sensible, que se realiza inmediatamente después de una experimentacién.
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interpretarse como una variante mds de la internalizacion de representaciones
dualistas y binarias arte/ciencia, teoria/practica, mente/cuerpo.

La produccion de textos de movimiento y practicas de alfabetizacion

En la cultura académica de los lenguajes del movimiento, la condicidn plurisemidtica
(Charaudeau y Mainguenau, 2005) de los procesos de lectura y escritura, nos ha
permitido dar cuenta de las caracteristicas que adopta la nocién de texto en el Campo
de la Formacidn Especifica de los Profesorados de Expresién Corporal y Danzas Clasicas
y Contempordneas. En el andlisis de los resultados aparecen practicas y enunciados en
cuya base el texto es la unidad de andlisis para la produccién de sentido. Se construyen
textos como base de otros textos. Es precisamente ese concepto amplio de texto, lo
que permitira articular la especificidad disciplinar de las artes del movimiento con su
Formacién Docente. En efecto, que la clase sea un texto, sefiala la complejidad que
presentan los procesos de alfabetizacion en dichas artes. Se produce un tipo particular
de texto en estos trayectos formativos: el texto de movimiento, y el contexto de dicha
produccidén es insustituible: la clase. Esto se debe a que la materia con la que trabajan
dichos lenguajes es siempre subjetiva, tal como lo explica un entrevistado: “Pero
nosotros no fuimos creados para la escena que queremos hacer. Entonces me parece
que alli habria una clave de por qué y cdmo esto es un artificio, de por qué nosotros
enseflamos la artificializacion de un cuerpo, no poniendo una carga negativa en lo
artificial, sino en el aspecto concreto del cddigo; artificio como cédigo, artificio como
conjunto...”. El saber sustantivo esta en el cuerpo y no es un saber objetivado (como
por ejemplo, el saber anatémico). Requiere, como condicién obligada, la
preespecialidad. No hay posibilidad de acceder a esos conocimientos a través de otras
mediaciones®.

Eventos de escritura, objetos escriturarios y la lectura escénica dan cuenta de un
repertorio acerca de los usos, modalidades y funciones que adoptan las practicas de
lectura y escritura en la conformaciéon de un texto de movimiento. Se utilizan
procedimientos compositivos, que primero acontecen en forma escrituraria y se ligan a
la identificacién, distincion y dominio de registros sensoriales, perceptivos,
emocionales y poéticos. Dichas elaboraciones operan como dispositivos epistémicos,
herramientas cognitivas que organizan “lo posible de pensar” —tanto para el
estudiante como para el docente— acerca del resultado de un proceso creativo
(Carlino, 2005)%. Producciones escritas y situaciones de lectura constituyen asi una

61 . . L . . .
Por las mismas razones, la modalidad de la clase de Danza y Expresion Corporal es indefectiblemente presencial.
62 . . o i . . L
Atendiendo a las operaciones cognitivas y didacticas que dichas producciones textuales implican, pueden ser
reconocidas como textos académicos, segun la definicion ofrecida por Carlino (2005).
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instancia de alfabetizacidn inicial en la cultura discursiva de estos lenguajes artisticos,
en la medida en que son las vias de generacion de procesos creativos.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La cuestidon central que recorrid la presente investigacion se refiere a los usos
especificos de la lectura y la escritura que hacen los docentes de estos profesorados,
habida cuenta de una doble competencia requerida: la produccién artistica y la
reflexion critica y conceptual sobre su propio campo, y los saberes y practicas
pertinentes a las tareas de ensefiar. Bajo este objetivo, se apeldé al enfoque de
alfabetizacion académica como marco para abordar las practicas de inclusidn
temprana de la cultura académica de los Profesorados de Expresion Corporal y Danzas
Clasicas y Contemporaneas. El trabajo de Carlino (2005) ha planteado que cada
disciplina posee una particular cultura escrita, con prdcticas de interpretacion vy
produccidén textual propias. El reconocimiento de estas caracteristicas, afirma Carlino,
evidencia la necesidad de explicitaciéon de orientaciones precisas sobre como enfrentar
la lectura y la escritura en la Educacidn Superior. Su enfoque aborda un tipo de cultura
académica hegemdnicamente organizada en torno de lo escrito. La cultura académica
de los profesorados investigados presenta como rasgo singular la convivencia de dos
géneros discursivos: el de las artes del movimiento y el pedagégico (configurado
alrededor de practicas academicistas tradicionales). En estas coordenadas y a la luz de
los hallazgos obtenidos, la exploracion en profundidad sobre los multiples y diversos
modos de lectura y escritura en la Formacion Docente en Danza y Expresién Corporal,
resulta de vital relevancia. En tal sentido, el enfoque sobre alfabetizaciéon académica,
en virtud de su capacidad explicativa y su fertilidad tedrica, presenté una potencialidad
investigativa de gran alcance. Sin embargo, queremos poner en discusion dos nucleos
problematicos:

a) La necesidad de ampliar la categoria de alfabetizacion académica a disciplinas
organizadas alrededor de lenguajes y cddigos comunicacionales no verbales. El estudio
en profundidad sobre las particularidades que asumen aqui las practicas de lectura y
escritura en contextos formales de ensefianza, contribuird a fortalecer la doble
competencia requerida a estos profesores. En dichos contextos formativos las
practicas de alfabetizacién combinan tres tipos de dimensiones: la retérica, la
semantica y la semidtica.

b) La relevancia de investigar diferencialmente la cultura académica de los
Profesorados no universitarios. Esta marcacion apunta a la pregunta por las practicas
académicas concentradas exclusivamente en el “ensefar a ensefar”.

La inclusion del trabajo de Galvez Zambrano, nos permitié profundizar el andlisis sobre
las particularidades que adoptan la ensefianza y el aprendizaje en disciplinas ligadas al
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cuerpo y sus saberes praxicos (INFD, 2008). Coincidimos con la autora al respecto de la
necesidad de elaborar propuestas metodolégicas ligadas a procesos lectores vy
escriturales, cuya potencia epistémica permitan articular la reflexiéon critica y
conceptual sobre la motricidad corporal y el movimiento con las practicas relativas a
las tareas de ensenar. En el del campo de las artes estas propuestas metodoldgicas
deberdan atender a la logica de pensamiento que organiza el conocimiento de las artes
del movimiento.

CONCLUSIONES

Alfabetizacion Académica en los Profesorados de Danzas y Expresion Corporal: la
tension entre dos campos discursivos

Las practicas de lectura y escritura que se utilizan y producen en la cultura académica
de la Formacién Docente en Expresidon Corporal y Danzas cldsicas y contemporaneas
estd signada por la convivencia (no siempre articulada) de dos modelos de
alfabetizacion bien diferenciados, segun la pretension alfabetizadora que la rija
(academicista o artistica). Dicha cuestion pareciera estar determinada por el tipo de
légica de pensamiento que organiza los campos del conocimiento pedagdgico vy
artistico, las que, por su naturaleza, son percibidas como excluyentes. Dicha situacién
nos permite conjeturar sobre la vigencia de supuestos subyacentes de corte binario y
dualista, que operarian sobe las representaciones de toda la comunidad académica®.
En tales circunstancias, podemos concluir que la alfabetizacién académica en lenguajes
del movimiento esta fundada en la tensidon entre dos campos discursivos, cuya
confrontacion es sumamente compleja. La alfabetizaciéon simultanea y satisfactoria en
estos dos campos requiere del desarrollo de competencias y habilidades que se
interpelan mutuamente. Mientras que desde la formacién pedagdgica hay intentos
permanentes por organizar el pensamiento en clave analitica, argumental, secuenciada
e hipotético deductiva; el campo las artes escénicas requiere e impulsa una logica
metafdrica, experimental y ambigua en la que el sentido nunca esta completamente
dado, sino que se trata de una construccién permanente, un estar siendo siempre.
Atendiendo a estas cuestiones y, en razdon de que el estudio de practicas
textocentristas®, cuenta con amplios antecedentes en investigacion, el presente
estudio se focalizd6 en los resultados relativos a las comunidades de las artes del
movimiento, el cual constituye un drea de vacancia en la investigacién educativa.

® Dichas representaciones relacionan las distintas logicas de conocimiento en pares antagdnicos, a saber:
arte/ciencia - teoria/practica - mente/cuerpo

® Esta modalidad se encuentra ligada a procesos de transmision organizados alrededor del texto escrito, propio de
la cultura académica de la formacion universitaria, de tradicidon textocentrista (Pavis 2000). Para este caso, la
escritura es de caracter argumentativo y propositivo, circunscripto a contenidos objetivados y abordan tematicas
tedricas de ambos lenguajes. Acorde a esto, las practicas de lectura se estructuran sobre los principios clasicos de la
cultura letrada.
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Las producciones escritas relevadas presentan una correspondencia plena con los
principios que organizan el campo de las artes escénicas. Componen este
agrupamiento todos los materiales y trabajos cuya funcidn de uso es la ser insumos y
soporte para la creacion artistica del movimiento. No responden a las convenciones
académicas clasicas. Hay diversidad de textos, estilos, soportes y formatos, y pueden
presentarse apelando a la equiparacion de la palabra con la idea, el grafico, la foto o |a
imagen para condensar un sentido. En estos contextos formativos se hace un
tratamiento diferencial y subordinado de textos bibliograficos tradicionales®. En
cambio, se recuperan las producciones escritas de los alumnos. Textos audiovisuales,
sonoros y coreograficos operan también como fuente bibliografica. Estos modos
particulares de leer y escribir conforman la matriz basica de la didactica especial de los
lenguajes artisticos del movimiento. Constituyen insumos para la composicion y se
encuentran regidos por el principio epistémico de la accién por sobre la razén. En
tanto productos finales de un proceso escritural, se ha podido verificar la construccion
de dispositivos especificos de transmisién que hemos dado en llamar “objetos
escriturarios” y “eventos de escritura”. En correspondencia con lo sefalado, la
competencia lectora se aplica a todo aquello que potencie procesos estético-artisticos.
Se constituyen asi en modos escenograficos de leer (lectura escenografica). La
potencia interpretativa de estos modos lectores, da cuenta de una fuerte apuesta para
desterrar la racionalidad como principio organizador del pensamiento, favoreciendo la
construccion de sentidos estéticamente comunicables. El tipo de problemas que dicho
ejercicio lector resuelve es del orden de una composicidon poética conjunta. Leer y
escribir cobran valor en la medida en que transmiten la experiencia sensible, estética.
Los procedimientos alli jugados se identifican con modos sintéticos y globales de
seleccion, jerarquizacién y produccion, anclados en la metafora y la comparacion como
equivalencia configuradora del movimiento. Los usos y sentidos aqui sefialados
constituyen instancias de inclusién inicial a la cultura discursiva de los lenguajes
artisticos del movimiento (Carlino, 2005), en la medida que operan como dispositivos
epistémicos que propician la imaginacién y el pensamiento creativo, base de toda
produccién estéticamente comunicable. Ordenan las competencias artisticas del
docente y del alumno. Son procesos intensos, complejos y relativamente progresivos
gue organizan la ensefianza y el aprendizaje de todo el Campo de la Formacién
Especifica. En estas coordenadas, eventos de escritura, objetos escriturarios y lectura
escenografica, configuran un repertorio especifico de practicas de lectura y escritura
implicadas en la configuraciéon de textos del lenguaje o textos de movimiento, como lo
definié una de las docentes entrevistadas. Esto nos permite demarcar el tipo de
complejidad que suponen los procesos de alfabetizacion académica de estos lenguajes.
Las artes del movimiento producen un tipo particular de texto: el texto de movimiento,
y el contexto de dicha produccidon es insustituible: la clase. La clase es preeminente.
Las practicas por las cuales se transmiten estos conocimientos, requieren de la

% De acuerdo a los datos relevados, este tipo de practicas no constituyen parte fundamental del repertorio
especifico de sus estrategias de alfabetizacion en el lenguaje.
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presencialidad del docente y del alumno. Esto se debe a la materia con las que
trabajan dichos lenguajes: el cuerpo. El saber sustantivo estd en el cuerpo y es siempre
un saber subjetivo®. Esta condicidn define la estética y la dindmica de las clases, la
produccién escrita y las situaciones de lectura, a partir de las cuales se significan las
practicas disciplinares de origen. Dichas estrategias resultan solidarias al contenido
disciplinar, a una red especifica de organizacién de enunciados y al modo de
organizacién del procedimiento cognitivo al que apela. Operan como prdcticas de
alfabetizacién académica en la medida en que permiten la inclusién temprana de los
alumnos a estos géneros discursivos (Carlino, 2005).
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INTRODUCCION

La problematica surge cuando a partir de experiencias realizadas a nivel institucional
se observa que los alumnos ingresantes a los cursos introductorios del Profesorado de
Lengua del ISFD N2 6023 “Dr Alfredo Loutaif”, en la ciudad de San Ramén de la Nueva
Ordn, provincia de Salta (a 50 km del limite con Bolivia) manifestaban dificultades en la
escritura de resumenes de textos expositivos como falta de jerarquizacion de ideas y
de comprensidn textual, dificultades en cuanto a la coherencia y cohesion de textos,
pobreza de vocabulario en la expresidon escrita, entre otras. Esta situacion genera
preocupacion entre docentes del ISFD, que tratan de averiguar si en situaciones
didacticas en la Educacién Secundaria y Superior se ensefiaba a resumir. Surgen
entonces las siguientes preguntas: éde qué forma ejecuta las actividades el profesor de
Lengua cuando ensefia a resumir textos expositivos? ¢Como realiza la seleccién de
textos expositivos para resumir? ¢Cudl es la concepcidon de resumen que subyace en
las practicas docentes? ¢Qué caracteristicas tiene el resumen de textos expositivos
elaborado por los alumnos? ¢iQué concepcién de resumen se refleja en las
producciones de los alumnos?

Las preguntas mencionadas orientan la hipétesis inicial del trabajo de investigacién: las
decisiones diddacticas del docente de la zona fronteriza del norte de Argentina
convierten al resumen en una herramienta técnica cuya principal intencién es reducir
la informacidn de texto fuente a través de la transcripcién de ideas. La investigacion se
inicia con la intencidon de indagar estos problemas planteados para poder realizar
mejoras en la practica de la ensefianza del resumen.

Como docentes del Nivel Superior, buscamos caracterizar los procedimientos que los
profesores de Lengua realizan cuando ensefian a escribir resimenes de textos
expositivos a alumnos de Primer afio del ex nivel Polimodal y primer afio de ISFD en la
ciudad de San Ramodn de la Nueva Oran, provincia de Salta. Se eligieron docentes de
Lengua porgue son, segun sus pares, los referentes en el tratamiento del lenguaje.

El hecho de describir las caracteristicas de la mediacion didactica permite indagar en
las interacciones de la secuencia escolar que se observan en la seleccidén y organizacion
de las actividades de ensefianza, las que derivan de un acto creativo y singular de los
mismos articulando la logica de los alumnos, la l6gica del saber y de las posibilidades
de concrecion en los ambitos institucionales donde acontece la practica docente.

Teniendo en cuenta que la propuesta se focaliza en las actividades de ensefianza que
realiza el profesor de Lengua, se abordan los siguientes objetivos:

e Caracterizar las formas de organizacidn de la informacion de los textos expositivos
seleccionados por los docentes para resumir.
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e Describir, en la secuenciacion didactica, las actividades de ensefianza relacionadas
con el resumen de textos expositivos.

e Conceptualizar el resumen que emerge de las practicas educativas.

e Analizar las estrategias que despliegan los alumnos en la produccién de un
resumen de texto expositivo con relacion a las actividades dadas por el docente.

e Determinar la representacion subyacente del resumen en la escritura de los
alumnos.

La investigacion se encuadra en un estudio de caracter exploratorio donde se utilizan
ciertas técnicas de andlisis de documentacidn escolar como carpetas escolares,
programas curriculares, libros de texto de bibliotecas escolares; también se analizan
protocolos de entrevistas a docentes y alumnos, y observaciones de clase. Alli se
describe lo que acontece con relacién a las actividades de ensefianza, ya que estas son
el uso de “cierta informacién, procedente de unas determinadas fuentes, mediante
unos procedimientos concretos (asociados generalmente a unos determinados medios
didacticos) y en relacidn con unas metas explicitas o implicitas” (Cafial y otros, 1993).

EL RESUMEN DESDE SUS ANTECEDENTES Y COMO TEORIA

La alfabetizacion, como objeto de aprendizaje, no consiste Unicamente en aprender a
leer y escribir para reproducir el conocimiento de otros, sino también en capacitar para
usar auténomamente estas herramientas para construir conocimiento (Solé vy
Teberosky, 2001). Uno de los contenidos escolares considerado como dimension
conceptual y procedimental es el resumen (Inhelder y Caprona, 1992), ya que
constituye una herramienta basica para el logro de competencias con relacién al uso
del lenguaje. En consecuencia, la formacién de estrategias para la lectura y la escritura
constituyen uno de los objetivos intrinsecos en las actividades de ensefianza del
profesor de Lengua, debido a que, como sefiala Marcelo (1994,68): “si algo caracteriza
el rol del profesor, independientemente del modelo didactico subyacente, es la
actividad de ensefianza”.

En el dmbito educativo tradicionalmente ha existido la distincidn entre “resumen” y
“sintesis”. El primero debe guardar fidelidad al texto fuente, mientras que el segundo
contiene las opiniones y las palabras del autor de la sintesis. En consecuencia, el
resumen ha sido concebido tradicionalmente como actividad técnica. Sin embargo,
resumir es mucho mds que usar una técnica, ya que constituye una practica
sociocultural del lenguaje escrito y estd destinada a la adquisicidon de conocimientos en
situaciones didacticas (Perelman, 2008: 49).
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La importancia del resumen reside en que este texto implica un tratamiento de la
informacién de la que frecuentemente se exigen competencias cada vez que se
evalian conocimientos en las diferentes areas de las ciencias en la Educacién
Secuendaria. Segun Perelman: “El resumen escrito ocupa un lugar privilegiado en la
formacién del estudiante, ya que se lo considera una herramienta que posibilita el
abordaje de los textos de estudio al servicio de la adquisicion de los conocimientos”
(Perelman, 2008: 15). Por otro lado, el resumen favorece la formacién de ciertas
estrategias cognitivo-lingliisticas que son necesarias para el buen desempefio en la
comprensién y produccion de textos en los estudios superiores.

