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Presentacién

.. "Doble tarea (la del maestro), pues: la de instruir, educar, y la de dar
alas a los anhelos que existen, embrionarios, en toda conciencia
naciente....La Escuela Normal da elementos, variados y generosos, crea
la nocién del deber, de la misién; descubre los horizontes. Pero con los
horizontes hay que hacer algo mas que mirarlos desde lejos: hay que
caminar hacia ellos y conquistarlos”...

Julio Cortazar: «Esencia y mision del maestro» (1939)

Esta obra es el resultado de un proceso impulsado por el Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFD) para concretar una de sus responsabilidades
fundamentales: el desarrollo profesional de los formadores de maestros y profesores de
nuestro pais. Asimismo, considerando que el primer Convenio de Cooperacion
Cultural, Cientifica y Técnica entre el Gobierno argentino y el Gobierno francés fue
firmado en octubre de 1964 en Buenos Aires, este trabajo es uno de los frutos y de las
manifestaciones de estos 50 afios de compromiso y de cooperacion entre Francia y
Argentina.

El lector podra recorre en sus paginas una experiencia de formacion e investigacion
protagonizada por colegas de distintas provincias Argentinas en el marco del Programa
de Formacion e Investigacién Becas Saint-Exupéry que, en un principio, estaba dirigido
exclusivamente a las Universidades y que a través de las negociaciones y acuerdos
llevados adelante por la Direccion Nacional de Cooperacion Internacional del Ministerio,
cobré la forma de una propuesta especificamente pensada para convocar a los
docentes de los Instituto Superiores de Formacién Docente (ISFD) de la Argentina.

Con esta publicacion queremos brindar un aporte al desarrollo de programas de
investigaciébn en los ISFD y, ademds, testimoniar el trabajo conjunto y nuestro
agradecimiento a la Embajada de Francia y a la historia de colaboracién académica
que nos ha vinculado durante tantos afios. Nuestra gratitud se hace extensiva a la
Conférence des Directeurs d’Instituts de Formation des Maitres (CDIUFM) y a la
Universidad de Reims (URCA) que con tanto rigor asumieron la responsabilidad de
contribuir con la formacion de colegas argentinos y que, al hacerlo, colaboraron con la
producciéon de conocimiento sobre las practicas de los docentes argentinos y sus
necesidades formativas.

Las investigaciones llevadas a cabo por un grupo de formadores de las provincias de
Buenos Aires, Chaco, Cordoba, Corrientes, Salta, Santa Fe y La Pampa estan aqui
presentadas por sus autores y por sus coordinadores académicos para dar cuenta de
los enfoques metodoldgicos adoptados en el proceso de formacion/investigacion. La
relevancia de estos textos esta dada, ademas, porque brindan conceptualizaciones
valiosas para analizar ciertas prioridades de nuestra agenda de desarrollo profesional
docente: la ensefianza y las TIC; la construccion de la posicion de autoridad en el
marco del vinculo docente-alumno y las practicas de escritura en la ensefianza de las
diferentes disciplinas en la escuela secundaria.

Damos nuestra bienvenida a la obra y a los nuevos diadlogos entre Francia y Argentina,
entre formacion e investigacion, entre los docentes de las escuelas y los formadores de
los institutos.

Maria de los Angeles Pesado — Carlos A. Grande
Area de Desarrollo Profesional Docente

Instituto Nacional de Formacién Docente

Ministerio de Educacion de la Nacién
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Introduccién

Dr, Daniel Niclot
Professeur de Université

Université de Reims Champagne Ardenne (France)
Ecole Supérieure du Professorat et de 'Education
Equipe de recherche EA 4692 CEREP

MG. Néstor Pievi

Coordinador del Programa de Formacion e Investigacion
Becas Saint-Exupéry.