Desde el marco tedrico en que se encuadra esta investigacién entendemos que el
resumen es una condensacion del texto fuente, la cual debe ser fiel al mismo. Van Dijk
(1983) considera que el resumen es la representacion de la coherencia global del texto
fuente, a la que denomina macroestructura semdntica. La elaboraciéon de un resumen
implica un proceso de reduccién de la informacion a sus conceptos fundamentales, y
de expansion de estos conceptos en un nuevo texto. El autor propone las denominadas
macrorreglas, como unidades de operaciones cognitivas linglisticas necesarias para la
recuperaciéon de la informacién esencial de un texto. Las macrorreglas organizan la
informacién a través de procesos de reducciéon y de jerarquizacién: omisién de
aspectos secundarios, seleccion de aquellos considerados importantes, generalizacién
de ideas y construccién de nuevo texto.

Los trabajos investigativos que se han ocupado del resumen y su ensefianza se inspiran
en la psicologia cognitiva computacional. El modelo de procesamiento del texto de Van
Dijk y Kintsch (1978) inaugura una linea que sera reconsiderada por diferentes autores.
Ellos se proponen describir el sistema de operaciones mentales que ocurre durante la
comprensiéon de textos y en la produccién de protocolos de recuerdo y resumen.
Investigaciones  posteriores recuperan el concepto de macroestructura
independientemente de las condiciones socioculturales y de la historia del sujeto en
los estudios cognitivos como Johnson (1983), Brown, Day y Jones (1983) y Fayol (1992)
donde se pone énfasis en los aspectos estrictamente linglisticos de la produccién.
Fayol (1992) plantea que si el texto a resumir trata un tema conocido para el escritor,
si el objetivo es explicito y estd redactado de manera “aceptable”, la extraccién del
tema y la jerarquizacion de la informacidén se efectua facilmente. Estos estudios tratan
al resumen como proceso de comprension. Sin embargo, también hay otras voces que
muestran al resumen relacionado no solamente con la comprensidon textual sino
también con los procesos de produccion escrita. Los principios de economia,
adecuacién semantica y reformulacién se introducen en estas investigaciones
(Charolles, 1991; Vigner, 1991 y Fayol, 1992).

Kaufman (1995) investiga en Argentina a partir de un marco teérico constructivista los
resimenes de nifios de 8 afios. En los resultados de la investigacion, los nifios
preservaron la construccion discursiva y sintactica del texto fuente y el mismo Iéxico
manteniendo la configuracién textual. Pipkin (2002) analizé resumenes de nifios donde
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revela que “por lo general, tienen muchas deficiencias de coherencia, sobre todo en
relacion con la estructura de la noticia periodistica y también Illama la atencién la
pobreza en el uso de recursos de cohesién, en el aspecto lexical y gramatical” (2002:
31).

Charolles (1991) en sus estudios concluye que el resumen en situacion didactica seria
un “puro” producto de la institucidon educativa, una practica alejada de la realidad en la
gue solo se deben poner en juego operaciones de contraccion y reformulacién.

Perelman (2008), desde un punto de vista constructivista, investiga el proceso de
construccion del resumen en alumnos de escuela primaria en colegios de Buenos Aires
teniendo en cuenta los procesos por los que se produce la reorganizacién de los
sistemas conceptuales en condiciones de ensefanza-aprendizaje. La autora investiga la
elaboracién de resumenes infantiles referidos a textos de Historia en situaciones de la
practica educativa. Considera que las primeras propuestas investigativas mencionadas
se centran en la ensefianza de las macrorreglas y dejan de lado aspectos cruciales
vinculados con los procesos constructivos de los nifios y con la incidencia de las
concepciones y las intervenciones docentes. El resumen escolar de textos disciplinares
es una practica social y cultural del lenguaje escrito, ya que constituye una practica que
pone de manifiesto la cultura y, en consecuencia, es un fendmeno conceptual y
discursivo complejo. Su elaboracion requiere tres exigencias para el escritor: la
adaptacién a una situacidn comunicativa en un contexto de produccién, la
construccion del significado fuente; y la produccidon de un texto escrito (Perelman,
2008).

El resumen es una interfaz entre actividades de lectura y escritura. En la produccién
resuntiva se requieren de dos operaciones particulares: la comprensién del sentido del
texto primero y luego su textualizacion en forma reducida. (Ferreiro, 2001).

Kaufman y Perelman (1999) sefialan que la ensefianza del resumen implica un largo
proceso en el que el docente debe otorgar a sus alumnos multiples oportunidades de
enfrentarse a textos de diversos géneros en situaciones comunicativas variadas. En el
ambito escolar el resumen es considerado como una técnica de estudio aislada y un
género especificamente escolar regido por obligaciones artificiales y utilizado como un
medio para evaluar la comprension lectora de los alumnos mediante la presencia de
ciertos indicadores en los escritos: la utilizacién de las propias palabras y el uso de los
conectores en la produccion escrita del resumen (Kaufman y Perelman, 1999;
Perelman, 2008).
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ENCUADRE METODOLOGICO

El trabajo de investigacion se encuadra en la metodologia cualitativa buscando la
objetividad a partir del significado intersubjetivo y entendiendo de modo holistico la
realidad para poder comprenderla al abordar experiencias situadas. En este sentido,
durante el proceso de interpretacion se traté de encontrar el sentido de las acciones
de los docentes-sujetos de la experiencia. La investigacién es de caracter exploratorio
al recabar conocimiento de las practicas docentes.

Las preguntas que guiaron la investigacion fueron: éide qué forma ejecuta las
actividades el profesor de Lengua cuando ensefia a resumir textos expositivos? ¢COmo
realiza la seleccién de textos expositivos para resumir? ¢Cual es la concepcion de
resumen que subyace en las practicas docentes? ¢ Qué caracteristicas tiene el resumen
de textos expositivos elaborado por los alumnos? ¢Qué concepcion de resumen se
refleja en las producciones de los alumnos?

El objetivo primordial del trabajo es describir como los profesores de Lengua abordan
la ensefanza del resumen de textos expositivos, los procedimientos y metodologias de
intervencién didactica para este aprendizaje, como asi también caracterizar las
representaciones subyacentes en las producciones de resimenes de estudiantes. Esto
permite contribuir al conocimiento sobre las maneras de proceder de docentes y
alumnos. En relacién con esto, los objetivos especificos son:

e Describir las actividades de ensefianza relacionadas con el resumen de textos
expositivos en tercer afo de la Educacién Secundaria y primer afio de Instituto
Superior de Formacion Docente.

e Caracterizar los textos expositivos seleccionados por los docentes para resumir.

e Analizar las estrategias que despliegan los alumnos en la produccidon de un
resumen de texto expositivo, en relacion con las actividades dadas por el docente.

e Caracterizar la concepcion del resumen que subyace en las practicas docentes y en
la escritura de los alumnos.

La muestra estuvo constituida por dos docentes del area Lengua de escuelas del Nivel
Polimodal y un docente del Area de Lingiistica del ISFD de la ciudad de San Ramén de
la Nueva Ordn (provincia de Salta) con sus respectivos alumnos: dos divisiones de ler
afio del actual nivel Polimodal (como ultima cohorte en la provincia de Salta) y una
divisién de ler ano de la Carrera del Profesorado de Lengua para EGB3 y Polimodal del
ISFD N2 6023. La selecciéon de las instituciones corresponde, por un lado, a la
representatividad de las mismas por la cantidad de alumnos y diversidad de la
procedencia socio cultural; y por otro, a su correspondencia de inicio de estudios de
distintos ciclos; como también por la captacion del ISFD de estos alumnos, como
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ingresantes en carreras de profesorados de la institucién. Los establecimientos
educativos son de gestidn provincial y corresponden a la zona urbana de la ciudad de
San Ramodn de la Nueva Ordn, provincia de Salta, ubicada a 50 km de la frontera con
Bolivia. Los establecimientos seleccionados fueron la Escuela de Comercio N2 5091
“Prof Julio Cortés”, el Colegio Secundario N2 5089. y el Instituto Superior de Formacidn
Docente N2 6023 “Dr Alfredo Loutaif”.

La muestra esta constituida por 51 alumnos de primer afio del ISFD en el Profesorado
de Lengua para EGB 3 y Polimodal, y 68 alumnos de los dos establecimientos: uno con
Orientacidon Contable e Impositiva en la Modalidad de Economia y Gestién de las
Organizaciones, y el otro con Orientacion en Turismo en la Modalidad de Humanidades
y Ciencias Sociales.

La recoleccidn de datos en la investigacion se realizé durante los afios 2009-2010, en el
transcurso del desarrollo de las asignaturas de Lengua y Literatura en el Nivel
Polimodal y en la asignatura de Introduccién a la Linglistica en el ISFD.

El caracter exploratorio permite la utilizacién de diversas técnicas de busqueda de
datos:

1) Descripcion del contexto institucional:
e Caracteristicas de la poblacidn escolar.
e Organizacion institucional.
e Bibliotecas escolares.
2) Andlisis de:
e Resumenes de los alumnos.

e Material didactico: textos expositivos, bibliografia del docente y del alumno, y
carpetas escolares.

e Material Curricular: programas anuales de las materias de Lengua vy Literatura
(del Polimodal) e Introduccién a la Linguistica (del ISFD)

3) Observacién no participante de clases.
4) Entrevistas a docentes y alumnos.

Para el procesamiento y anadlisis de la informacion se tienen en cuenta las siguientes
dimensiones:
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a) Inductiva: se parte de la toma de datos con observaciones, entrevistas y analisis
de fuentes para construir, a partir de las relaciones detectadas, distintas
categorias.

b) Generativa: incluye el ordenamiento y clasificacidon de datos obtenidos.

c) Constructiva: mediante la observacién y descripcién se fueron obteniendo los
constructos analiticos a partir de coincidencias y diferenciaciones.

d) Subjetiva/interpretativa: se adjudicaron significados a los datos obtenidos.

En el cruce de datos se tuvieron en cuenta los siguientes aspectos en las actividades de
ensefianza

e Procesos cognitivos-linglisticos a los que aluden las tareas
e Comprension y produccion de textos en las actividades
e Posibilidades de ejecucion y resolucion de las actividades

Con esta metodologia se procurd conocer, por un lado, los principales modos de
ensefar desde la perspectiva de los docentes, y por otro, las formas de resumir de los
alumnos a través de distintas actividades de ensefianza para, de este modo, seguir las
sugerencias de Galton acerca de la necesidad de unir diferentes ramas de investigacién
para que el analisis de la instruccidn no “mire Unicamente las demandas intelectuales
de las tareas, sino también las percepciones sostenidas por profesores y alumnos
sobre tales tareas” (Galton 113).

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS
El contexto de las instituciones educativas

La investigacidn se inicia con el acercamiento a los establecimientos escolares: las tres
instituciones, ubicadas en ambito urbano, son de gestién provincial y presentan una
poblacién numerosa, diversa y heterogénea. Las ndminas de alumnos por curso y
divisiéon oscila entre 40 y 45 alumnos en las escuelas secundarias; en el caso del ISFD,
hay 60 alumnos a inicios del Profesorado de Lengua en el afio 2009. Los docentes de
las instituciones son profesores con horas catedras, denominados en la jerga laboral,
como “taxi”.

En el caso de los sujetos de esta investigacidn, las profesoras presentan las siguientes
caracteristicas:
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a) Condiciones laborales: Las tres docentes de Lengua seleccionadas para el proyecto
poseen una carga horaria que varia entre 45 a 66 hs cdtedra, siendo este ultimo el
limite de horas catedra para un profesor de Secundario y/o Superior en el Sistema
Educativo de la provincia de Salta. Para cumplimentar las casi cincuenta horas reloj,
atienden entre quince y dieciocho grupos escolares en la semana. Las docentes de
Educacidn Secundaria poseen la mayoria de horas catedra en un mismo
establecimiento y se trasladan con menor carga horaria a otros establecimientos. En el
caso de la Educacién Superior, la docente realiza dicha itinerancia entre el instituto de
la Eduacién Supeior y las instituciones de la Educacién Secundaria.

b) Antigliedad docente: Las tres docentes tienen mas de 10 afios de ejercicio de la
profesién, dos de ellas trabajan hace 5 afos en la institucion y la tercera tiene mds de
10 afios en el establecimiento.

c) Titulaciones: Una docente de Educaciéon Secundaria concluyé sus estudios en una
institucion de Nivel Superior no Universitario de otra provincia; la otra también lo hizo
en una institucion de similares caracteristicas en Salta y es también profesora en
Ciencias de la Educacion. La docente del ISFD egresé de una Universidad Nacional.

d) Desarrollo profesional: Las docentes realizaron trayectos formativos vinculados con
algunas capacitaciones provinciales en relacion con la implementaciéon de la Ley
Federal de los afios "90, en Lengua y Gestidn Educativa, en la ciudad de Oran. Una de
ellas tiene capacitaciones vinculadas al area pedagodgica y en el drea Lengua. En el otro
caso, posee algunas capacitaciones en Linglistica. En relacion con el Nivel Superior, la
docente se capacitd en algunos cursos sobre gestiéon educativa pero no ha completado
trayectos de especializacion.

En el ejercicio diario de su profesion las docentes consultan bibliografia en las
bibliotecas escolares. Los textos de las bibliotecas de Nivel Secundario suelen
presentar en el indice los ejes de organizacion segun tipologias textuales mencionadas
en los lineamientos curriculares de la Ley Federal de la década del "90. El contenido
tedrico es escaso y el material bibliografico, en su mayoria, proviene del Ministerio de
Educacion de la Nacién. En la biblioteca de un colegio hay cajas embaladas con libros
de texto sin abrir. Los libros se enmarcan en el marco del enfoque comunicativo de
ensefianza de la Lengua y muy pocos en la gramatica estructural. Las docentes no
solicitan libros a los alumnos, ya que se carece de librerias en la ciudad; los estudiantes
“sacan fotocopias de los textos, inclusive novelas para leer”. Por su parte, la biblioteca
del ISFD se caracteriza por la escasez y la poca variedad de libros para la consulta de
los estudiantes en el profesorado de Lengua. Los alumnos lo expresan mediante la
gueja: “No tenemos libros para las materias. Los profes nos dan el libro y nosotros lo
fotocopiamos. No hay librerias en Oran asi que hay que viajar a Salta Capital para
comprar.”(Marisa, 20 anos).
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El material didactico

Las docentes seleccionaron cuatro textos para las dos tomas de resimenes: Para la
Educacidn Secundaria fueron dos textos expositivos de Primer afio del Polimodal, de
caracter descriptivo: “La odisea de los elefantes del Namib”, de un libro de Lengua y
Literatura y “Una revolucién particular”, de Ciencias Sociales. La docente de Educacion
Superior selecciond dos textos expositivos de cardcter explicativo: “Los géneros
discursivos: la literatura. El texto literario: rasgos distintivos. Los géneros literarios” y
“Los discursos no literarios y los tipos textuales”, ambos de Francisco Marin.

En los textos se observa una serie de actividades a realizar a partir de la imagen,
actividades que ocupan la misma cantidad de espacio que el trabajo tedrico. El andlisis
permitid observar que los textos se caracterizan por su brevedad. Hay equidad espacial
entre aspectos verbales y no verbales (graficos, ilustraciones y mapas). Por lo tanto, los
textos aparecen ya resumidos, lo que hace dificil el trabajo de volverlos a resumir. El
texto para el Nivel Superior es una parte de un capitulo.

La produccion de resimenes por parte de los alumnos

Durante la investigacion, los alumnos produjeron dos resimenes (al iniciar y al finalizar
el ciclo 2009). En estas pruebas las profesoras entregaron una fotocopia del texto
adjunto y una hoja en blanco para realizar un resumen del texto fuente.

Los resiumenes de los alumnos se analizaron con los siguientes indicadores:

a) Concepcién de Resumen:

e Reconocimiento de ideas principales: identificacion, transcripcion o
reformulacién.

e Incorporacion de informacion paratextual.

b) Coherencia textual:

e Coherencia.
e Presencia de secuencias.
e Presencia de titulo.

c) Cohesidn textual:

e Uso de conectores: tipos.
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e Cohesién gramatical y léxica.

e Ldgica temporal: Uso de los tiempos verbales.
d) Adecuacion:

e Adecuacioén al registro.

e Uso de vocabulario técnico.

En los resultados de las dos tomas no se presentan variantes. Estos resultados
demuestran que:

e La concepcidn de resumen de los estudiantes consiste en la “reducciéon” de un
texto mayor a uno menor, que se elabora a través de la simple transcripcion de
fragmentos.

e Sediscriminan ideas primordiales de secundarias mediante el subrayado.
e El 70% del alumnado tiene en cuenta la informacién paratextual.
e La mayoria realiza textos congruentes y se logra una légica temporal.

e Se observa en un 90% el uso de la referencia pronominal para evitar la
repeticién; asimismo se alterna el uso de sinonimia y conectores ajustados al
texto fuente.

e Se advierte que el 100% de los alumnos conservd la tipologia textual del
original y el 90% empled el vocabulario técnico en la transcripcion de frases.

El lugar del resumen

Dos programas curriculares del periodo 2009 enuncian el resumen como concepto y
procedimiento; mientras que en una escuela secundaria, no se encuentra presente
(aunque la docente dice que si realizan resumenes). Dos profesoras conciben al
resumen en términos de Van Dijk (Van Dijk, 1980), mientras que la tercera docente
dice ensefiar “resumen vy sintesis” porque “no conozco bien el nuevo concepto de
resumen”.