Instituto Nacional de Formacién Docente

Ministerio de Educacién de la Nacion (Argentina)

< Antecedentes

El Programa de Formacion e Investigacion Becas Saint-Exupéry se crea en el afio 2010
en el marco de un trabajo continuo y conjunto de colaboracion académica y cientifica
entre Argentina y Francia. Para ello el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD)
y el area de Cooperacién Internacional del Ministerio de Educacion de Argentina, con la
Embajada de Francia y la Conférence des Directeurs d’Instituts de Formation des
Maitres ( CDIUFM?) establecieron las bases para la convocatoria a formadores de los
Institutos Superiores de Formacién Docente (ISFD) de gestion estatal de todo el pais.
Se los invitd asi a presentar antecedentes y proyectos de investigacibn comparada
sobre las practicas pedagdgicas entre los ISFD argentinos y los IUFM franceses.

Esta experiencia tomd como referencia la actividad conjunta realizada entre la CDIUFM
y el INFD durante los afios 2008 y 2009, que tuvo como resultado un stage de
Formacion e Investigacion en Francia durante el mes de octubre de 2009 (Paris,
Bordeaux, Versailles, Strasbourg, Clermont-Ferrand y Reims). Para esta propuesta se
seleccionaron quince docentes de las diferentes jurisdicciones de la Republica
Argentina con el objetivo de: .

e Introducirlos en el contexto educativo y de formacién francesa y europea
poniendo particular énfasis en la formacién de los docentes franceses.

e Presentarles la investigacién educativa en Francia y su rol en el sistema
educativo, haciendo foco en los estudios sobre las practicas pedagdgicas vy el
desarrollo de la escritura profesional en la formacién de los docentes.

e Presentarles las investigaciones llevadas a cabo por los cinco IUFM en los que
se distribuyo la delegacidon argentina. Esto incluyo visitas a los establecimientos
escolares para una puesta en contexto de las actividades de investigacion,
entrevistas y encuentros con actores en terreno e informantes clave.

¢ |dentificar pistas de colaboracion a futuro.

El interés reciproco que surgio durante el stage por cooperar en la profesionalizacion
de los docentes y formadores llevé a delinear un Programa de Investigacion y

! Desde septiembre de 2013 los IUFM se han convertido en ESPE (Ecoles

Supérieures du Professorat et de I'Education). Este cambio de nombre surge como propuesta del
Ministerio de Educacién de Francia para renovar la formacién docente. En este texto se usa IUFM para
el periodo anterior a septiembre 2013.
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Formacion Docente sobre las practicas pedagodgicas entre los ISFD argentinos y los
IUFM franceses. Estos lineamientos enmarcan las bases del Programa de Formacion e
Investigacion de Docentes Formadores -Becas Saint-Exupery.

« El Programa de Formacion e Investigacion Becas Saint- Exupéry

El Programa de Becas Saint-Exupéry constituye una de las lineas de accion que el
area de Cooperacion Internacional del Ministerio de Educacion de la Nacion viene
realizando con la Embajada de Francia. El interés manifestado por el INFD para
incorporar a los docentes como destinatarios de politicas de formacion y Desarrollo
Profesional incidi6 en que se consensuara una extension del Programa a los
formadores que se desempeian en los ISFD ya que inicialmente estaba destinado a
perfiles universitarios que estuvieran cursando estudios de post grado.

En esta linea, y considerando la importancia de la formacion docente mediante el
andlisis y reflexion de las préacticas pedagdgicas, se elaboré un plan de formacion e
investigacion, donde se concibe a la investigacion en su aporte al desarrollo profesional
mediante la profundizacion de los marcos teoricos y metodoldgicos propios del analisis
de las préacticas docentes. En funcidn de las trayectorias formativas y profesionales de
los docentes seleccionados para la beca, el Programa de Formacién e Investigacion
Becas Saint-Exupéry previé la posibilidad de titularse en el master CIREF (Conception,
Recherche, Intervention en Education et Formation) de la Université de Reims
Champagne — Ardenne (Francia) .

Teniendo en cuenta estos lineamientos, el Programa responde a cinco dimensiones:

Dimension Internacional:

Desarrollo de investigaciones y formaciones conjuntas entre Argentina y Francia:
presentacion de resultados de la investigacion conjunta entre Francia y Argentina sobre
las préacticas docentes tomando como referencia al aporte tedrico, reflexivo y
metodoldgico de la didactica profesional y la clinica de la actividad. Presentacion del
dispositivo de formacién docente Saint-Exupéry como resultante de la interaccioén entre
desarrollo profesional e investigacion en educacion. Produccién de una publicacion
conjunta entre Argentina 'y Francia donde se presenten los resultados del programa de
formacion e investigacion Saint-Exupéry.

Dimension Nacional:

Andlisis, profundizacién y elaboracion de programas nacionales de formaciéon “en” y
“por” la Investigacion: profundizacion y desarrollo de programas de formacién de
formadores que tomen en cuenta los aportes de las investigaciones desarrolladas en
las diferentes lineas sobre el analisis de las practicas docentes. En esta perspectiva,
contribuir a la formacioén inicial, continua y de posgrado de los docentes.

Dimensién jurisdiccional:
Insercién de los becarios en sus jurisdicciones: Desarrollo por parte de los becarios de

proyectos de insercion local/jurisdiccional donde puedan llevar a cabo la difusion de los
conocimientos apropiados en el programa de formacion e investigacion.

Dimension profesional:
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Resignificacion de la identidad profesional docente: Formacion en investigacion como
herramientas para una postura reflexiva y asi pasar de una identidad de profesional-
formador a una identidad de investigador-formador.

Dimension personal/individual:

Desarrollo de una formacion de posgrado (Master) en los formadores de formadores:
Elaboracion y defensa de la memoria de investigacion orientandose hacia la validacion
de su formacion y trayectoria profesional para la obtencion del diploma de Master de la
Université de Reims. De esta manera, integrar los aprendizajes en sus practicas
docentes como formadores de formadores.

El dispositivo considerado en su integralidad, tiene por objetivos:

e Fortalecer la produccién de conocimiento sobre las practicas pedagdgicas en los ISFD.

e Enriquecer el enfoque y los resultados de los estudios a partir de la perspectiva comparada.

e Promover el desarrollo profesional de los docentes formadores a través de la formacion y la
investigacion.

e Desarrollar una formacion de posgrado que profundice el analisis de las practicas docentes.

e Posibilitar el desarrollo en los formadores de una actitud participativa y colaborativa en el
proceso de co-construccion del conocimiento.

e Impulsar la conformacién de equipos interdisciplinarios.

e Promover el intercambio linglistico en lengua francesa.

e Incorporar las innovaciones tedricas y metodoldgicas para la investigacion de las practicas
pedagogicas que se vienen desarrollando en los IUFM en funcién de su eficacia para el
mejoramiento del desempefio profesional de los formadores de los ISFD.

e Capacitar a los docentes en la utilizacion de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacion.

e Favorecer mejoras en las practicas de desemperio profesional docente e institucionales.

e Transferir y difundir los resultados de las investigaciones a los ISFD.

e Posibilitar el desarrollo en los formadores de estrategias metacognitivas que permitan la
reflexién sobre las practicas educativas en contexto situados de actividad.

e Formar formadores responsables de la formacion de futuros docentes.

Para alcanzar estos objetivos, el programa considera la necesidad de trabajo conjunto
entre profesionales de la educacion, investigadores argentinos e internacionales. Para
ello se contd con el aporte del Centre d’Etude et de Recherche sur les
Professionnalisations (CEREP) equipo de investigacion de la Universidad de Reims
Champagne-Ardenne, reconocida por el ministerio francés de la investigacion (EA
4692) que tiene una amplia experiencia en la formaciéon por la investigaciéon de
docentes y formadores, la participacibn de René Rickermann de la Université de
Genéve, asi como el continuo trabajo en la coordinacion y tutoria del equipo Saint-
Exupéry del Instituto Nacional d e Formaciéon Docente.

% Lineamientos del Programa

La formacién esta orientada hacia la produccién de conocimiento a partir del analisis
de las préacticas educativas. Esta especificidad nos permite pensar en forma dialéctica
la formacion de formadores estableciendo una constante interaccion entre teoria y
practica.