En los dos niveles se observa una atencidn particular en la elaboracion del resumen
por la exposicidn concisa: los conceptos, en tanto definiciones, deben ser claros y
breves segun los alumnos. Estos dicen apelar a tareas concisas, como lectura,
subrayado y transcripcion. El valor que otorgan al resumen es por su caracter de
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reductor de informacion para el registro de datos precisos y vinculan este cardcter con
el hecho de que resulta atil para manejar informacion de otras dreas, como Historia y
Ciencias Sociales.

Las tareas escolares

En el cruce de datos realizado entre observaciones no participantes de clases vy
carpetas escolares de alumnos, los resultados demuestran que los docentes no
disefian secuencias didacticas para ensefiar el resumen, sino que abordan el contenido
en forma de tareas aisladas durante el ciclo escolar.

En las tareas académicas aparece lo siguiente:

a) Recursos: el analisis de los recursos se orientd al modo en que se trabaja con los
textos, los que se presentan en fotocopias, a veces dificiles de leer por la calidad de la
impresion. Hay dos formas de abordaje de los textos: una, para responder por escrito a
cuestionarios elaborados por el profesor; y otra, para leer y comentar partes del texto.
Un rasgo comun en las clases es la ausencia de tareas diferenciadas para cada
estudiante o grupo de alumnos; por lo general todos trabajan simultaneamente en las
mismas tareas.

b) Procesos cognitivos-linglisticos: las consignas consisten en preguntas
fundamentalmente literales, hay muy pocas inferenciales. En las carpetas escolares las
consignas apuntan a habilidades cognitivo-lingliisticas tales como explicar y
ejemplificar, “colocar” o “reconocer” y, en menor grado, a argumentar. El alumno se
limita a repetir literalmente las partes del texto que dan cuenta de los conceptos que
el docente solicita o a completar lo que corresponde.

Los modos de ensefianza

En relacidén con la comprensiéon de textos, las intervenciones docentes ponen énfasis
en la omisidon de ideas secundarias del texto fuente para resumir como estrategia
basica pero no hay rastros de su ensefianza. En la escritura del resumen se enfatiza en
la idea de “decirlo en otras palabras” y de “utilizar conectores”. Las indicaciones de las
profesoras de secundaria apuntan a la despersonalizacién, ya que se realizan “para
todos”, sin individualizar casos en las explicaciones. No se particulariza “porque es
imposible por la cantidad de alumnos en las aulas”, segun las docentes.

En la Educacion Superior, la docente advierte la necesidad de usar notas marginales y
de hacer borradores. Se fomenta la comprensidn textual mediante lecturas por partes
y socializacién en relacion con la comprensiéon de “lo que dice el autor del texto” y lo
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qgue el grupo entiende. Mientras tanto, la docente escribe en el pizarrén en cuadros y
esquemas la informacién que los alumnos exponen acerca de las ideas seleccionadas.
La docente amplia la informacion del texto, ubicando la misma con relacién a teorias
lingliisticas, tiempos histéricos, u otros autores. Este trabajo demanda varias
encuentros y, posteriormente, se encarga la realizacidn o escritura del resumen.

Las devoluciones de los trabajos escritos

En secundaria las producciones se corrigen en forma grupal (o solo de “los alumnos
gue molestan en clase” y asi se usa como modo de control de alumnos). En el Nivel
Superior, la docente corrige las producciones en forma individual.

La correccién se ajusta a pardmetros de coherencia y cohesién textual, ortografia y
normativa del lenguaje. No se observan instancias de ensefianza de reformulacion de
textos. El tema resumen se agota en la produccién realizada por el alumno.
Generalmente, no se realiza una reescritura de los textos.

En las tareas de lectura y escritura las dos profesoras de secundaria sefalan estar
condicionadas en sus decisiones didacticas por el excesivo numero de estudiantes en
las aulas y por la cantidad de horas catedras porque “hay que tener muchas horas para
vivir’ y “no se pueden corregir 200 trabajos un fin de semana”.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Las caracteristicas que asumen las actividades de ensefanza del resumen permiten
avanzar hacia la interpretacion de los resultados, y segun los siguientes parametros:

Representaciones del resumen

Los modos de abordar el resumen en las actividades de ensefianza demuestran su
concepcion en los distintos niveles como técnica de estudio despojada del contenido
disciplinar. Su utilidad esta al servicio de la comprensiéon de textos. Asi también, los
alumnos conciben al resumen como discriminacién de ideas que se realiza mediante el
subrayado en el texto fuente y la transcripcién de los fragmentos para el nuevo texto.
El resumen queda reducido asi a “copia” y “pegado” con el agregado de conectores en
el nuevo texto. Los resumenes de los alumnos reproducen lo que en estas practicas de
ensefianza se plantea, es decir, se conserva la concepcién como técnica del resumen.
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Esta representacidon del resumen como técnica por parte de alumnos y docentes
desconoce su complejidad textual y no reconoce el camino cognitivo que se realiza al
resumir un texto para conservar una relacion semantica con el texto original. Esta
perspectiva contrasta con la de de Van Dijk (Van Dijk, 1980) que sostiene que el
resumen es mucho mds que una técnica de estudio. Por lo tanto, esta concepcién no
ve al resumen como un camino de acceso y apropiacion del texto cientifico, ni como
una instancia de construccién de subjetividad en la que se desarrolla la palabra propia
en el dmbito disciplinar.

Concepciones de lectura y escritura

En las actividades analizadas, la lectura y la escritura se basan en un enfoque
tradicional. La lectura es decodificacidn, leer es “traducir” el texto fuente; y escribir es
“reproducir” el lenguaje del autor del texto, lo que tiene que ver con el dominio del
codigo. Estas concepciones se distancian de la concepcion de la lectura y la escritura
como macrohabilidades linguisticas que el individuo adquiere mediante un proceso
complejo que involucra aspectos de diverso tipo. En consecuencia, al no considerar la
complejidad del resumen, no se observa su doble implicancia: la actividad de resumiry
el producto de esa actividad en un texto especifico resultante (Van Dijk, 1980). Esto
corresponderia a dos operaciones particulares: la comprensidn del sentido del texto
primero y luego su textualizacién.

Tiempos de enseilanza:

Distribuir los contenidos en el tiempo es una exigencia en el proceso de ensefianza. La
organizacidn del tiempo de ensefianza se presenta en los dos niveles en una dindmica
discontinua de clases que reducen y simplifican la ensefianza de la temadtica. Esto
aparece como consecuencia de su concepcion, ya que el contenido resumen es
abordado sin tenerse en cuenta en su doble dimensién de comprensidon vy
reformulacién. En esta didactica, el resumen es ensefiado en un minimo de clases (una
clase en caso de escuelas secundarias y varias en el ISFD) destinadas a comprender el
primer texto y escribir el resumen como cierre del contenido ensefiado. Este limite
temporal probablemente estd relacionado con la presuposicién de que el resumen “es
algo ya ensefiado” en los niveles anteriores, como sostiene una docente.

Modos de enseianza:

Una cuestion importante en relaciéon con el resumen de textos fue la preocupacién de
las profesoras por la comprension lectora. Las docentes parecen conscientes de la
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importancia que adquieren en la ensefianza secundaria y, especialmente en el Nivel
Superior, los procesos de comprension de textos. No obstante, en la ensefianza del
resumen no se hallaron actividades en las que se aplicaran planes o enfoques
especialmente disefiados para favorecer la comprension. En este sentido, es notable
que se deje de lado la cuestién de la escritura, especialmente la ensefanza de la
reformulacién de los textos.

Una caracteristica de la intervencidon docente en las escuelas secundarias en el proceso
de ensefanza es su caracter de control. De este modo, el contenido resumen convierte
a la copia en estrategia para disciplinar a los alumnos en el aula. Con respecto a la
Educacidn Superior, la docente presta atencion a la comprensidn e interpretacion del
texto fuente. En esta practica se desarrolla “la explicacién” como modo de ensefiar.

Otra caracteristica constituye la despersonalizacion en los discursos docentes; es decir,
se habla y se hacen sefialamientos generales pero ese discurso no esta especialmente
dirigido al grupo con el que se trabaja.

Las docentes de Educacidn Secundaria dicen ensefiar “como se puede”, condicionadas
por factores como el nimero elevado de alumnos y la cantidad de horas de trabajo.
Las docentes sefialan: “los docentes de otras areas nos responsabilizan de que los
chicos no comprenden lo que leen ni saben resumir; pero ellos tampoco ensefian
porque les ‘tiran” las fotocopias y no nos ayudan a las de Lengua”. Esto demuestra el
aislamiento de los docentes entre si ya que no hay un abordaje pedagdgico conjunto,
lo que también aparece en el Instituto Superior.

Modos de aprendizaje:

En cuanto a las concepciones de estos estudiantes respecto de los requerimientos del
resumen, predomina una idea restringida el mismo. Resumir significa, para la mayoria
de los alumnos de este grupo, reducir o acortar la informacién. Mientras la casi
totalidad de los estudiantes (8 de 9 alumnos entrevistados) reconoce que para hacer
un resumen hay que identificar las ideas importantes del texto, también mencionan el
requerimiento de fidelidad respecto del pensamiento del autor y aceptan la necesidad
de elaborar o producir un escrito coherente e integrado. Estos datos pueden
ayudarnos a interpretar las caracteristicas de los resumenes de estudiantes de
secundaria y de inicios del profesorado. Si el sujeto concibe el resumen como tarea de
reduccion de informacién, esto significa que presta mayor atencidén a los procesos
reductivos y descuida los procesos generativos que apuntan a la elaboraciéon de su
version del texto. Muy pocos estudiantes parecen involucrarse en actividades de
control o autorregulacion durante la elaboracién de resumenes. Y en los casos en que
esto si ocurre (solo una cuarta parte de ellos), la atencién del alumno se dirige a
observar si se entiende el texto construido sobre la base de la transcripcion. El anélisis
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conduce a interpretar que los estudiantes presentan un déficit conjunto de
conocimientos y estrategias para tratar la informacion. El conocimiento de base y las
habilidades especificas requeridas para el resumen no parecen haberse desarrollado
convenientemente en los niveles educativos anteriores y tampoco se desarrolla en el
marco de estas practicas de ensefianza.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados de esta investigacion que indaga las perspectivas de estudiantes vy
profesores de Lengua acerca del resumen en determinados contextos educativos de la
provincia de Salta (Argentina) contrastan con la investigacién realizada por Perelman,
quien demuestra la posibilidad de alejarse de la concepcion de resumen como técnica
que circula actualmente en las escuelas. Esto es asi porque, en primer lugar, la
propuesta de Perelman se realiza en escuelas de elite del Nivel Primario de la Ciudad
de Buenos Aires, a las cuales asisten estudiantes con posibilidades de acceso a ellas y
sin ningun riesgo econdmico-social. La diferencia de contextos es notoria, ya que en la
presente investigacion los establecimientos involucrados pertenecen a la gestién
publica de la provincia de Salta y estan ubicadas en la frontera argentina, a 50 km del
limite con Bolivia. Estas instituciones educativas presentan una realidad disimil
caracterizada por un encuentro plural de sujetos, enmarcados por el riesgo social, y
enraizados en una cultura diversa y diferente a la de la Ciudad de Buenos Aires. Sus
resultados ponen de relieve el modo en que las intervenciones docentes afianzan la
representacion del resumen como técnica de reduccién, donde las decisiones
didacticas se encuentran motivadas por las condiciones contextuales. De alli el valor
del resumen, que permite la reduccidn de la informacidn con el objeto de obtener
datos precisos. De este modo, desde la perspectiva de alumnos y profesores, se apela
a la concisién en las tareas, tratando de usar la reduccion como estrategia
metodoldgica.

Otro hallazgo consiste en la forma de responder a los desafios contextuales (ni ellos ni
sus alumnos). Esto pone en evidencia la diferencia de acceso a la cuestion escritural en
los estudiantes (circunstancia no padecida por los estudiantes del estudio de Perelman
por la situacidon aventajada en la que se encuentran), que no tienen acceso a otros
materiales en relacién con la lectura y la escritura. Por otro lado, las intervenciones
docentes colaboran en el mantenimiento de esa desigualdad.

Finalmente, el docente con el que trabaja Perelman tiene como objetivo didactico
establecer un puente entre los conocimientos previos de los estudiantes y el saber a
ensefiar de los textos fuente, pues su propdsito es ayudar a responder a un desafio
conceptual y discursivo de un darea determinada a través del resumen. En esta
propuesta, las docentes de Salta no pueden dejar de lado la concepcidon de resumen
como acto mecanico de subrayado de “lo importante”, porque a pesar de saber (en
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algunos casos) que requiere de un proceso de estudio, muchas optan por usar el
resumen como estrategia para “disciplinar” a los alumnos.

CONCLUSIONES

Con propdsitos de integracién y en una suerte de valoracion algo mas amplia de los
resultados presentados, se esbozan las siguientes conclusiones.

Los profesores deben poner en juego estrategias didacticas que ayuden a los
estudiantes a utilizar el resumen como herramienta de estudio y como contenido de
aprendizaje. Por lo tanto, deben colaborar con el desarrollo de competencias
relacionadas con la lectura y la escritura. Como pudo observarse en esta investigacion,
subyace en las practicas docentes de la zona fronteriza una concepciéon de resumen
como técnica, basada en la reduccién. Esta practica propone el despojamiento del
aprendizaje del contenido disciplinar al que pertenece el texto fuente.
Consecuentemente, esta conceptualizacion se ve correlacionada con las producciones
de los alumnos, quienes se proveen también de la reduccién como estrategia
metodoldgica, idea que traen de otros niveles educativos y que, de este modo, se ve
reforzada.

El analisis de las actividades escolares y del uso de los textos en las clases, al menos en
el limitado marco de este trabajo, muestra que no se estaria atendiendo al desarrollo
de las estrategias cognoscitivas que podrian ayudar a los estudiantes a manejar otro
concepto de resumen. La preocupacion de las profesoras parece orientarse mas
explicitamente a utilizar la actividad resuntiva para medir la comprensién del primer
texto, dejando de lado el desarrollo de las habilidades que tienen que ver con la
lecturay la escritura como procesos.

Los resultados concluyen en que son las intervenciones didacticas las que
descontextualizan el conocimiento de un tema y ponen énfasis en una idea de
aprendizaje especifico de reduccion, idea que se expresa no solo en los textos
producidos, sino también en la presentacion escueta de la informacion en los textos
fuente. Esta capacidad de “reduccidon” se convierte en una actitud escolar para reducir
toda informacion y en toda tarea. Esto pone en relieve el valor otorgado a la “técnica”,
gue se vuelve el mecanismo privilegiado de resolucién para “aprender”. En relacién
con ello, un hallazgo importante de la investigacidon corresponde a la tarea docente
realizada, en la que la construccién metodolégica no permite concebir el resumen
desde otro lugar que no sea el de reduccidon del texto. El docente de esta zona se
encuentra superado por la poblacidén escolar heterogénea y numerosa. Por otro lado,
también influye la carga horaria del docente itinerante, que debe desplazarse por
varios establecimientos educacionales para el desarrollo de sus actividades diarias.
Esto hace que el docente, condicionado socioculturalmente, se vea obligado a reduzca
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su actividad a “formas sin contenido”. Ello se traduce, por ejemplo, en la seleccion de
textos que responden a una determinada estructura sin evaluarse la pertinencia de su
contenido; en la "ensefianza simulada" evidenciada en la brevedad del tiempo
didactico empleado, que debe cumplimentarse por demandas institucionales; y, en
general, en la concisién que caracteriza la seleccion de las estrategias de “copia” y
“pegado” que se utilizan para resumir. Asi se deja de lado el contenido disciplinar y se
opta por la reducciéon. Todo ello, de algin modo, justifica que el resumen sea
considerado como una técnica de estudio aislada y un género especificamente escolar.
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CAPITULO 5: PROBLEMATICAS DE EDUCACION FiSICA
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En este quinto y dltimo capitulo se incluyen los informes finales de dos investigaciones
centradas en probleméticas de la Educacién Fisica y de la formacion de docentes para
dicha disciplina.

En primer lugar presentamos el informe final de la investigacion “La ensefianza de los
contenidos de la danza en las clases de Educacion Fisica escolar: un estudio de caso
en una escuela primaria” desarrollado por un equipo de investigadores del Instituto
Superior de Educacion Fisica N° 1 de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires. El
objetivo principal de esta investigacion radica en conocer las practicas actuales de la
Danza en tanto contenido escolar de la Educacién Fisica y ampliar el debate sobre las
concepciones de la ensefianza de la Danza en las escuelas. El trabajo ahonda en el
estudio de propuestas de ensefianza empleadas en las clases de Educacion Fisica
que utilizan contenidos de la Danza a los efectos de comprender los modelos de
ensefianza subyacentes a las mismas y conocer las actividades propuestas, el uso de
espacios y recursos materiales y las propuestas de evaluacion que practican los

docentes.

Los resultados de la investigacion “Las representaciones que traen los sujetos que
eligen la carrera Profesorado de Educacion Fisica y su incidencia en el cursado del
primer afio de la carrera” realizada en el marco del IPEF de la Ciudad de Cérdoba se
presentan en segundo lugar. Esta investigacion busca realizar un aporte en lo que
respecta a las representaciones de los sujetos que eligen la carrera de Profesorado de
Educacion Fisica, concibiéndolas como condicionantes directos de situaciones
probleméaticas de desaprobacion, abandono o recursado de algunos espacios

curriculares y abandono o cronicidad en el cursado del primer afio de dicha carrera
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INTRODUCCION

Este proyecto estudia las propuestas de enseifanza empleadas en las clases de
Educacidn Fisica que utilizan contenidos de la Danza, a los efectos de comprender los
modelos de ensefianza, las actividades propuestas, el uso de espacios y recursos
materiales y las propuestas de evaluacion que practican los/las profesores/as en sus
clases.

El objetivo principal de esta investigacion es conocer las prdcticas actuales de la Danza
en tanto contenido escolar de la Educacién Fisica (EF) y ampliar el debate sobre las
concepciones de la ensefanza de la Danza en las escuelas.