La complejidad de los procesos de formacion relacionados con la investigacion

educativa en el sistema formador docente nos demanda la consideraciéon de diferentes
perspectivas 0 enfoques metodoldgicos y epistemolégicos, la administracion de los
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tiempos propios del proceso de investigacion y de las particularidades de cada contexto
donde se producen las practicas. Considerar la experiencia como fuente de
conocimiento significa, desde el punto de vista del docente, un desplazamiento del
paradigma de profesional técnico o racional técnico al de profesional reflexivo. Desde
esta perspectiva, nos proponemos abordar el campo de la formacion docente y de la
investigacion en un contexto de transformacion de las practicas e identidades y de
redefinicion de las fronteras profesionales. Esta formacion brinda herramientas teéricas
y metodoldgicas que permiten analizar las probleméticas de la practica docente, al
mismo tiempo que contribuye a la elaboracion de una perspectiva de desarrollo
profesional, posibilitando la toma de decisiones ante los cambios actuales, integrando
su localizacién con las representaciones y creencias sociales que sostienen la practica
profesional docente. En esta linea, el dispositivo de formacion se propone el desarrollo
de procesos de aprendizaje que posibiliten la formacién de docentes autdénomos,
creativos y criticos, comprometidos con su realidad educativa, capaces de sistematizar
los saberes que surgen de las practicas docentes, permitiendo la construccion y
desarrollo del campo, mediante la produccion de conocimiento desde los propios
contextos situados donde desarrollan sus actividades.

Esta formacidén favorece el encuentro con y entre formadores, protagonistas de los
Institutos Superiores de Formacion Docente de las Provincias argentinas, posibilitando
la conformacion de equipos de investigacion. Se trata también de acompaniar, in situ,
las nuevas logicas de asociacion y de ayudar a la renovacion profesional a través de la
investigacion reflexiva sobre la practica docente.

El dispositivo esta dirigido a docentes de todas las jurisdicciones, formadores en
actividad, portadores de saberes, profesionales de la educacion, atravesados por altas
demandas tanto laborales como sociales. Desde esta perspectiva, la formaciéon
contempla los recorridos de los docentes, sus conocimientos previos, sus condiciones
laborales, las disposiciones para acceder a una formacién especifica de post grado,
permitiendo el desarrollo de actividades de estudio e investigacion entre los docentes,
gue posibiliten trascender el trabajo solitario. En esta linea, el plan de estudios ha sido
pensado para promover procesos de aprendizaje en torno a una diversidad de
modalidades y dispositivos.

La meta general del programa es de desarrollar un proceso de profesionalizacion
individual (Wittorski, 2008) de los formadores integrantes. La investigacion necesita un
cambio de posicion, observando una situacion de ensefianza/aprendizaje no con una
postura de formador que lleva juicios de valor subjetivos, sino como un experto que
aporta a la comprension de los componentes de la situacién de aula con modelos y
conceptos cientificos.

La profesionalizacién de los formadores por medio de la investigacion se generaliza en
el mundo. Pleschova y Simon (2009) describen la relevancia de una formacion
mediante la investigacion para mejorar la calidad de la formacion profesional de los
docentes. Como lo explican Malglaive y Weber (1982), la formacién profesional de
los docentes basada sobre la imitacion, la transmision de saberes practicos que vienen
de la experiencia es Util pero no permite resolver nuevos problemas. Asi sostienen la
vinculacion entre los saberes de la practica y los saberes cientificos es
complementaria:

e de la practica vienen problemas para resolver y validaciéon de la teoria
e el saber cientifico permite que la técnica se desarrolle
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Marguerite Altet (2000) describe asi el efecto de la vinculacion entre los saberes que vienen de
la practica y los saberes que vienen de la investigacion. Esos ultimos permiten describir, poner
en palabras, leer, enfocar y formalizar, la practica del docente. La profesionalizacién de los
formadores constituye una herramienta esencial para generar procesos de profesionalizacion
de los docentes.

Poner en perspectiva reciprocas los diferente sistemas invita a relativizar los
problemas, analizar los sistema nacionales y sobre todo desarrollar una nueva vision.
Este enfoque promueve la "desnaturalizacion” de los dispositivos, de las practicas, de
las herramientas. Lo que parece “natural” en un pais puede ser diferente en otro, lo que
parece original en un lugar puede ser semejante en otro. EI conocimiento de diferentes
sistemas es una condicion para establecer un distanciamiento, un aspecto muy
importante en la investigacion educativa.