Los objetivos secundarios radican en conocer las estrategias diddacticas utilizadas en las
clases de EF que tienen la Danza como contenido de ensefanza, indagar las propuestas
de evaluacion que practican los profesores en sus clases y conocer las caracteristicas
de los espacios y de los materiales que se utilizan en las clases de EF.

Como punto de partida, tomamos estas lineas del predisefio curricular para la EGB del
GCBA (1999): “La formacién estético expresiva es una parte importante del desarrollo
personal; permite a los alumnos adquirir valores para la vida porque educa la
sensibilidad y las emociones...”. Luego sigue la prescripcién de uno de los contenidos a
desarrollar dentro del drea de la EF (también presente en el actual disefio curricular de
la CABA -2004) que promueve “el reconocimiento de aspectos expresivos y/o estéticos
en la ejecucién de secuencias de movimiento”.

De un modo general, podemos decir que con el ingreso de este tipo de contenidos al
cuerpo disciplinar de la EF escolar se ha posibilitado en los/las alumnos/as el desarrollo
de recursos simbdlicos expresivos a través de los cuales se amplia la destreza
psicofisica y la articulacion de lo verbal con lo no verbal.

En cuanto al objetivo relacionado con las estrategias didacticas, recuperamos las ideas
gue ha trabajado Cols (2006) al sefialar que la estrategia didactica es un plan que
posibilita un modo general de afrontar la ensefanza. Estas se podrian clasificar segun
el modo de intervencién docente, el modo de estructurar el trabajo del alumno vy el
modo de organizar el ambiente de la clase. Las estrategias establecen un nexo
dindmico entre las actividades propuestas por el/la profesor/a a los/las estudiantes
para que las desplieguen de forma individual o grupal.

Asimismo, es pertinente mencionar que los/las docentes seleccionan ciertas
estrategias que estan sustentadas, tal como lo propone Fenstermacher y Soltis (1998),
por un determinado enfoque de ensefanza. Para los autores, la ensefianza puede ser
concebida desde tres enfoques distintos: el enfoque ejecutivo, que concibe al docente
como un ejecutor encargado de producir aprendizajes utilizando las mejores técnicas y
habilidades disponibles; el enfoque del terapeuta, que pone el acento en el
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crecimiento personal de los/las alumnos/as como individuos, donde el objetivo es
proponer situaciones educativas significativas desde lo personal para los/las
estudiantes; y el enfoque liberador, que ve al docente como un libertador de la mente
del individuo y un promotor de seres humanos morales, racionales, competentes e
integros.

En lo que respecta a los documentos curriculares analizados, podriamos sefialar que
los mismos prescriben un enfoque de ensefianza que tiende a otorgar autonomia al
docente en lo que respecta a las estrategias didacticas. El documento del 2004 para la
Educacidn Primaria sugiere un cambio para la clase (sic), pasando de ser un ambito en
el que el saber esta exclusivamente en manos del docente, a reconocer que la clase
coordinada por el docente es un dmbito en el que os nifios pueden aprender del
docente, de las situaciones que este propicie, de ellos mismos y de sus compaferos
(2004: 323). Al mismo tiempo, propone que es necesario desmitificar que todos los
contenidos se ensefian de la misma forma y con el mismo "método", sugiriendo
encontrar la forma mds apropiada de enseiflar cada contenido, segln sus
caracteristicas, la disponibilidad del alumno para el aprendizaje y los conocimientos del
docente. El documento define la propuesta de ensefianza como "el conjunto de
acciones que cada docente va a desplegar para propiciar el aprendizaje de un
determinado contenido que ha seleccionado en funcién de ciertas variables: sus
propdsitos, los objetivos que busca lograr, los saberes previos y las necesidades y los
intereses de los nifios evaluados en su diagndstico grupal". (2004: 352)

Como antecedente en el area de la investigacién de la Danza, pueden encontrarse en
Laban (1879-1958)% las bases de una danza educativa moderna, gue marca un punto
de partida para numerosas busquedas en el campo disciplinar a nivel internacional. Los
aspectos del movimiento profundamente explorados y experimentados, que marcan
un cambio de rumbo frente a la propuesta clasica, son los efectuados por el autor en el
analisis del espacio y la dindmica como elementos constitutivos del movimiento.

En Estados Unidos, Isadora Duncan (1878-1913) revaloriza los movimientos naturales
como el correr y el saltar, y destaca el valor de la respiracion y su intima relacion con el
movimiento. Con esto marca el inicio de un camino diferente del de los siglos
anteriores, en los que primaban las practicas del ballet. En la Argentina, Patricia
Stokoe, toma las ensefianzas de Rudolf Laban y desarrolla una forma de danza a la que
denomina, en sus inicios, “Expresion Corporal”. Stokoe seguida por Perla Jaritonsky,
marcan el rumbo que caracteriza el acercamiento a la danza de toda persona (nifio,
adolescente o adulto) que desee investigar los aspectos expresivos del movimiento.

% Rudolf Laban. Nacido en Bratislava. Conocido por su importante produccién en el mundo de la danza como
coredgrafo, bailarin y profesor. Funda en Suiza “Laban Dance School”. Realiza estudios importantes en cuanto al
andlisis del espacio y de la dindmica del movimiento. De su escuela salen muchos maestros, entre ellos Mary
Wigman y Kurt Jooss.
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Toda esta influencia de la danza moderna y la expresién corporal, junto con la
aparicién de las técnicas corporales terapéuticas como la Eutonia (Gerda Alexander), la
Bioenergética (William Reich y Alexander Lowen), el Método Feldenkrais (Moshe
Feldenkrais), el Sistema Conciente para la Técnica del Movimiento (Fedora Aberastury)
y la Gimnasia Consciente (Francoise Meziere, Inx Bayertal) entre otras, producen un
giro radical en la comprensién del concepto de cuerpo. En el campo motor, el estudio
efectuado por Jean Le Boulch (1971) considera el movimiento como una de las
dimensiones de la conducta, enfrentandose a la concepcion del cuerpo como “cuerpo—
instrumento”. Es pertinente para este estudio el acercamiento al movimiento como
medio de expresion.

Algunos antecedentes de investigaciones en el darea de la EF que mencionamos como
marco para nuestro trabajo (aclarando que no se vinculan directamente con el
contenido de la danza, pero si con las preocupaciones por el area y su transmisién en
tanto contenido escolar) son los trabajos de Aisenstein (1995), Ganz (1999) vy la
investigacion llevada a cabo por Aisenstein, Ganz y Perczyk (2001). El trabajo de
Aisenstein es una investigaci(')n68 cuyo objetivo es comprender el modelo didactico de
la EF escolar en la Educaciéon Primaria, vinculandose "con la formacion de los maestros
y profesores a partir del supuesto de que la génesis del modelo surge de la conjuncién
de dos trayectorias: la formacién como docente y el desempeio profesional” (1995:
16).

El trabajo de Ganz (2001) tiene como objetivo describir el desempefio didactico del
profesor de EF en el tercer aifio de la EGB. Para ello se observan profesores de EF de
tercer afio de EGB en escuelas dependientes de la Secretaria de Educacién del
Gobierno de la Ciudad de Bs. As. Se sefala que esta investigacidon deja como
interrogante pendiente para préximas investigaciones la necesidad de contar con
trabajos empiricos en la linea de la formacién inicial de los profesores de EF®°.

La investigacion sobre la ensenanza del deporte en la escuela (Ainsestein, A; Ganz, N. Y
Perczyk, J 2002) indaga cdmo es la ensefianza del deporte en la Educacion Secundaria.
El trabajo consistié en la observacién de clases, relevamiento de los diversos espacios
en los cuales se dicta la materia, entrevistas a los profesores y lectura de sus
planificaciones, intentando develar qué sucede con la ensefianza del deporte escolar
(en tanto contenido curricular prescripto) en las escuelas de gestién publica y privada
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Dentro de este apartado no podemos dejar de mencionar como antecedente el trabajo
de Aisenstein (2007) sobre la matriz disciplinar de la Educacién Fisica en la Argentina

% Tesis de maestria en FLACSO.

% Dentro de sus conclusiones, sefiala que el desempenio didactico hallado estd muy por debajo de los
requerimientos actuales de la materia a nivel escolar y se plantea como algunos interrogantes la funcion de la
formacion inicial y de la educacidn permanente de los profesores.
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(1880-1960). En este se define que "la Educacion Fisica escolar es la resultante de la
particular relacién que, bajo la tutela de la pedagogia, se establece entre las
actividades fisicas, ludicas, expresivas y deportivas practicadas en cada momento
histérico, y el conjunto de conocimientos o teorias que contemporaneamente se
elaboran sobre dichas practicas. La relacién entre los conocimientos y actores es la que
termina definiendo la matriz disciplinar resultante (2007: 27).

Estos trabajos son antecedentes sustantivos para el caso local seleccionado en nuestro
estudio. No obstante, en este contexto vale destacar la ausencia de trabajos que
estudien y describan las practicas de la Danza y su uso escolar en nuestro medio. De
ahi el interés que supone este proyecto de investigacion.

ENCUADRE METODOLOGICO

La estrategia metodoldgica de este proyecto corresponde a un estudio de tipo
descriptivo, de abordaje cualitativo. Se propone un estudio de caso, en donde la
escuela corresponde a un caso a estudiar y la unidad de analisis es cada clase de EF.

La recoleccidon de datos implicd la realizacién de observaciones de clases de tres
docentes’®, la toma de entrevistas semiestructuradas a una de las tres profesoras de
EF vy a la directora de la escuela y el andlisis de los documentos curriculares. Se
trianguld la informacidn recolectada durante el trabajo de campo, ya que como lo
sefiala Selltiz (1980: 368) “el principio basico de cualquier técnica de observacion es
gue se trata de un intento de resumir, sistematizar y simplificar la representacién de
un suceso”.

Para la presente investigacion empleamos la modalidad de la observacion
estructurada, determinando los aspectos de la actividad que consideramos relevantes
para este estudio y que fueron registrados a través de listas de comprobacién que
permitieron el registro sistematico de la presencia o ausencia de una determinada
actividad, suceso o conducta, a través del sistema de categorias y subcategorias.

En cuanto a la entrevista, considerada como método de recoleccidon de datos que basa
su fiabilidad en la validez de los informes verbales ofrecidos por los entrevistados, la
informacién obtenida fue desgrabada y transcripta por los entrevistadores. Esta
técnica requirié de un interrogatorio individual y no hubo inconvenientes al realizarlas.
Encontramos, en la profesora de EF entrevistada y en la autoridad de la escuela, el

70 o e . . .

Si bien inicialmente observamos clases de tres docentes, el equipo decide en un momento determinado,
continuar con la observacién de las clases de una de ellas a quien le efectuamos la entrevista posterior,
considerando que sus clases incluian los contenidos de la danza que estdbamos intentando analizar.
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deseo (y muchas veces la necesidad) de ser escuchadas al hablar acerca de temas que
las involucran en sus tareas diarias.

Las entrevistas fueron “semi estructuradas” pues contamos con preguntas definidas a
priori, pero abiertas, de modo que la entrevistada pudiera explayarse sobre el tema en
cuestion y, a su vez, el entrevistador pudiera realizar alguna otra pregunta no prevista.
Segun Taylor y Bogdan (1986:101) las entrevistas cualitativas son “encuentros
reiterados cara a cara entre el investigador y los informantes” y estos encuentros
tienen como finalidad “la comprension de las perspectiva que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tales como las expresan con sus
propias palabras”.

Consideramos que la entrevista se desarrollé6 como una conversacién y no como una
situacidon donde una persona simplemente pregunta y la otra responde.

El proyecto se planted, en un inicio, como un estudio de caso a operar en tres escuelas
primarias de la jurisdiccién del GCBA. La realidad posterior solo permitié cumplimentar
el estudio de un caso relevando informacién de tres practicas docentes de una sola
escuela primaria71. La demora en el ingreso al campo y la autorizacién de cada
autoridad en cada institucidon no pudo ajustarse al disefio del proyecto INFD 2008. Esta
situacion llevé a la decision de completar todo el estudio en la institucién que si
autorizd la realizacidon de la investigacion. Es decir que autoridades y profesores
manifestaron aceptacién para con el estudio y la posterior entrada al campo del
equipo de investigacion.

El estudio se llevd a cabo durante los afios 2009 y 2010 en una escuela primaria que
cuenta con “modalidad intensificada en EF” del GCBA, con estudiantes de primero,
segundo y tercer ciclo; en tercer, cuarto y sexto aio, respectivamente.

Se analizdé la informacién recolectada a la luz del marco conceptual abordado,
triangulando las observaciones cuyo nimero fue de catorce (14) clases realizadas
durante el afio 2009”% y de once (11) clases durante el afio 2010, con las dos (2)
entrevistas —una a la directora y otra a una de las tres profesoras de EF—, y con el
analisis en detalle de los dos Documentos Curriculares en uso en las escuelas del GCBA,
considerados centrales en este estudio: el Disefio Curricular para la Escuela Primaria
del GCBA, Segundo Ciclo, Tomo |, afio 2004 (area disciplinar de la EF) y el Documento
correspondiente al proyecto de Escuelas Intensificadas en Educacion Fisica, Educacién
Primaria, que produjo la Direccion de Curricula del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires vigente al afio 2007, en lo referente al Area de Educacion Fisica.

"L El retraso en el ingreso al campo no fue un problema que haya surgido como consecuencia de la falta de previsién
de nuestro equipo de investigacion, sino mas bien como producto de diversos inconvenientes que tuvimos que
sortear frente a los impedimentos que se generaron de manera inesperada.

2 A partir de la autorizacién para el ingreso a realizar del estudio.
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En cuanto a la consolidacidon del trabajo en equipo, en una primera etapa nos
abocamos a la construccidn del marco referencial conceptual, procurando redefinir el
objeto y la configuracion de las variables en estudio y su relacién con los instrumentos
de observaciéon. En una segunda etapa, se realizd una primera experiencia de campo
para capacitar al equipo y se inicid la revision de los instrumentos previamente
disefiados. En una tercera y Ultima etapa, la experiencia de campo estuvo destinada a
la recoleccidn definitiva de los datos, que luego fueron analizados (con listas de control
de observaciones, analisis de recurrencias en las entrevistas y revision de las
consistencias en los disefios en uso) para elaborar este informe vy varias
recomendaciones.

Finalmente, debemos comentar que el trabajo de campo nos suministré informacion
sustantiva para dar cuenta de la ensefianza de la Danza en tanto contenido curricular
prescripto en del drea. Debemos mencionar también que la indagacion sobre las
propuestas de evaluacién que desarrollan los docentes en sus clases fue el objetivo
que cuenta con menos visibilidad empirica en las clases analizadas; sin embargo, si
existié cierta conceptualizacién en las entrevistas, elemento que se visualizara en las
conclusiones de este trabajo.

DESCRIPCION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Luego de analizar la totalidad de las clases observadas, podemos decir que en el tipo
de propuestas seleccionadas y llevadas a cabo por la docente en cuanto a la seleccién y
organizacién de los contenidos, se visualiza la presencia de cierta cantidad de
consignas que marcan la utilizaciéon de contenidos de la Danza.

El Documento Curricular para las Escuelas Intensificadas en Educacién Fisica 2007
evidencia, por el espacio de eleccion que el documento propone en términos del como
disefiar y llevar a cabo el enfoque didactico, que la practica docente estaria cercana al
enfoque ejecutivo de la ensefianza. Esto quedaria marcado tanto desde el contenido a
ensefiar como desde la agrupacién de los contenidos en los tres ejes organizadores: El
propio cuerpo, El cuerpo y el medio fisico, y El cuerpo y el medio social (y su
clasificacién para los diferentes ciclos).

Asimismo, retomando los conceptos que proponen Fenstermacher y Soltis (1998) al
considerar que el docente toma decisiones acerca del desarrollo de la clase que se
sustentan en ciertas representaciones previas de la misma “la visién que cada uno
tiene de su labor y su objetivo de docente, determina en gran medida el modo en que
estructura su ensefianza”(1998:5).
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Es interesante destacar algunas consideraciones que la docente entrevistada realiza’:

“Desde que entré (a la escuela) esta tematica fue cambiando, porque al principio los
talleres eran para chicas. Luego pensé: ipor qué no también para varones? Siempre
trabajé contenidos expresivos porque me aburre solamente enseiar deporte... A veces
soy medio osada y no me quedo afuera, me meto con ellos con mi cuerpo, y yo creo
que funciona porque me meto con ellos” (e 1).

Al analizar el tipo de consignas y las representaciones de la docente acerca del cémo
aprenden los estudiantes, podriamos decir que en algunos momentos ella considera la
necesidad de presentar las consignas (como puente entre la propuesta del docente y la
actividad de los nifios/as) de un modo pautado, al reconocer en la entrevista que

“cuando no dan los tiempos lo hago un poco mas directo, les digo qué hacer””.

En la totalidad de las clases con sexto afo, se trabajan los contenidos de la técnica del
tango-danza, asi lo indica la docente: “Quiero que hagan los ocho tiempos””.
Asimismo se observan contenidos de ritmo y movimiento: al poner musica la profesora
indica “van a caminar los pasos individuales, vayan por donde quieran... iEscuchen,
escuchen, escuchen!”. Y remarca la relacién entre el sonido y el movimiento por un
lado, y el silencio con la ausencia de movimiento por el otro, al solicitarles “en cada

paso, un golpe... {Si no hay golpe qué pasa? No hay movimiento”.

En estos casos los propdsitos de ensefianza se articulan directamente con los objetivos
de aprendizaje, dado que la relacion entre la tarea propuesta y el logro esperable
supone un determinado comportamiento por parte de los estudiantes, en funcién del
contenido abordado (Cols, 2006). En la clase se pone de manifiesto como la docente va
buscando en los nifios/as, a través de la consigna especifica, la construccion del
contenido. En este sentido la docente entrevistada expresa: “Cuando empecé a
trabajar los contenidos expresivos, para mi fue un doble aprendizaje: lo que yo
aprendia —que todavia me falta un montdn— tenia que desmenuzarlo para poder
darselo a ellos” (el).