La relevancia actual asignada al estudio de las practicas educativas y de la interaccion
en el aula se enmarca en tres transformaciones que condujeron a la ruptura de los
supuestos y principios tradicionales de la investigacion en este ambito. (Coll, C. &
Sanchez, E.; 2007)

La primera transformacion tiene que ver con la crisis del modelo que establece una
relacion epistemoldgica jerarquica y unidireccional entre investigacion académica y
practica profesional. Mientras en el pasado se asumia que la practica profesional
docente debia organizarse desde los conocimientos generados por la investigacion
mediante un proceso de extrapolacion o transferencia, existe un consenso creciente
acerca del caracter bidireccional y la interdependencia entre practica pedagogica e
investigacion. En este sentido, la préctica educativa es concebida como una fuente
insoslayable para la comprension de la interaccidn entre enseflanza y aprendizaje y
para generar conocimiento sobre la practica educativa. Sin embargo el pasaje del
conocimiento producido por la investigacion sobre las practicas no es automatico, es
todavia dificil y necesita la construccién de dispositivos especificos

La segunda transformacion se relaciona a la aceptacion creciente de los enfoques
socioculturales y situados de la cognicion, el aprendizaje y la ensefianza. Desde esta
perspectiva el aula es concebida como una construccidon conjunta de los docentes y
estudiantes a través de las actividades e interacciones que en ella llevan a cabo.

La tercera transformacion es una consecuencia de las dos primeras. Se vincula con la
tendencia metodoldgica a dejar de lado los enfoques experimentales de tipo “procesos-
productos” ex post facto y psicométricos en el estudio de las practicas educativas. El
paradigma de la complexidad (Morin, 1982) es central en la investigacion en ciencias
sociales La adopcion de nuevas metodologias cualitativas derivadas del analisis del
trabajo (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006 ), de la psicologia clinica (Clot, 2008),
permiten una nueva mirada sobre el trabajo docente. Las metodologias de corte
observacional como los registros audiovisuales de situaciones de aula sometidos luego
a sistemas de analisis compatibles permiten generar conocimientos acumulativos sobre
las practicas educativas.

En el marco de estas transformaciones, la interaccion y relacion entre las practicas
educativas y la produccion de conocimiento nos lleva a la co-construccién de una
alternativa de trabajo conjunto que plantea un desafio propio del campo de la
investigaciéon en el sistema formador docente. En esta linea, el desarrollo de la
formacion y de la investigacion en el contexto del sistema formador docente nos
conduce a un campo innovador de conocimientos y experiencias. Se trata de un campo
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en interaccion, tension y dialogo con otros campos, que demanda la consideracion de
singularidades que hacen a la identidad de la formacion y de la investigacion educativa.

Hablar de la identidad del campo de la formacién e investigacion educativa en el sistema
formador docente, nos lleva a profundizar el desarrollo del mismo, estableciendo relaciones con
diferentes dimensiones que involucran a la realidad social, econdémica, cultural, tecnolégica,
cientifica y educativa de la Republica Argentina y de cada jurisdiccién en particular, permitiendo
la interacciéon y comparacion con otros sistemas educativos en el mundo.

El desarrollo de las nuevas tecnologias de la comunicacion e informacion, la
interculturalidad, la masividad de los medios de comunicacion, la diversidad de
contextos escolares, las nuevas configuraciones familiares, los nuevos paradigmas del
conocimiento, la situacion profesional y laboral docente, la complejidad de los procesos
de aprendizaje, entre otras cuestiones, perfilan nuevas significaciones y sentidos para
la escuela y, por ende, sitian desafios netamente diferentes para la tarea del docente
y, en particular, para la investigacion educativa en el sistema formador docente.