Pareceria que la docente supone que los/as nifios/as son aprendices imitativos
(Bruner, 1997) cuando en las clases busca que la imiten, modelizando el movimiento.
Esto se evidencia cuando en el desarrollo del contenido que refiere a los recursos
compositivos en el espacio, muestra un trabajo con una alumna, en el que una hacey
la otra copia, mientras la docente dice “es un trabajo en espejo”, o al expresar “yo me
muevo y ustedes me siguen como si fueran mi sombra” o cuando indica, en un trabajo

73 La entrevista a la docente sera indicada como (e 1): entrevista 1.

7% Aclaramos que es la forma didactica menos utilizada por la profesora.

7> Esto dltimo, refiere al paso basico del tango: “El paso bdsico es una figura de evolucion que tiene incluida en su
realizacién una salida y una resolucion” (1999: 24). Ferreti, Alba. 1999. Tango: un abrazo en la escuela. Corregidor.
Buenos Aires.
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de a dos “ahora deben copiar al que esta adelante”.

Para lograr una secuencia coreografica, la docente trabaja —a través de la repeticién
de un modelo técnico— primero con cada movimiento por separado, marcando
cuestiones en detalle, para luego integrarlo como baile al interior de la coreografia. La
coreografia es concebida como la estructura en la que se sucederan dichos
movimientos. Durante la entrevista, la docente cuenta cdmo piensa el modo de
transmitir lo que sabe —en este caso, la coreografia del tango— al expresar: “Se puede
ir cambiando con propuestas de ellos, pero no me parece mal para nada, la repeticidn
(de una secuencia), porque cuando eso va cobrando sentido los chicos no se aburren...
La repeticidn de una serie también se efectla para ajustar tiempos” (e 1).

De acuerdo con Fenstermacher y Soltis, lo recién indicado pareciera dar cuenta del
seguimiento de un modelo preestablecido en base a la técnica propia del tango como
danza: cuando un adulto muestra o modela una accidn exitosa o habilidosa a una nifia,
ese modelado se basa implicitamente en la creencia del adulto de que (a) la nifia no
sabe cdmo hacer X y (b) la nifia puede aprender a hacer X a través del modelado. El
acto de modelar también presupone que (c) la nifia quiere hacer X y (d) que tal vez, de
hecho, estd intentando hacer X. Para aprender por imitacién, la alumna/o debe
reconocer los objetivos perseguidos por el adulto, los medios usados para perseguir
esos objetivos y el hecho de que la accién modelada la llevara exitosamente al objetivo
(1998: 71).

Las estrategias didacticas suponen poner en juego una multiplicidad de propuestas y
actividades por parte de la docente. La eleccidon de las mismas esta orientada, en este
caso, por ciertas concepciones en relacién con la ensefianza de los contenidos de la
Danza (tango) y la busqueda de estrategias para lograr el aprendizaje. La docente
organizd la clase en un determinado espacio fisico ("el salén del espejo"), que fue
considerado como el mds adecuado para su utilizacidn. En estas practicas, la docente
expresa las representaciones acerca de como los sujetos aprenden y las estrategias
gue considera mas pertinentes desde su formacion y su préctica docente para que los
nifios/as aprendan desde un rol protagonico.

No pudimos observar practicas evaluativas para indagar las propuestas de evaluacién
gue practican los profesores en sus clases; sin embargo, las docentes entrevistadas
manifiestan preocupacién acerca del tema cuando expresan interés por actualizarse y
dar sentido a la evaluacién como instrumento que proporciona una informacién que es
necesario interpretar y concebir como un proyecto integrado al proyecto de
aprendizaje.

Al recuperar lo expresado por la docente en las clases observadas, nos parece que la
misma considera a la evaluacion como un tema a revisar, cuando dice, por ejemplo,
“creo que la forma de registro tiene que cambiar... La verdad, uno evalia como puede.
Porque la evaluacion es un tema de aprendizaje... Ahora estamos con el tema de
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evaluacién porque estd circulando una bibliografia acerca de como evaluar, se estan
tomando diferentes posturas vinculadas al cémo evaluar y esas cosas... Yo sé que
tengo que evaluar diferente, en el registro le pongo al chico si estd haciendo algo lindo,
le pongo la nota. Creo que tendria que evaluarse lo que esta en la planificacién... Yo
tengo todos los grados y tengo los cuatro items para evaluar, que son la participacion,
lo motriz, la actitud grupal y la creacion”. (el)

El uso de la informacidn proveniente de acciones evaluativas pone de manifiesto el
tema del poder. Asi, la docente pareceria acercarse a una concepcién democratica de
la evaluacién, priorizando a los alumnos como los primeros sujetos con derecho a
participar en los procesos relacionados con su aprendizaje y, al mismo tiempo,
considerandolos participes de una mirada reflexiva acerca de las propuestas
desarrolladas en la clase. De este modo, los docentes en sus clases podran reflexionar
y juzgar la calidad y eficacia de dichas estrategias. En este sentido, la profesora afirma:
“la actitud grupal siempre la evaluan ellos, cdmo contestan o se comportan, las
actitudes, también se autoevallan y ellos dicen por qué. Eso también es importante.
Somos un grupo y que me evallien a mi también me sirve, lo bueno y lo malo”. (e 1).

Pero, al mismo tiempo, la profesora contempla la importancia de la mirada del
docente, quien al realizar el seguimiento de los aprendizajes de los alumnos, recabard
informacién para poner en juego las estrategias mas adecuadas para el logro de
aprendizajes. Esta mirada se manifiesta cuando dice “no soy yo solamente la que mira,
nosotros compartimos con otros, la nota se unifica” (e 1). La Directora también lo
contempla cuando, durante la entrevista’®, considera la importancia de la evaluacién
como instrumento de informacidn sustantiva, al expresar: “Bueno, mird, en el area de
Educacidn Fisica, pienso que este afio, en uno de los espacios de encuentro que tienen
los profesores, se reunieron para intercambiar sobre las evaluaciones de los alumnos,
para que las evaluaciones fueran consensuadas y... Bueno, poder trabajar todos juntos
el tema de las evaluaciones”. (e 2)

Respecto al objetivo secundario de esta investigacion (conocer las caracteristicas de
los espacios fisicos asignados al desarrollo de las clases asi como de los materiales que
en ellas se utilizan), focalizamos nuestra mirada en lo espacial como espacio
construido que, al tiempo que sirve de marco, se diferencia del concepto de espacio en
tanto recurso didactico y contenido pedagdgico.

Nuestro analisis del espacio escolar supone entenderlo desde la relacién entre
pedagogia y arquitectura, siempre presente en el edificio-escuela (aunque con
distintos niveles de articulacién). Coincidimos con Toranzo (2009) cuando afirma que
“la arquitectura escolar contiene aquello que la pedagogia pretende ensefiar”, aunque
el tema espacial no siempre “es considerado como parte del curriculum en la escuela,

7® La entrevista a la directora sera indicada como (e 2): entrevista 2.
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siendo sin embargo parte de un curriculum oculto, silencioso e invisible”.

En el caso de escuelas de gestién publica, es necesario considerar las politicas y
normativas que, desde los organismos estatales, intervienen en los planes de
edificacion escolar. Nuestra observacién se realizd en una zona urbana de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, en una escuela de gestidn publica primaria, intensificada
en EF. La misma estd ubicada en una zona de casas bajas, rodeada de un gran espacio
verde, con césped y arboles. Toda la escuela se ubica en una Unica planta. Consultada
acerca de los criterios aplicados para seleccionar la escuela e incluirla en el programa
de intensificadas, la Directora del establecimiento dijo que “En principio, por los
espacios y porque se habia planificado hacer un playdn deportivo y demds, porque en
realidad, no es que tenga tan baja matricula como otras escuelas que se intensificaron
a raiz de tan baja matricula. En esta escuela, en realidad, no es que tenga una
matricula tan importante pero siempre tuvo una matricula dentro de lo reglamentario.
Cuando entré a la institucién fue el afio en el cual se implementd en la escuela este
proyecto, tengo entendido que era porque contaba con espacio como para
implementar la intensificacion en Educacion Fisica” (e 2). Por lo tanto, son elementos
cuantitativos, la cantidad de espacio y la extensién de la matricula, los que definieron a
su parecer la eleccidn de la escuela.

La totalidad de las clases observadas en el ciclo lectivo 2010 asi como seis de las clases
observadas en el ciclo 2009 han sido llevadas a cabo en un espacio cerrado. Este tiene
piso de mosaicos y aproximadamente mide treinta y cinco metros cuadrados; sobre la
pared de su lateral izquierdo hay un espejo y a su vez, hacia la izquierda del mismo,
estdn las puertas que dan al aula de musica y a la biblioteca; hacia la derecha se halla
la puerta que da al jardin maternal.

Ante la pregunta por las razones por las que elige este espacio para sus clases, la
docente comenta: “El espacio al que casi siempre voy, donde estd el espejo, para mi es
"mi lugar". Es necesario un espejo y lo tiene de casualidad, siempre estuvo, yo lo usé,
es un lugar de transito con el maternal pero yo me siento mas contenida” (e 1).

Debido a sus dimensiones, se observa que posee la ventaja de tener mayor intimidad,
en comparacién con otros espacios de la escuela, ya que es un espacio mas pequefio;
pero tiene la desventaja de que el reducido espacio limita el movimiento. Sin embargo,
como sefala la profesora, el desarrollo de las clases esta expuesto a interferencias
inesperadas que interfieren en el desarrollo de la clase, como los desplazamientos de
los grupos de jardin o el bullicio generado por los/las estudiantes de la clase de musica
(los cantos y sonidos de los instrumentos).

Estas situaciones son puestas de relieve por la entrevistada “yo necesito silencio para
trabajar, necesito estar sola para trabajar, no compartir el patio; si no, el grupo se
dispersa” (e 1). En otro segmento de la entrevista y con relacion a las caracteristicas de
un espacio que la docente consideraria acorde para la ensefianza de los contenidos de
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la Danza, expresa: “un lugar un poco mas grande, muy luminoso, donde tuviera la
oportunidad de oscurecerlo si fuera necesario; donde hubiera buena acustica; al que
solo tuvieran acceso los participantes de la clase” (e 1).

Del mismo modo, reconoce que las limitaciones del espacio no representan un
problema que se relacione solo con lo expresivo sino con todas las clases, en
referencia al resto de las actividades de EF que tienen lugar en el establecimiento.

En relacidon con los materiales utilizados en las clases, la docente expresa “no, con los
materiales no hay problemas” (e 1). Las docentes utilizan pelotas de plastico de
diversos colores: anaranjadas, azules, verdes. Son atractivas e invitan a trabajar con
ellas, se las ve en buen estado y parecen adecuadas para las tareas propuestas. Hay
material suficiente para todos los estudiantes. Se las utiliza para ejercicios ritmicos y
para tareas de conciencia corporal (tacto y contacto).

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Como hemos planteado en la introduccidn, el ingreso de los contenidos de la Danza al
cuerpo disciplinar de la Educaciéon Fisica escolar ha posibilitado el desarrollo de
recursos simboélicos expresivos, a través de los cuales se amplia la destreza psicofisica,
la articulacién de lo verbal y lo no verbal. No obstante, es preciso considerar algunos
problemas de esta practica:

a) La Danza ha sido un contenido que hacia finales del siglo XX, ha resistido su
inclusion dentro del campo de la Educacidn Fisica; de hecho, parte de la legislacién
vigente la considera dentro del campo de la Educacidn Artistica.

b) En el dmbito de la EF hay cierta resistencia de los estudiantes a este tipo de
contenidos, particularmente entre los alumnos varones, y en cierta fraccién de
estudiantes mujeres en el campo del deporte de alto rendimiento.

c¢) La formacién docente en Danza (ademas de ofrecerse en distintas instituciones
enfocadas a la transmision de la Expresién Corporal y de las distintas lineas
técnicas de la Danza) cuenta con un espacio curricular en los ISEF, como el que nos
ocupa en la institucion sede, donde la misma esta dirigida solo a las estudiantes
mujeres77.

d) La seleccién de docentes para el cargo de profesor/a del taller Ritmo y Movimiento
en las escuelas intensificadas en EF de la jurisdiccion, no contempla (por parte del

77 .. . o .

No obstante, es preciso indicar que, en el actual plan de estudios del ISEF N° 1 “Dr. Enrique R. Brest”, tanto
estudiantes varones como mujeres tienen acceso al taller de Expresidon Corporal; solo que este no tiene caracter
obligatorio.

244



La investigacion en la formacion docente

docente) la profundizacién de los contenidos especificos, que es el objetivo del
taller’.

e) Las presiones del mercado de consumo y la oferta televisiva (a menudo) imponen
un formato a las actividades que involucran Danza, donde se replica una estructura
de movimientos empobrecidos de sentido auténtico para quien lo hace, que
desvirtda la real intencion de lo artistico-expresivo. El resultado de esta presion,
lejos de habilitar un didlogo original y singular (caracteristico del acto creativo),
provoca un movimiento mecanico, donde prima mds un modelo de cuerpo desde
lo frivolo y superficial”.

Consideramos que los puntos sefialados previamente, generan ciertas dificultades a la
hora de pensar la aplicacion de los contenidos de la danza a nivel escolar,
histéricamente considerados por diversos autores como herramientas valiosas para los
nifios y nifias en su etapa de formacion. Las practicas de la Danza constituyen, a juicio
de la experiencia previa de este equipo de investigacion, un contenido muy poco
desarrollado por la EF escolar, que impuso el enfoque deportivo a la Danza.

Esta misma tendencia puede apreciarse en los actuales programas de estudio de Ila
mayoria de las casas de formacidn del pais. En este sentido, es posible conjeturar que
las practicas de la Danza, pese a su potencialidad pedagdgica y al grado de integracion
que el curriculum jurisdiccional prescribe, estan en desventaja cualitativa y cuantitativa
frente a otras practicas corporales.

Si bien el estudio se acotd a un solo caso, podemos aseverar que las estrategias de la
ensefianza que la profesora prioriza en este caso hablan de modelos y practicas de
fuerte empatia con los contenidos de la ensefianza de la Danza y con los destinatarios
de la ensefianza de esta disciplina; que los contenidos seleccionados y desarrollados a
lo largo del periodo estudiado son los sefialados por los disefios curriculares de la
jurisdiccion; que el uso de materiales y espacios se adecua lo que la profesora
considera adecuado para su trabajo (aunque a veces las condiciones no sean las
Optimas); y que, aunque las practicas evaluativas observadas fueron escasas, la
profesora y la autoridad de la escuela hablan de practicas evaluativas que en esa
institucion incluyen a todos y a todas.

78 . o .z . . . . .2
Los talleres de intensificacion no prescriben contenidos nuevos, los mismos corresponden a la profundizacién de
contenidos de la curricula escolar en la disciplina.
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CONCLUSIONES

Entramos al campo con el objetivo de conocer las practicas de la ensefianza de la
Danza en las clases de EF en una escuela y pudimos relevar:

a) Que las estrategias de ensefianza que la profesora prioriza y practica en sus clases
guardan relacién con los contenidos de la ensefianza de la danza y tienen amplia
vinculacion con los destinatarios a quienes se les ensefan esta prdctica corporal.

b) Que los contenidos seleccionados y desarrollados a lo largo del periodo estudiado,
son los sefialados por los disefios curriculares de la jurisdiccion y, ademads, estan
ampliados considerablemente en perspectiva y profundidad.

c¢) Que el uso de materiales y espacios se ajusta a lo que la profesora considera
adecuado para su trabajo (aunque a veces las condiciones no son las dptimas). Las
categorias de espacio y tiempo son vivenciadas en plenitud segun la programacion
gue destacan los disefios y prioriza la escuela analizada.

d) Que las précticas evaluativas que pudimos relevar en este estudio fueron escasas.
Sin embargo, a nivel discursivo, la profesora y la directora sustentan propuestas de
practicas evaluativas que incluyen a todos y a todas, con una visidén no restringida a
valoraciones externas a los sujetos ni a los contenidos practicados. También en
este caso seflalamos modelos empaticos que miran y atienden a las practicas de los
profesores y de los alumnos.

Podemos concluir que la investigacidon recaba valiosa informaciéon que hasta ahora no
habia sido relevada en el campo de la ensefianza de la Danza en tanto contenido de la
EF escolar. Si bien el estudio se acotd a un solo caso, destacamos y agradecemos la
participacion activa de docentes, alumnos/as y autoridades que nos permitieron
realizar el estudio.