En esta diversidad de variables que caracterizan a la realidad educativa actual, el
trabajo docente adquiere nuevas configuraciones y complejidades en todas partes en el
mundo. Para ello la gestion de la heterogeneidad de las clases, tanto desde el punto de
vista del medio de origen como del de las aptitudes de los alumnos, la singularizacién
de la ensefianza, la recepcion de los alumnos con necesidades especiales, la
innovacion cientifica y tecnolégica, devienen competencias necesarias para el ejercicio
de la actividad profesional. En paralelo, el dominio de los nuevos conocimientos
instrumentales y sociales en desarrollo constante y de las competencias para poder
trabajar colaborativamente, garantizar la gestion administrativa de las instituciones
escolares se volvieron necesario para que los docentes pudieran responder a las
multiples funciones que le son atribuidas. Con todo, mientras que las competencias
requeridas son cada vez mas numerosas y especializadas, las necesidades de
formacion aumentan.

Diferentes aportes y contribuciones definen la necesidad del desarrollo de una
formacién de docentes formadores que profundice las problematicas de la educacion
actual tanto a la luz de los marcos te6ricos como de los metodoldgicos.

En Europa, el modelo tradicional de profesionalizacion de los docentes es desafiado
por la llegada a las escuelas secundarias de los llamados "nuevos publicos” con
dificultades para aceptar la oferta de las instituciones. (Pourtois et Desmet, 1999).
Como lo explica Van Zanten (2003), no solo se transforman las précticas cotidianas de
los profesores sino también la funcién de la escuela. Otros desafios son las
demandas de las familias, de los empleadores y de las autoridades politicas locales y la
pérdida de la hegemonia de la escuela ante al crecimiento exponencial del
conocimiento y ante su difusién por medios externos a la institucion.

En este contexto, la Comision de las Comunidades Europeas la UE ha determinado en
el afio 2006 ciertas competencias que deben adquirir los educadores europeos:
1)reconocer los intereses especificos de cada estudiante, 2) ayudar a los estudiantes a
adquirir las competencias previstas 3) trabajar en un medio ambiente multicultural, 4)
trabajar en forma conjunta con colegas, padres y la comunidad educativa en general.

Para que estas habilidades se puedan construir es necesario transformar la formacion
inicial de los docentes en funcién de cinco grandes principios: formar a los profesores
a nivel de maestria en las universidades, establecer fuertes vinculos con la escuelas y
profesionales de la educacion, desarrollar la practica reflexiva y la movilidad
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internacional. El quinto principio es la necesidad de la formacion durante toda la vida
(Agence exécutive Education, Audiovisuel et Culture, 2009)

En América Latina, el referencial de la educacién hispano americano (Metas Educativas
2021, Documento Final) destaca, la necesidad de adaptar la ensefianza a las
realidades de las sociedades (interculturalidad, consideracion de las diferencias,
adaptacion de los métodos pedagodgicos a las necesidades de los alumnos, trabajo
colaborativo, TICE ) insiste ademas, en la necesidad de generalizar la escolaridad para
los nifios y jovenes para luchar contra el fracaso escolar en la ensefianza primaria
como en el secundario.

En nuestro pais, la Res. CFE N° 23/07 Anexo 1 del INFD correspondiente al Plan
Nacional de Formacion Docente, en su capitulo 2 “Principales Problemas y Estrategias
de Formacion Docente” establece, en el Problema 8 “la necesidad de promover la
investigacion y experimentacion pedagoégica para el mejoramiento de las préacticas
docentes”. Asimismo, la Res. CFE N° 30/07 Anexo Il del INFD sobre Lineamientos
Nacionales para la Formacion Docente Continua y el Desarrollo Profesional establece
que la incorporacion de la investigacién permitiria generar instancias de produccion de
conocimiento sobre problematicas especificas del campo de la formacion docente y
asumiendo perspectivas que, en general, no son abordadas por las investigaciones que
se producen en el campo académico tradicional.

En esta linea, el Programa de Formacion e Investigacidon Becas Saint-Exupéry se
diferencia de otras propuestas de formacion ya que propone integrar y profundizar las
problematicas clave de la formacion e investigacion en el campo educativo teniendo en
cuenta a los docentes como productores de conocimiento, permitiendo de esta manera
el desarrollo de lineas de investigacion que posibiliten el mejoramiento de las practicas
de aula y de la gestion institucional. Los aportes de dichas investigaciones permitirian
resignificar y reconsiderar los contenidos y/o de las practicas de formacion, asi como la
instalacién de otras formas de vinculacion con los saberes resultantes de las practicas
educativas y con el conocimiento, haciendo posible la construccion de un marco
referencial que acomparie al desarrollo profesional docente permanente.