RECOMENDACIONES

En cuanto a lo analizado, seria ideal sumar propuestas de calidad en la ensefianza de la
Danza en tanto contenido prescripto del area. Esto significa, por un lado, dedicarle
tiempo y recursos a la ensefianza de la Danza como contenido cultural relevante para
el conjunto de la poblacién que asiste a las clases de EF; y por otro lado, requiere
priorizar el uso de modelos de transmision no rigidos, para fomentar las propuestas de
los alumnos. La escasa visibilidad de esta practica en las escuelas nos hace reflexionar
sobre la necesidad de aumentar y disefiar con claridad la posibilidad de que mas
alumnos y mas profesores se apropien de estas practicas culturales y sociales.
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Ademas, consideramos que la formacion inicial del profesorado en Educacidn Fisica
deberia apuntar a formar futuros/as colegas que puedan incluir y revisar las practicas
docentes haciendo hincapié en algunos puntos que consideramos importantes y que
sintetizamos del siguiente modo:

e Trabajar, individual y colectivamente, aspectos expresivos que tiendan a favorecer
la comunicacion, la interaccidn y la interactividad.

e Seleccionar estrategias didacticas que pongan en juego multiplicidad de propuestas
y que estén orientadas por diversas concepciones en relacion a la ensefianza de los
contenidos de la danza.

e Potenciar estrategias para favorecer un rol protagdnico en los/as estudiantes:
modelos activos y adecuados al contenido especifico.

e Proponer que la intervencion del docente se realice a lo largo de toda la clase
(antes, durante y después de la misma).

e Encontrar la forma mas apropiada de ensefiar cada contenido, segun sus
caracteristicas, la disponibilidad del/la alumno/a para el aprendizaje y los
conocimientos del docente, en cada contexto particular y singular.

e Considerar a la clase como un ambito en el que el saber no esta exclusivamente en
manos del docente; sino como un ambito en el que los/las alumnos/as puedan
aprender del docente, de las situaciones que este propicie, de ellos mismos y de sus
compafieros/as.

e Desafiar a que los/las futuros/as docentes participen en la discusién acerca del qué
y cdmo ensefiar, considerando que es necesario elaborar propuestas de ensefianza
que propicien el aprendizaje de todos/as, distribuyendo democraticamente el saber y
sosteniendo el supuesto de que es posible jugar y disfrutar del movimiento, respetar y
ser respetado, acordar y reconocer diferencias.

e Resignificar los espacios y materiales disponibles donde se desarrolla la clase de EF,
para ajustar acciones e integrar las variables espacio-temporales y objetales
disponibles, sacando su maximo provecho.

e Considerar la importancia de la evaluacién de las propuestas de ensefianza, con el
sentido de favorecer la apropiacion de los contenidos y de determinar si fueron
adecuadas; o sea, si ofrecieron condiciones a todos y todas para aprender.

e Suponer, a su vez, que ese proceso evaluativo es la fundamental para la elaboracién
de las secuencias en las propuestas de ensefianza, y considerar que las instancias
evaluativas brindan informacion acerca del proceso de aprendizaje, por lo que es
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necesario tener presente que los aprendizajes son singulares y responden a ritmos
diversos.

e Profundizar el conocimiento y el registro del cuerpo. Aprender a conocer y analizar
criticamente los mensajes culturales que pueden influir sobre actitudes de cuidado y
valoracion del aspecto estético.

e Contar con mayor tiempo en la carga horaria de la formacion para la ensefianza de
los contenidos de la Danza; ofrecer una mayor cantidad de experiencias formativas
que favorezcan un tratamiento mas profundo y articulado de los contenidos previstos
para el area; ampliar la oferta a todos/as los/as estudiantes del instituto. Asi se
privilegiaria la potencialidad de la ensefianza de la danza y se tenderia a un cambio de
légica respecto de las cuestiones ligadas al género y a los prejuicios que inhabilitan a la
democratizacién del disfrute del movimiento.

e Pensar la ensefianza de la danza en las clases de EF escolar como propiciadora del
desarrollo de la sensibilizacién corporal y de la relacién del sujeto con si mismo y con
los otros, a través de los elementos constitutivos del movimiento expresivo: el espacio,
el tiempo, la dindmica y la forma, en clara intencién de ampliar la cultura social de los
estudiantes.

Para finalizar, quisiéramos destacar los comentarios que la profesora realiza al hacer
referencia a nuestro estudio: “me sirvid el gestionarme en los contenidos expresivos,
me ordend y senti cdmo en mis practicas era fluido, no me jorobaba que hayan venido
a observarme y tengo que agradecer y qué suerte que esta escuela quede en un
rinconcito y que se den cuenta de que no es una mentira... Esto fue para mi un
reconocimiento. La verdad es que es una alegria” (e 1).

Esta reflexion final refuerza la necesidad de comprender a la formacién de
profesores/as, ligada intimamente a las practicas de indagacion y sistematizaciéon de
conocimientos como herramientas de la tarea profesional de todos los dias.
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INTRODUCCION

La presente investigacidn es un estudio exploratorio que indagd las representaciones
(RS) de los sujetos que eligen la carrera de Profesorado de Educacion Fisica (PEF) como
condicionantes directos de las situaciones problematicas de desaprobacién, abandono,
recursado de algunos espacios curriculares y abandono o cronicidad en el cursado del
primer aifio. Pensamos que era posible analizar las RS que emergen en los sujetos que
eligen la carrera PEF y que esas RS se objetivan en el cursado del primer afio de la
carrera PEF.

Nos planteamos como objetivo general visualizar instancias que nos permitan abordar
las RS que traen los sujetos que eligen la carrera PEF y sus implicancias en las
situaciones de cursado del primer afio de la carrera en el Instituto Provincial de
Educacion Fisica de Cérdoba (IPEF), en el afio 2010.

Nuestros objetivos especificos fueron:
e Explicitar las RS de los sujetos que eligen la carrera PEF.
e Relacionar las RS de los sujetos con la eleccidn de la carrera PEF.

e Encontrar relaciones entre las RS de los sujetos que eligen el PEF y el cursado del
primer afio de la carrera.

e Analizar la influencia que las RS ejercen en el cursado del 12 afio de la carrera PEF.

e Contrastar las RS de los sujetos en distintos momentos del proceso de
investigacion.

Para analizar la carga representacional sobre lo que “la carrera es” para los sujetos que
ingresan y lo que ocurre en el cursado del primer afio se abordd lo subjetivo como
aquellas influencias decisivas en las elecciones de los sujetos. Este abordaje permitié
reconstruir las “imagenes naturalizadas” y modificarlas; es decir, resignificar las RS
acerca de la figura del docente de Educacién Fisica traidas desde otros niveles
educativos.

El sustento tedrico de esta investigacion es la teoria de las RS desarrollada inicialmente
por Moscovici (1979) que define la representacion como “una modalidad particular del
conocimiento, cuya funcién es la elaboracién de los comportamientos y la
comunicacion entre los individuos (...) Las representaciones son un corpus organizado
de conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres
hacen inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacién
cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imaginacién”.
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En la investigacion se usé inicialmente el enfoque procesual, método de andlisis
cualitativo y cuantitativo de datos para trabajar el contenido de la encuesta
institucional sobre el ingreso. Se abordé el analisis cualitativo y hermenéutico de los
datos desde el enfoque estructural y dialdgico para el tratamiento del contenido de las
entrevistas. Ambos enfoques proporcionaron una serie de indicadores para reconstruir
el contenido de las RS.

Elegimos la Teoria del Nucleo Central (TNC) del Enfoque Estructural, para analizar las
categorias de la encuesta seglun correspondan al Nucleo Central (NC) o al Sistema
Periférico (SP) a fin de trabajar la RS que traen los sujetos que eligen la carrera PEF.
Para el estudio de las RS desde la mirada estructuralista, es importante tener en
cuenta que una RS solo se crea y funciona en un grupo de cardcter reflexivo, es decir,
aquel donde sus miembros reconocen su pertenencia y disponen de criterios para
saber quiénes pertenecen al grupo y quiénes no; caracterizdndose por tener
pensamiento grupal. A diferencia del grupo reflexivo, el grupo nominal, es identificado
como el grupo que aspira a ingresar a la carrera PEF y solo existe desde el punto de
vista del observador externo, ya que no tiene identidad social determinada.

Para abordar el analisis del material linglistico recurrimos al enfoque dialdgico que
retoma algunos conceptos bdsicos de la teoria que pueden presentarse como
dialégicos (thematas, objetivacion, anclaje y géneros comunicativos). Se destaca el
caracter dinamico del pensamiento, el lenguaje y las practicas sociales y caracteriza el
fenédmeno de las RS en su dinamismo y en su caracter co-construido por las
interdependencias entre lo social y lo individual.

Desde nuestro marco tedrico de aproximacién estructural, y tomando los aportes de la
teoria dialdgica, se analizan los themata como componentes del NC. Identificamos un
contenido dentro del Nucleo Central de las RS que proviene de la memoria colectiva y
el lenguaje donde el contenido no es real sino potencial, cuando se ancla en referencia
a un contexto o red de significados con valor semdntico.

En cuanto a las técnicas de recoleccién de informacion seleccionadas, utilizamos la
encuesta y las entrevistas en profundidad (grupales, abiertas y semiestructuradas). Las
técnicas de andlisis de la informacién utilizadas fueron codificacion abierta de los datos
y analisis cualitativo: analisis descriptivo y relacional de datos; analisis relacional de
codificacion selectiva; analisis a través del cuestionario cerrado y de las entrevistas en
profundidad de los nucleos representacionales.

4

En la codificacion abierta, “... los datos se descomponen en partes discretas, se
examinan minuciosamente y se comparan en busca de similitudes y diferencias. Los
acontecimientos, sucesos, objetos y acciones o interacciones que se consideran
conceptualmente similares en su naturaleza o relacionados en el significado, se
agrupan bajo conceptos mas abstractos denominados ‘categorias’. El examen
minucioso de los datos para encontrar diferencias y similitudes permite una sutil
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discriminacidn y una diferenciacién entre categorias. En pasos analiticos posteriores,
como la codificacion axial selectiva, los datos se reagrupan por medio de oraciones
sobre la naturaleza de las relaciones entre las diversas categorias y subcategorias”
(Strauss y Corbin, 2002, pp. 111-112)

En la indagacién de las RS utilizamos como herramientas el analisis del contenido
representacional (NC-SP) de Moscovici, la Técnica de Anadlisis de Procedencia de
Informacién de Araya Umania, los tipos de transformacidon de las RS de Vergara
Quinteros y la tipologia de contenidos representacionales de Moscovici. Segin Araya
Umaria (2002) las RS se construyen a partir de una serie de materiales de muy diversa
procedencia:

e El fondo cultural acumulado en la sociedad a lo largo de la historia, constituido por
las creencias compartidas, los valores considerados basicos y las referencias histéricas
y culturales que conforman la memoria colectiva y la identidad de |a propia sociedad.

* Los mecanismos de objetivacion y anclaje. Gonzalez Pérez (2001, p.138), plantea
que la objetivacién y el anclaje son mecanismos que provienen de la propia dinamica
de las RS. El proceso de objetivacién se activa para dotar de materialidad a un
concepto abstracto, encarnar el pensamiento, otorgarle una imagen a una entidad
intangible para hacerla real. “La objetivacidn descansa en la produccidn de simbolos,
siendo estos esenciales para la comunicacién social” (Domingo, 1985). El proceso de
anclaje tiene como finalidad integrar el concepto objetivado dentro de nuestra red de
conocimientos previos para lograr la transformaciéon de los mismos. Segun Jodelet
(1984, p.486) “el anclaje articula las tres funciones basicas de la RS: la funcién cognitiva
de integracidn de la novedad, la funcion de interpretacion de la realidad y la funcidn de
orientacién de las conductas y las relaciones sociales”

e El conjunto de prdcticas sociales que se encuentran relacionadas con las diversas
modalidades de la comunicacién social.

Con el fin de describir las RS que traen los sujetos que eligen la carrera PEF, recurrimos
a uno de los conceptos fundamentales desarrollado por Moscovici, que hace
referencia a tres elementos que interactian en la dinamica representacional: sujeto,
alter y objeto. Se entiende el esquema triadico como la interaccion del sujeto (S) con
otras y otros del grupo social denominados alter (A) en relacién con el objeto (O) de
RS, lo que posibilita la construccién de significados.

Al respecto Araya Umafia (2002) contribuye al decir: “Las RS, en definitiva, constituyen
sistemas cognitivos en los que es posible reconocer la presencia de estereotipos,
opiniones, creencias, valores y normas, que suelen tener una orientacién actitudinal
positiva o negativa. Se constituyen, a su vez, como sistemas de cddigos, valores, logicas
clasificatorias, principios interpretativos y orientadores de las practicas, que definen la
llamada conciencia colectiva, la cual se rige con fuerza normativa en tanto instituye los
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limites y las posibilidades de la forma en que las mujeres y los hombres acttdan en el
mundo”. Las creencias son proposiciones simples concientes o inconcientes inferidas
de lo que las personas dicen o hacen, capaces de ser precedidas por la frase “yo creo
que”. La percepcion constituye un mecanismo de respuesta social y de procesamiento
de la informacion en su relacién con la vision del mundo y la actuacién social de los
seres humanos. Los estereotipos son atributos especificos que se otorga a un grupo, se
caracterizan por su rigidez y cumplen una funcién de “economia psiquica” en el
proceso de categorizacidn social. La opinién es una toma de posicidn acerca de un
problema u objeto social cuyo interés es compartido por el grupo, informa sobre la
reaccion de las personas hacia los objetos dados. La imagen hace referencia a
contenidos mentales fenomenoldgicos de determinados objetos y es una reproduccién
pasiva de un exterior en un interior, reproduccién mental de un objeto. La actitud se
sitla en el polo de las respuestas, implica la existencia de un estimulo hacia el cual se
reacciona segun el tipo de disposicién interna que se haya construido hacia él. Son las
respuestas que las personas dan ante un objeto determinado.

Al analizar la organizacion de las RS, Vergara Quintero (2008) establece un Nucleo
Central (NC) y un Sistema Periférico (SP). El NC esta ligado a eventos histéricos,
socioldgicos e ideoldgicos del grupo; se caracteriza por su estabilidad, rigidez y
continuidad, lo que permite la permanencia de la RS. EI NC garantiza la estabilidad de
la RS como principio organizador que la hace estable por el proceso de objetivacién,
creando un eje figurativo, un nucleo de imdagenes donde cobran vida por si mismos los
principales elementos representacionales. EI SP estd determinado por la historia
individual de las personas, por sus experiencias particulares. Esto hace que los
elementos sean influidos por el contexto social inmediato en el que los sujetos se
desenvuelven y han de expresarse, actuando con relacion al objeto de la RS. Los
elementos del sistema periférico son mas ductiles e inestables, mas vulnerables a las
presiones de elementos extrafios a la RS. Se encarga de proteger el NC de las
amenazas que lo cuestionan mediante la incorporacion y asimilacién de nuevas
informaciones.

Con el fin de identificar los contenidos de las RS en nuestra investigacion, las
clasificamos en hegemodnicas, emancipadas y polémicas. Las RS hegemdnicas tienen
caracter coercitivo, son colectivas y uniformes, tienden a prevalecer en las practicas
simbdlicas y afectivas. Su contenido se comparte a nivel macro social legitimado y no
son susceptibles de discusidon social. Se hacen visibles en el discurso a través de
enunciados afirmativos y descriptivos de caracter universal. Las RS emancipadas que
derivan de la circulacién de conocimientos e ideas pertenecientes a subgrupos y las RS
polémicas que son contenidos expresados como aceptacidn y resistencia y surgen en
conflictos sociales.

Es necesario entender las RS en un doble plano como contenidos asociados que hacen
posible el sistema representacional en un grupo social que coexisten en grados
diversos representando un mismo objeto. Los contenidos emancipados refieren a
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creencias y valores que sostienen grupos especificos en un momento dado, que parten
de la fuente de la autoridad social que condicionan a los actores en la aceptacion de un
contenido. Los contenidos polémicos son aquellos discutidos abiertamente en un
grupo social que se asumen con cierta carga de relativismo y generan dudas y criticas a
los significados de las RS mas sdlidas, socavando la validez universal de los contenidos
hegemonicos.

Podemos identificar el Paradigma Fisico Deportivo como contenido hegemodnico
tradicional de la EF. El Paradigma Fisico Deportivo (Carballo, 1999) le asigna valor al
concepto de salud, tiene un caracter disciplinante y adopta formas de control social
donde la salud implica la eliminacion de toda fuente de corrupcién, pecado moral,
subversion ideoldgica. El deporte y toda prdctica corporal cumple una funcién
higiénica y es utilizado como enmienda para los transgresores de la normalidad, como
ejemplo moral para amorales, como correctivo para delincuentes, como pedagogia
para inadaptados. Se entiende que quien practica deporte desarrolla un estilo de vida
saludable representada por el rechazo del sedentarismo y los habitos toxicos. A la
salud le sigue el concepto de rendimiento, que supone el desplazamiento del término
educacion por el de adiestramiento, entrenamiento o instruccién. Vdzquez Gémez
(2001) dice que la practica deportiva en la escuela, en sus métodos y objetivos,
persigue el rendimiento y la competiciéon centrados en la demostracion y repeticidn
como via de adquisicidn de habilidades.

Tomando los estudios de Bracht (1995), en contraposicion al paradigma Fisico
Deportivo, se entiende la EF (en sentido estricto) como una practica pedagdgica que
trata las manifestaciones de nuestra cultura corporal y del movimiento con una
intencién pedagdgica. Toma el objeto como un estudio o modelo cuyo contenido
corresponde a configuraciones de movimientos socialmente significativas, una rama
pedagégica que comprende alumnos en situaciones distintas, identificando un
fenédmeno concreto que configura un campo de conocimiento como practica de
intervencion, en la que la EF tiene una intencién pedagdgica y un contenido de la
cultura corporal y el movimiento. Este nuevo paradigma es denominado "Retorno a las
Practicas”™ y desplaza el eje de lo bioldgico o psicolégico hacia lo pedagdgico.
Identificamos el paradigma del Retorno a las Practicas como un contenido polémico
gue asume una critica frente al paradigma Fisico Deportivo, hegemodnico en la historia
de la EF.

La clasificacion o tipologia de contenidos hegemdnicos, emancipados y polémicos nos
habla de la afeccién que sufre el NC segun procesos de transformacion por la
incorporacion de nuevos procesos o elementos del objeto. Las RS pueden sufrir tipos
de transformaciones: las transformaciones resistentes ocurren cuando las practicas
nuevas y contradictorias con la RS pueden ser integradas por el SP y tratadas mediante
interpretaciones, justificaciones, racionalizaciones o referencias a normas externas a la
RS. Las transformaciones progresivas, ocurren cuando las nuevas practicas no son
totalmente contradictorias a las RS. Por eso, estas transforman sin cuestionamiento
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esencial el NC, aunque al enriquecerse y fusionarse este con los nuevos elementos
genera un nuevo NC. Las transformaciones brutales tienen lugar cuando las nuevas
practicas, percibidas como permanentes e irreversibles, actian directamente sobre el
NC y no dan posibilidad de accién a los mecanismos de defensa y se produce un
cambio radical en las RS.