En funcion de la complejidad de las tareas prescritas a los docentes y de la necesidad
de hacer evolucionar su formacion se desarrolla el dispositivo Saint-Exupéry. Desde
esta formacion se orienta hacia el desarrollo en los estudiantes de diferentes
conocimientos y, mas globalmente, de las competencias para que puedan adaptarse a
las evoluciones actuales y futuras sociedades en las cuales ejerceran su actividad
profesional. En esta dialéctica entre formacion e investigacion, se consideran los
desarrollos sobre las practicas de los profesores en los diferentes contextos y niveles
de formacion. La observacion se basa en conceptos y metodologias analisis del trabajo
y la actividad que tiene por finalidad comprender y definir las competencias aplicadas
en situacion de clase por los docentes.

El INFD en interaccién con la CDIUFM y la Universidad de Reims, buscando responder
a las necesidades actuales, disefié un dispositivo que concede un amplio lugar a la
investigacién en educacion y formacién, al desarrollo de la autonomia profesional, a la
co-formacion para un uso razonable de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion .

La consideracion de la educacibn como un proceso dialéctico histdrico, socio-

culturalmente situado y singular, requiere de formadores capaces de construir
conocimiento en interaccion con sus pares, en un proceso de apropiacion participativa,
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y de co-construccion en la diversidad. Se trata de formar sujetos responsables, activos,
capaces de desarrollarse en contextos colaborativos en interaccion con otros sujetos.

% Caracteristicas del dispositivo de formacién e investigacion

El programa de formacion e investigacion contempla seminarios especificos, talleres y
actividades ligadas a las diferentes lineas de investigacion.

La convocatoria 2010 estuvo destinada a formadores que se desempefian en ISFD qu
cumplieran con los siguientes requisitos:

e Ser docente de un ISFD de gestidn estatal.

e Tener una antigiiedad en la docencia no menor a 5 afos.

e Poseer horas y/o cargos titulares en un ISFD.

e Poseer titulo terciario y/o universitario que se corresponda a una formacion de
grado no menor a 4 afios.

e Cumplir con todos los requisitos que las partes establezcan para la convocatoria
general anual.

e Presentar un proyecto de investigacion enmarcado en las lineas de trabajo
conjuntas entre el INFD y la CDIUFM

e Cumplir con el compromiso de reintegro a sus actividades especificas en los
ISFD y prestacion de servicios al equipo de investigacion del INFD durante un
plazo minimo de 2 afios

e No ser residente en Francia.

e Contar con el aval del ISFD donde se desempefiara y de la Direccion de
Educacién Superior de la jurisdiccidn correspondiente.

Las actividades curriculares se articularon entre si siguiendo el disefio y proceso de un
proyecto de investigacion, a partir de tres lineas: relacién pedagogica, escrituray TIC.

La seleccién y organizacion de los contenidos de la formacion se realizd priorizando la
construccion de una perspectiva general y la profundizacién de cada linea en particular.
Esto ha llevado a la interaccién con diferentes campos disciplinares, pretendiendo un
equilibrio entre el desarrollo de conocimientos teoricos, de reflexion y andlisis critico y
la formacién metodoldgica, en un trabajo colectivo y cooperativo en el seno de los
diferentes grupos o lineas de investigacion.

Los seminarios han tenido como objetivo el desarrollo de los marcos teéricos que
permiten la fundamentacion de la unidad de andlisis y de los marcos referenciales
propios de cada linea, orientandose hacia la co-construccion y produccion de
conocimiento.

El proyecto de formacion e investigacion se desarrolla tanto mediante instancias
presenciales como virtuales. En este ultimo punto, ha tenido un rol preponderante la
construccion de un espacio de interaccion e intercambio virtual.. Esta caracteristica del
dispositivo hace que la presencialidad adquiera continuidad en la interaccion y
profundizacibn mediante espacios Vvirtuales de discusién y construccion de
conocimiento.