En América Latina, paises como México, Brasil y Venezuela producen investigaciones
en este campo. En EEUU existen investigaciones trasladadas desde los estudios
europeos, y en particular franceses, que otorgan privilegio al andlisis de procesos
individuales y experimentales que subestiman lo grupal y lo social.

En el ambito de la educacion existen estudios que utilizan el enfoque de las RS. Es en la
Educacién Superior donde localizamos algunos trabajos especificos relacionados que
abordan problemadticas de los estudiantes acerca de ingreso, permanencia, eleccién,
aprendizaje, fracaso educativo, entre otras. Un antecedente relevante es el trabajo de
investigacion “Imaginario y representaciones sociales”, del autor Lic. Gabriel Romero
(Universidad de Rio IV [UNRiolV] Facultad de Humanidades, Cordoba — Rio Cuarto, afio
2003), quien estudia las caracteristicas psicoldgicas y sociolédgicas de la elecciéon de las
carreras de grado y los conflictos emergentes de esta situacidn. En su trabajo, el autor
analiza la incidencia de diversos factores en el desarrollo de los estudios, rendimiento
académico y desercidn de los ingresantes a la UNRiolV. En la misma Universidad
encontramos otro estudio sobre RS, “Acerca de las representaciones sociales de la
Educacion Fisica. Un estudio de caso en una institucion educativa”, de Ana Elisa Riccetti
y Marcela Rita Siracusa (UNRiolV. Facultad de Ciencias Humanas, Cérdoba — Rio
Cuarto, afio 2009). Dicha investigacién estudia las RS de la EF que tienen los docentes
de Educacion Primaria de una institucidon educativa, con el propédsito de identificar las
RS de la EF que subyacen en las prdcticas actuales para vislumbrar posibles
transformaciones.

Otra investigaciéon que otorga un andlisis relevante es “No te avisan cuando borran el
pizarron”, de Mario Zimmerman, Silvia Di Benedetto y Emilce Diment (Universidad
Nacional de La Matanza, Buenos Aires, aino 2004). Dicha investigacion se centra en las
RS acerca de los estudios universitarios que tienen los aspirantes a las carreras
dependientes del departamento de Humanidades y Ciencias Sociales: Comunicacién
Social, Educacion Fisica, Relaciones Laborales, Relaciones Publicas y Trabajo Social. En
indagaciones y busquedas virtuales realizadas en distintas universidades e ISEF del pais
(ISEF N2 1 Dr. Enrigue Romero Brest, Universidad de Flores, Universidad Nacional de
Villa Maria (UNVM), Universidad Nacional de La Plata, UNRiolV, ISEF de La Pampa,
Universidad Nacional de Cdordoba, Universidad Nacional de Cuyo, entre otras) hemos
encontrado referencias especificas y similares a nuestra tematica y enfoque. En
nuestra institucién, el trabajo “Las representaciones y esquemas interpretativos de los
estudiantes sobre la investigacion social en los Profesorados de Educacion Fisica en la
ciudad de Cérdoba” (Directora: Mgter. Graciela Magallanes CEA-UNVM - Co-Director:
Dr. Adridn Scribano CEA-UNVM, Cérdoba, afio 2007), indaga las condiciones de

257



La investigacion en la formacion docente

recepcion de la metodologia desde la posicion del estudiante y las RS que los mismos
construyen / naturalizan en el contexto dulico donde suceden procesos de ensefianza y
aprendizaje vinculados al area de la investigacidon educativa. Sobre nuestra tematica en
particular encontramos que las investigaciones se han conducido hacia fendémenos de
interaccidon y comunicacion entre los sujetos y los saberes como condiciones externas.

ENCUADRE METODOLOGICO

Analizamos la carga representacional sobre lo que “la carrera es” para los sujetos que
ingresan, y lo que ocurre luego en el cursado del 12 afo. Por eso nos preguntamos
¢Qué implicancia tienen las representaciones que traen los sujetos que eligen la
carrera PEF en el cursado del primer afio de la carrera?

Para aproximarnos a este interrogante destacamos dos aspectos:
e Que las RS emergen en los sujetos que eligen la carrera PEF.
e Que las RS de los sujetos se objetivan en el cursado del 12 afio de la carrera PEF.

A raiz de nuestros interrogantes de investigacidn, trabajamos con la siguiente
hipdtesis: las representaciones que traen los sujetos que eligen la carrera PEF tienen
implicancias directas con las situaciones problematicas de desaprobacién, recursado y
abandono que ocurren en el cursado del primer afio de la carrera PEF.

De acuerdo con el objeto de estudio planteado, se abordd el trabajo desde un disefio
cualitativo.

El objetivo general de este trabajo es visualizar instancias para realizar abordajes sobre
las representaciones que traen los sujetos que eligen la carrera PEF y sus implicancias
en las situaciones de cursado del primer afio de la carrera en el Instituto Provincial de
Educaciodn Fisica de Cérdoba.

Los objetivos especificos determinaron dos fases: la primera fase comprende los
siguientes objetivos:

1. Explicitar las RS de los sujetos que eligen la carrera PEF.

2. Relacionar las RS que traen los sujetos con la eleccion de la carrera PEF.

258



La investigacion en la formacion docente

Técnica de recoleccion de informacion: Primera Fase

Primer objetivo. Se utilizé la Encuesta Institucional (cuestionario cerrado) como
herramienta de obtencidon de informacién sobre el que trabajamos la codificacidn
abierta de datos obtenidos para medir los conceptos afines como variables de analisis.

Segundo objetivo. Sobre la codificacién abierta se utilizé el andlisis descriptivo de los
datos que permite distinguir los lazos de los elementos representacionales (método
cualitativo).

Técnica de muestreo. Encuesta institucional
Universo de estudio: Estudiantes de la Carrera PEF.

Poblacion: estudiantes del 12 ano de la carrera PEF del Instituto Provincial de
Educaciodn Fisica de Cordoba. Muestra: 141 estudiantes del 12 afio de la carrera PEF de
los turnos manana y tarde.

Tipo de muestra: Aleatorio probabilistico estratificado. Variacion del aleatorio simple,
que consiste en subdividir a la poblacién en subgrupos o estratos mas homogéneos, de
los que se toman muestras aleatorias simples de cada uno de dichos estratos.

Cantidad de Poblacion para la muestra: 141 estudiantes de primer afio de la carrera
PEF: 70 estudiantes turno mafiana; 71 estudiantes turno tarde.

Muestra representativa: de 141 estudiantes (56.48%) sobre 250 estudiantes (50% de la
poblacion total, 500 estudiantes) de primer afio.

Para visualizar qué RS emergen en los sujetos que eligen la carrera PEF, utilizamos
como insumo una encuesta que el area de Investigacion del IPEF realiza anualmente a
los pre-ingresantes. Se analizd la encuesta institucional identificando cinco
dimensiones diferenciadas de informacidn:

a. Datos personales: sexo, edad, nacionalidad, datos de origen territorial y laboral.

b. Ambito educativo: tipo de trayectos educativos, ambitos, niveles y orientacién. El
dato especifico que recabamos fue si recibié ensefianza de EF y qué aprendid en la
misma en los diversos niveles educativos. Si recibid orientacién vocacional y los
motivos para la eleccidn de la carrera PEF.

c. Ambito social: indaga acerca de usos del tiempo libre, asociacién de ideas sobre la
EF, realizacién y frecuencia de actividades fisicas.

d. Ambito de intereses personales: Motivaciones e intereses sobre la Educacion Fisica,
motivos iniciales de ingreso a la institucidn e ideas sobre el perfil del profesor de EF.

e. Ambito familiar: trayectoria educativa familiar, relaciones de actividades familiares
con la actividad fisica, modalidad y tipo de practicas fisicas, elecciones, valoraciones y
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gusto por las actividades fisicas en el ambito familiar, opinién acerca de la eleccién de
la carrera.

La Segunda Fase de la investigacidén comprende los siguientes objetivos:

3. Encontrar las relaciones que se producen entre las RS que traen los sujetos que
eligen la carrera PEF y el cursado del primer afio de la carrera PEF.

4. Analizar las influencias de las RS que traen los sujetos con el cursado del 12 afio de la
carrera PEF.

5. Contrastar las RS de los sujetos con los distintos momentos del proceso de
investigacion.

Técnica de recoleccion de informacion: Segunda Fase

Tercer objetivo: al describir y relacionar las RS que traen los sujetos que eligen Ila
carrera, se utilizd como técnica de recoleccion de informacidon la entrevistas en
profundidad de cardcter grupal, abierta y semiestructurada. Se trabajé como técnica
de andlisis de la informacién el “analisis relacional de codificacion selectiva” utilizando
los conceptos de objetivacidn y anclaje de RS para medir las variables emergentes en el
cursado del 12 afio.

Cuarto objetivo: utilizamos el andlisis relacional de codificacién selectiva para medir la
orientacién favorable o desfavorable de las RS que traen los sujetos en respuesta al
primer afio del cursado de la carrera.

Quinto objetivo: utilizamos como técnica de andlisis la comparacién de los nucleos
representacionales emergentes en la encuesta y las entrevistas en profundidad,
midiendo la modificacion de las configuraciones representacionales en diferentes
momentos del proceso de investigacién.

Técnica de Muestreo. Entrevistas en Profundidad

Las entrevistas semiestructuradas, en profundidad, fueron realizadas a una muestra
representativa de 40 cursantes del primer ano de la carrera PEF, 18 mujeres y 22
varones, con 4 items de medicién, a grupos de 2 o 3 sujetos segun la Técnica de
Andlisis de Procedencia de Informacion (Araya Umaiia, 2002).

Estructura de la entrevista
1. ¢Qué estas cursando? ¢Qué materias? ¢En qué te va bien?
2. {Qué es, para vos, la EF?

3. iDe dénde conoces la EF?, ¢de la escuela, de familiares, de medios, del club?
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4. (Cual es la materia mds importante? ¢ Qué estudias en esa materia?

Esta Técnica de Analisis de Procedencia de Informacidon de Araya Umana tuvo como
objetivo identificar de donde se obtuvo la informacién (fuentes) en lugar de intentar
explorar “lo que se dice”. Al enfocar los datos desde esta perspectiva, se pone el
énfasis en los fundamentos y la forma de organizacién de las RS.

Jodelet (1984) propone cuatro fuentes globales de procedencia de informacion
extendidas en un continuum que va de lo personal a lo impersonal; un mismo
contenido adquiere significados diferentes segun se exprese de manera mas cercana o
mas lejana de la persona. Las preguntas de las entrevistas realizadas a los estudiantes
del primer afio del PEF fueron disefiadas respetando esta ldgica:

1. Informacidn procedente de las experiencias vividas por las propias personas.

2. Informacién procedente de lo que las personas piensan expresados en términos de
roles.

3. Informacién obtenida de la comunicacién social y de la observacion.

4. Informacion adquirida de conocimientos por medios formales como los estudios, las
lecturas, los medios de comunicacion de masas.

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS

Tabulamos cuantitativamente el cuestionario-encuesta, analizando los datos
diferenciados por ambitos, segln secuencias internas de datos, en respuestas
afirmativas o negativas con sus respectivas derivaciones.

Al clasificar los datos tomados de la encuesta, ubicamos la informacién obtenida segln
el modelo triadico socio-cognitivo de interpretacién para las RS.

Al iniciar la codificacidn axial abierta de datos con su correspondiente transformacién
cualitativa, construimos categorias tomadas y agrupadas bajo los conceptos de
creencias, percepcion, estereotipos, actitud, opinién e imagen. Esta categorizacion de
datos se realizé tomando como referencia la triada Sujeto, Alter a los fines de obtener
y construir la RS inicial que traen los sujetos que eligen la carrerea PEF. Identificar las
condiciones y propiedades de estas categorias en cada uno de los ambitos de la
encuesta nos permitié examinar y reproducir la RS general y compartida de la EF.

Descripcion general del sujeto que elige la carrera PEF:

261



La investigacion en la formacion docente

Tiene entre 17 y 19 afios, es de género masculino, es de Cérdoba Capital,
Argentina. No trabaja, cursé sus estudios secundarios en una escuela privada con
Orientacidon en Economia y Gestion de las Organizaciones. Tuvo EF en la escuela
primaria y secundaria, no recibié orientacién vocacional para elegir la carrera. En
general, asiste a eventos y /o espectdculos, deportivos y musicales, ha realizado
actividad fisica en los ultimos cuatro afios (deporte y entrenamiento).

Sus padres han alcanzado un nivel educativo el secundario. Su familia realiza
actividad fisica por hobbie, en su mayoria en el Club, tienen una opiniéon formada
acerca de la carrera de PEF con un posicionamiento positivo por la
conceptualizacidon acerca de la EF y por el vinculo familiar con el ingresante, se
entiende por este el apoyo de los padres hacia la decision de su hijo ante la
eleccion de una carrera.

En la escuela primaria sus aprendizajes en EF fueron: habilidades motrices (correr,
saltar) y deportes. Y la escuela secundaria aprendié deportes, a correr y a hacer
gimnasia.

Cuando piensa en EF, piensa en el deporte, el entrenamiento y la salud. Cree que,
en la primaria, de la EF aprendié valores tales como companerismo, respeto y
cuidado del cuerpo y la salud. Y en la secundaria cree que aprendié valores como
respeto, compafierismo y cuidado del cuerpo y la salud.

Considera que las caracteristicas y/o cualidades que debe tener un Profesor de EF
son: buen fisico y buen estado fisico (términos ligados a la forma y a la estética
corporal); cualidades personales de comportamiento (buen caracter, comprensivo,
buen trato), y valores (respeto, responsabilidad y dedicacién). La palabra EF le
sugiere: deporte (entrenar deportes, aprender deportes, practicar deportes),
entrenar/entrenamiento (entrenar para el deporte), salud (bienestar fisico y el
estado fisico) y cuerpo. Para relajarse y / o distenderse realiza actividades
deportivas, sale con amigos, escucha musica y duerme.

Para divertirse sale con amigos, realiza deportes y escucha musica. Cree que la EF
es muy importante y quiere ingresar al IPEF para ser Profesor o Docente de
deporte y por las caracteristicas de la institucidn. Dice que le gustar la carrera.

El sujeto de la triada fue identificado dentro de la encuesta en los ambitos de datos e
intereses personales referidos a lo personal y contextual del sujeto y su asociacion
representacional. En ellos se analizaron las categorias de percepcidn, opinion,
creencia, estereotipo e imagen.

Establecemos la categoria de percepcidn a los datos de localidad de origen, edad,
sexo, nacionalidad, como elementos que conforman o determinan percepciones
especificas del mundo y de las cosas.
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La categoria de opinidon se asocia con los datos de tres elementos que surgen
cuando el ingresante escucha la palabra EF. Las cualidades que debe tener un
docente de EF expresan un posicionamiento o reaccion frente al objeto.

Encontramos la categoria de creencia en la importancia que tiene la EF, los motivos
por los cuales quiere ingresar al IPEF. Las caracteristicas que debe reunir un
profesor de EF expresan lo que dice y hace el sujeto precedida por la frase “yo creo
que”.

Ubicamos la categoria de estereotipo en las tres caracteristicas o cualidades que
los ingresantes asumen debe tener un docente de EF, otorgandole un atributo al
objeto dentro del proceso rigido que se establece en la categorizacidn social.

Identificamos la categoria de imagen cuando se le pregunta acerca de su trabajo, si
estd relacionado o no con la EF, y cuando habla del significado da a la EF y las
cualidades de un profesor, lo que deja aparecer la reproduccién mental del objeto.

El Alter de la triada fue identificado dentro de la encuesta en los dmbitos educativo,
social y familiar. Estos datos conforman lo histérico, lo cultural, lo educativo y
especifico de la EF; pero también revelan el imaginario social especifico de la EF. Estos
elementos pueden ser entendidos como el trasfondo cultural contextual de los sujetos
y el imaginario colectivo del cual participan. En cada ambito se analizaron las
categorias de percepcidn, opinidn, imagen, creencias y estereotipo.

Encontramos la categoria de percepcidn en los datos acerca del tipo de escuela de
Nivel Secundario y orientacién del titulo obtenido, si tuvo o no EF en su
escolaridad, si recibié orientacion vocacional para la eleccion de la carrera, si asiste
a eventos y/o espectaculos, si realizé actividad fisica en los ultimos 4 afios, en el
nivel educativo de los padres, si la familia realiza actividades fisicas de forma
profesional o por hobbie y el lugar donde realizan las mismas. Este conjunto de
datos informa sobre la relacion que el sujeto percibe acerca del objeto y su
entorno.

La categoria de opinidn se registra en los datos acerca del contenido aprendido de
EF en la Educacion Primaria y secundaria, en qué asocia a la EF, en las actividades
fisicas en los ultimos cuatro afios, en la opinidn familiar sobre la eleccién de la
carrera (las opiniones brindadas por el entorno constituyen una formula
socialmente valorada del imaginario social construido respecto del objeto).

La categoria de imagen se encuentra en lo que aprendié de EF en su escolarizacidn,
en lo que piensa cuando piensa en EF, en las actividades que realiza para
relajarse/distenderse y divertirse, a qué tipo de eventos o espectaculos asiste, si las
practicas fisicas en la familia son realizadas de manera profesional o por hobbie y
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en qué lugar las desarrollan. Estos datos nos informan acerca de las reproducciones
mentales que el entorno del sujeto reproduce pasivamente sobre el objeto.

e |dentificamos la categoria de creencias en los valores que el ingresante aprendié
desde la EF y en lo que cree la familia acerca de la eleccion de la carrera.

e Reconocemos la categoria de estereotipos en los elementos con los que asocia la
EF, las actividades que realiza para relajarse/distenderse y divertirse y el tipo de
eventos o espectaculos a los que asiste. El estereotipo constituye un
encasillamiento o respuesta social inmediata frente al objeto.

Del analisis de los datos descriptos anteriormente arribamos a las RS que traen los
sujetos que eligen la carrera PEF. Asi, para ellos la EF es deporte, entrenamiento y
salud.

El orden de los tres elementos que conforman dicha RS corresponde a la importancia
gue adquieren en los discursos analizados. Cuando hablan de deporte, lo relacionan
con entrenar, practicar y aprender deportes. Cuando hablan de entrenamiento lo
reducen al entrenar, y cuando hablan de salud, la asocian al fisico o al estado fisico,
entendiéndolos como forma y estética corporal, no como un estado saludable.

El contenido de la RS de los sujetos que eligen la carrera PEF actua en el proceso de
objetivacién y anclaje poniendo en tension las discusiones alrededor del objeto. Se
examinaron los datos observando y descubriendo frecuencias, similitudes y diferencias
en las propiedades y dimensiones de las categorias construidas en torno al objeto EF.

La identificacion del proceso de anclaje, a partir de la categorizacién de la imagen,
creencia, estereotipo, percepcion y opiniéon permitid reconocer los contenidos que
circulan sobre la EF en los grupos externos que quieren ingresar a la carrera. Segun
Vergara Quintero (2008), el grupo externo se identifica como grupo nominal, ya que
pueden tener en comun una actitud o un esquema cognoscitivo pero no tienen
identidad social definida. Nuestro grupo nominal son los sujetos que eligen ingresar a
la carrera PEF.

Buscamos establecer la relacién entre la RS que trae el grupo nominal y la RS que
emerge del cursado del primer afo. Este proceso de analisis relaciona la objetivacién y
el anclaje como emergentes del cursado, donde se muestran las orientaciones
favorables o desfavorables de las RS que trae el grupo nominal frente a la situacién del
cursado. Identificamos a los cursantes del primer afio de la carrera como grupo
reflexivo que participa en el conocimiento implicito del objeto EF para transformarlo
en publico, hacerlo circular en el grupo e insertarlo en su discurso cotidiano. Este
proceso permite que la RS cumpla su funcién de comprensién de la realidad y sea
orientadora de las practicas cotidianas. El grupo reflexivo se caracteriza por adoptar un
pensamiento grupal donde el objeto se genera a través de procesos comunicativos
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particulares. Para analizar el grupo reflexivo y establecer metodolégicamente el tercer
paso de nuestra investigacidn, elaboramos la entrevista para trabajar con el material
discursivo del grupo reflexivo.

El material discursivo obtenido de las entrevistas a los estudiantes del 12 afio de la
carrera PEF, nos brindd la siguiente informacién:

e La RS dominante es la que identificamos como vinculada con el deporte, el
entrenamiento y la salud. Sobresalen los elementos reconocidos de fundamentos
bioldgicos (salud) y de lo que conocen del deporte (practicas deportivas).

e El Juego y la Recreacién son incorporados a la representacién, y en menor medida
0 con menor precision, también la Pedagogia, la Psicologia, la Educacién y los
problemas socioantropoldgicos, que se mencionan como vinculados al campo
laboral.

e Aparece la idea de lo escolar/educativo de forma muy difusa, sobresalen las
relaciones con la salud, y la preocupacién por las lesiones es recurrente.

e El elemento innovador que debate claramente el lugar del deporte es el juego, que
les define la EF como un objeto mas amplio, planteando siempre la dificultad de
enfrentar situaciones de ensefianza. Discursivamente, estdn problematizados por
las edades de las personas con las que van a trabajar, porque van a tratar con otras
personas, porque van a tratar con otros cuerpos. El deporte se manifiesta como un
elemento familiar a la RS, sin plantear problematizaciones en el cursado.

Al responder la segunda pregunta de la entrevista que indaga sobre el rol que le
otorgan a la EF, el grupo reflexivo intentd elaborar una definicion mas amplia e
inclusiva de los elementos que identifican como nuevos (lo pedagdgico, el trabajo con
nifios mediante juego y recreacion, la practica docente). A la repregunta acerca de qué
es EF para ellos, el contenido de Fundamentos Bioldgicos y la practica deportiva
aparece repetidamente. Estos elementos son los encontrados inicialmente en la RS
que traen los sujetos de la EF como prdactica deportiva relacionada con el
entrenamiento y la salud.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Si las RS son una red de significados mas o menos divergentes que dependen de las
fuerzas de las discusiones alrededor del objeto, pudimos identificar que habia dos
discusiones en pugna entorno al mismo. La nuestra como docentes de la carrera PEF y
la que traen los sujetos que eligen ingresar. Nuestra hipotesis es que la EF puede ser
entendida como una practica socio pedagodgica vinculada con el espacio escolar, en la
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qgue se abordan las practicas corporales. La hipdtesis que traen los sujetos que eligen la
carrera sostiene la necesidad de continuar con las practicas deportivas que vienen
desarrollando desde la nifiez para llegar a ser deportistas profesionales o entrenadores
deportivos. Segln nuestros supuestos de investigacién la RS dominante en la carrera
contiene un fuerte marco pedagdgico y estaria en tensién con la representacion del
grupo nominal.

Para validar nuestra hipdtesis, trabajamos con la encuesta institucional para el ingreso,
donde se pudieron obtener datos alrededor de las imagenes, percepciones y creencias
qgue tienen de la EF. La obtencién del material linglistico (encuesta) descubrid los
elementos familiares en las RS del grupo nominal. Este proceso permitid contrastar la
fuerza de la discusion en la institucién sobre la EF segln nuestros supuestos, frente a la
fuerza de la discusion en la que participan cotidianamente los sujetos externos a la
misma y que deciden ingresar a la carrera PEF (grupo nominal).

Desde nuestro marco tedrico de aproximacién estructural y tomando los aportes de la
teoria dialdgica, se analizan los “themata” como componentes del NC. Identificamos
un contenido dentro del NC de la RS del grupo nominal que proviene de la memoria
colectiva y el lenguaje, donde el contenido no es real sino potencial, para anclar en un
contexto o red de significados con valor semantico. Estas preconcepciones, imagenes o
pre-categorizaciones son parte de la produccion de significados compartidos en la
formacién de una RS. Podemos afirmar que esta red de significados constituyen las
conversaciones cotidianas del grupo nominal, analizadas en nuestra investigacién y
que diferenciamos segun si la relacién con el objeto era cercana o lejana, como
proceso de obtencion de informacién acerca del objeto. Jerarquizando los conceptos
identificados, segln el sujeto esté en relacidn directa o indirecta con el objeto.

Este andlisis nos permitié deducir que:

e Los elementos representacionales del grupo nominal se encuentran en el NC del
grupo reflexivo, ya que no han sufrido modificaciones y aparecen o se mantienen
estables, continuos y rigidos.

e Estos elementos se identifican como centrales y vividos directamente por los
sujetos. Se expresan como “me gusta”, reflejando que la relaciéon que tienen los
sujetos con el objeto se realiza por experiencia directa y se funda afectivamente en
la estructura del esquema representacional.

e Segun el andlisis de procedencia de la informacién, la fuente de informacion del
objeto es “personal” y estd conformada por las experiencias vividas directamente
con el objeto.

El grupo reflexivo no pudo estructurar, durante el cursado del primer ano, un discurso
espontaneo con elementos abstractos (tedricos formales) “incorporados” sobre el
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objeto EF. Esto evidencia que la discusion sobre el objeto en la institucion, no produjo
modificaciones en el NC de la RS del grupo nominal. Asi, el grupo reflexivo constituye
un continuo de la RS identificada como central que vincula a la EF con los paradigmas
fisico deportivo (Carballo, C. Ibid.) de rendimiento y salud.

De acuerdo con el analisis de Moscovici (contenidos hegemdnicos, polémicos vy
emancipados), visualizamos el mecanismo de relacidn existente entre los contenidos
de la representacion del grupo nominal (fisico deportiva) y los contenidos del
paradigma de la RS institucional (Retorno a las Practicas) planteadas en nuestra
hipodtesis. Este ultimo polemiza con el contenido hegemodnico e intenta desplazar las
creencias tradicionales basadas en la RS hegemanica.

Nuestro supuesto de partida fue que la discusion sobre la EF sostenida por la
institucion formaba parte de lo que se describe como contenido polémico (el
paradigma de Retorno a las Précticas frente a los contenidos hegemdnicos de la RS de
los ingresantes). Al contrastar la informacidn de la RS inicial del grupo nominal con el
proceso de objetivacion y anclaje que sufre la representacion del grupo reflexivo, se
evidencid que los contenidos hegemdnicos subsisten frente al contenido polémico.
Nuestra hipotesis resultando asi un contenido situacional referido a un subgrupo que
conforman una RS diferencial sobre la EF. Esta RS diferencial con contenidos polémicos
no produce una transformacidon directa ni progresiva, sino una transformacion
superficial sobre el NC de la RS hegeménica.

Lo que surge a partir del analisis del material discursivo obtenido de las entrevistas en
profundidad (segunda fase de la investigacion) es que: “los que sobreviven al cursado
del primer afio” son aquellos sujetos que sostienen la RS de la EF vinculada al deporte,
el entrenamiento y la salud. Este resultado transforma nuestra hipétesis de trabajo, ya
gue creiamos que la discusidn en torno de lo pedagdgico era la RS que emergia en el
cursado del primer afo, significando un problema y un obstdculo (abandono y
repitencia) para quienes tenian la RS de la EF como una practica deportiva.

Al analizar las entrevistas encontramos que el discurso de la RS institucional (segln
nuestro supuesto) funciona como elemento del SP de la RS del grupo nominal; ya que
se acomoda y se funcionaliza operando como sostén o amortiguador de los elementos
centrales de la RS. No se modifica la RS por nuevos elementos, lo que relativiza la
hipdtesis de trabajo de esta investigacion.

Los elementos constitutivos del NC en la representacion deportivista de la EF son
identificados como contenidos hegemdnicos de la RS, dificiles de ser modificados y
desplazados. No se encontré una discusion con elementos significativos que puedan
fisurar o desplazar el contenido del NC. Al no modificarse el contenido hegemdnico en
la experiencia del cursado del primer afo de la carrera, se pone en cuestion la
capacidad transformadora de los contenidos polémicos en los discursos circundantes
al objeto de la propia institucién.
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Nuestra hipdtesis fundacional para la investigacion se transforma asi en una categoria
de analisis que permite pensar que la RS de la EF como prdctica pedagdgica y social es
una RS diferencial y no forma parte de la conformacién hegemodnica de las ideas
alrededor de la EF. Es decir, no es la RS del objeto ni al interior ni al exterior de la
institucion. Podemos afirmar que los sujetos que sostienen el cursado del primer afio
sin enfrentar situaciones problematicas mencionadas en nuestro problema inicial son
aquellos que encontraron categorias de alojamiento de los elementos de su NC en la
RS. Los sujetos que estan implicados en situaciones problematicas de recursado,
abandono y repitencia aparecen como aquellos que no pudieron realizar el anclaje de
su RS, al no encontrar categorias de alojamiento de los elementos de su NC en la RS
gue se correspondan en las situaciones de cursado del primer ano.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En el dmbito de la educacion existen numerosas investigaciones que recurren al
enfoque de las RS con abordajes diversos. Observamos que nuestra investigacion se
encuentra en relacion con el trabajo “Imaginario y representaciones sociales”, del Lic.
Gabriel Romero (UNRiolV. Facultad de Humanidades, Cérdoba — Rio Cuarto, afio 2003),
quien estudia las caracteristicas psicoldgicas y socioldgicas de la eleccién de las
carreras de grado y los conflictos emergentes de esta situacién, analizando Ia
incidencia de diversos factores en el desarrollo de los estudios, rendimiento académico
y desercion de los ingresantes a la UNRiolV. Los elementos comunes en las
investigaciones son la utilizacién de la Teoria de las RS y la similitud en la eleccién del
tema a investigar.

En la misma Universidad encontramos otro estudio sobre RS sobre “Acerca de las
representaciones sociales de la Educacién Fisica. Un estudio de caso en una institucion
educativa”, de Ana Elisa Riccetti y Marcela Rita Siracusa (2009). Esta investigacion
estudia las RS de la EF que tienen los docentes de Educacidn Primaria de una
institucion educativa, con el propdsito de identificar las RS de la EF que subyacen en las
practicas actuales para vislumbrar posibles transformaciones. Los elementos comunes
encontrados en esta investigacion son la utilizacién de la Teoria de las RS y el objeto de
investigacion; siendo una diferencia metodoldgica relevante la utilizacion de la técnica
de estudio de caso.

En indagaciones y busquedas virtuales realizadas en distintas universidades e IFD de EF
del pais, como el ISEF N2 1 Dr. Enrigue Romero Brest, UFLO, UNVM, UNLP, UNRiolV,
ISEF de La Pampa, UNC, UNCu, hemos encontrado referencias especificas y similares a
nuestra tematica y enfoque. No obstante, hay escasas investigaciones que aborden el
mismo objeto de Investigacion (la EF). En nuestra institucion existe un trabajo que
hace referencia a “Las representaciones y esquemas interpretativos de los estudiantes
sobre la investigacion social en los Profesorados de Educacién Fisica en la ciudad de
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Cordoba” (Directora: Mgter. Graciela Magallanes CEA-UNVM - Co-Director: Dr. Adrian
Scribano CEA-UNVM, Cérdoba, afio 2007), que indaga las condiciones de recepcion de
la metodologia desde la posiciéon de los estudiantes y las RS que estos construyen
/naturalizan en un contexto aulico donde suceden procesos de ensefianza-aprendizaje
vinculados al area de la investigacidon educativa. La relacién con esta investigacion se
basa en el nivel sobre el cual se investiga, el objeto EF y el marco tedrico.

El rasgo diferencial de nuestra investigacién es el uso especifico de la metodologia de
la RS, con una muestra numerosa, en tanto otras investigaciones utilizan estudios de
caso. Localizamos dos momentos de recoleccién de datos, la encuesta en la primera
fase y la entrevista en profundidad en la segunda fase de la investigacién. Estas
herramientas postulan técnicas diferenciadas y articulan dos enfoques
epistemoldgicos, el enfoque procesual y el enfoque estructural. Dicha articulacion se
establecié para poder trabajar con una muestra representativa de la matricula del
primer afio del IPEF.

CONCLUSIONES

Consideramos que este trabajo contribuye al esclarecimiento de las implicancias de las
situaciones planteadas en el cursado del primer afio de la carrera PEF, analizadas
desde la perspectiva de las RS. A través del reconocimiento de las formas, procesos y
funciones de las RS ha sido posible conceptualizar los elementos que definen a la RS de
la EF en su posicién social y educativa.

El objeto de discusidon fue establecido en nuestra hipdtesis como la conformacion de
las RS de los sujetos que eligen estudiar la carrera PEF y su actuacidn en el cursado del
primer afio. Al analizar las creencias, opiniones, imagenes, estereotipos, percepciones
de los sujetos que eligen la carrera PEF, descubrimos lo que identificamos como RS
hegemonica de la EF. De este modo, la EF es deporte, entrenamiento y salud.

Al observar la RS de la EF entendida como deporte, se refiere a entrenar, practicar y
aprender deportes; cuando se alude al entrenamiento se reduce al entrenar y, en
tanto salud, se vincula con el fisico o estado fisico (ligados a la forma y a la estética
corporal, no como estado saludable). Las principales contribuciones de la teoria de las
RS permitieron analizar la relacion del paradigma Fisico Deportivo con el paradigma de
Retorno a las Practicas en la EF.

El reconocimiento de las RS de los sujetos que ingresan al cursado de la carrera
enfatizd el sentido del estudio de esta investigacion y puso en cuestién nuestro
supuesto, puesto que la RS que tenian los sujetos que cursaban el primer afio de la
carrera seguia siendo la vinculada al deporte, el entrenamiento y la salud.
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Esto significa que nuestra hipdtesis no se confirma de manera directa ni lineal, sino
gue se transforma en una categoria de anadlisis que conduce a pensar que la RS de la EF
como practica pedagodgica y social, es una RS diferencial. No es parte de la
conformacidon hegemonica de las ideas alrededor de la EF.

Al analizar la RS resultante de la investigacidn, descubrimos que las RS que llegan de
otros niveles educativos en el sujeto que elige la carrera PEF se sostiene durante el
cursado del primer ano sin implicar modificaciones o construccidon de nuevas RS de la
EF. Participa asi de la reproduccién de los saberes comunicados y compartidos acerca
del objeto EF, tanto en el campo institucional como en el discurso social cotidiano de la
EF. No existen espacios de modificacion del contenido representacional durante el
cursado, con lo que se naturaliza el contenido hegemodnico en las practicas de los
sujetos.

La oposicidn entre las practicas antiguas y nuevas durante el cursado del primer afio
no genera transformaciones en el NC pues no estan en total contradiccion con las
anteriores (las practicas nuevas en el cursado son diferentes y no opuestas). Esto
significa que los sujetos prefieren soportar las contradicciones entre sus practicas
actuales y las RS que traen al elegir la carrera, antes que modificar totalmente la RS, ya
que al cesar las circunstancias que motivaron las nuevas practicas, la RS inicial resulta
mas confiable.

Consideramos que los resultados de nuestra investigacion sobre las RS permitieron
develar los sentidos de la EF en el IPEF, como discurso hegemdnico, en tensién con las
posturas criticas que, aparentemente, serian efectivas en la articulacion de teoria y
practica pedagdgica segln nuestro supuesto inicial. Estos resultados podrian ser utiles
para contribuir a las discusiones sobre los efectos de la formacién del profesorado en
los sujetos, en relacidon con las posturas epistemoldgicas que sostienen los disefios
curriculares, las propuestas de los docentes formadores y las politicas educativas en
los distintos niveles.

Queremos remarcar la relevancia de los aportes de la Teoria de las RS desde el campo
de la Psicologia Social, al campo de la EF, que aporté nuevas miradas que analizan la
dimensién subjetiva en las practicas concretas de los sujetos. Las interacciones
habituales aparecen como espacio de generacién mutua entre las RS, el discurso vy las
practicas, contribuyendo en la produccion de saberes como realidad social compartida.

Seria de interés que estudios posteriores recuperaran estas lineas de investigacion
como punto de partida para indagar las RS de la EF en el transcurso del cursado de la
carrera u otras tematicas afines.
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