La existencia de directores/tutores durante toda la formacion se orienta a la realizacion

de un andamiaje que posibilite tanto el desarrollo del proyecto de investigacibn como
de los procesos formativos propios de cada becario/docente.
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El dispositivo de aprendizaje ha sido pensado para promover en el becario/docente la
interaccién constante de la practica y la teoria, en un contexto de aprendizaje activo y
participativo. Esta metodologia se caracteriza por la investigacion operativa, el
descubrimiento y el trabajo en equipo, con el propdsito de intercambiar conocimientos
y/o experiencias en temas especificos, reflexionar sobre los mismos y resignificarlos
teniendo en cuenta sus contextos de aplicacion.

El dispositivo de formacioén e investigacion se conforma como lugar de indagacion
sobre la realidad, de cuestionamiento y de transformacion de la misma. A su vez es un
espacio de co-construccion, donde se intenta lograr el desarrollo del proceso de
aprendizaje de cada docente/becario desde una perspectiva de apropiacion
colaborativa y participativa.

De esta manera los tiempos y espacios de aprendizaje son pensados como formando
parte de un proceso interactivo, de colaboracidon y construccion reciproca entre
becarios y tutores. A medida que los becarios van desarrollando sus procesos, los
tutores van guiando, orientando. Asi el dispositivo posibilita un acercamiento progresivo
a la formacion y al disefio de la investigacion, que permitira el logro de los objetivos
propuestos por el programa Saint-Exupéry. El sujeto de este aprendizaje es un sujeto
protagonista, con pensamiento critico, capaz de problematizar, e ir sistematizando su
conocimiento.

Los postulantes seleccionados contaron con una beca en la Alianza Francesa mas
proxima a su localidad de residencia para realizar cursos de francés que les
permitiesen la comprension del idioma y la comunicacién en lengua francesa.

Para aquellos postulantes seleccionados que no tuvieran dominio de la lengua
francesa, la asistencia a los cursos de idioma constiuye uno de los términos de la Carta
de Compromiso que se firmo al momento de aceptar la beca Saint-Exupéry.

El dispositivo de formacion e investigacion tiene una duracion de hasta veinticuatro (24)
meses incluyendo la presentacion y defensa de la memoria de investigacion para la
validacion del titulo de Master en la Université de Reims.

La elaboracion de la memoria desarrollada durante todo el segundo afio de formacion
se entiende como un espacio de profundizacion de las instancias anteriores de
formacion e investigacion de los docentes/becarios.

% Orientaciones Actuales Del Programa De Becas Saint-Exupéry

Teniendo en cuenta la experiencia realizada en el IUFM de la universitad de Reims con los
Groupes de Recherche et Formation, el programa de Formacién e Investigacion Saint-Exupéry
se propone para la cohorte 2012-2014 la formacién de docentes formadores, mediante el
trabajo en Grupos de Investigacién y Formacion (GIF). La creacién de estos grupos contempla
el desarrollo entre los profesores de una cultura de formacioén, investigacion y de innovacion
entre pares. Por ser un dispositivo que se enmarca en las propuestas por alternancia, permite
mediante la reflexiébn colectiva de la experiencia profesional, el desarrollo de nuevas
propuestas que consideren a los saberes profesionales como el corpus referencial para el
desarrollo de los diferentes proyectos. Sus objetivos son:

e Contribuir al acompafiamiento del equipo interdisciplinario en la experimentacion y la
generalizacién de nuevos dispositivos de formacion

e Estructurar, alrededor de acciones comunes, la formacion de equipos capaces de
reforzar y renovar los recursos humanos.
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e Permitir a formadores de formadores participar en una actividad de investigacion-accion
que posibilite el desarrollo profesional.

o Posibilitar el desarrollo de proyectos formativos en las diferentes jurisdicciones,
respondiendo a las problematicas de cada contexto.

Los temas de investigacién desarrollados por los formadores se inscribieron en las lineas de
formacion e investigacion propuestas por el INFD. Mediante esta convocatoria se propone
indagar la relacion existente entre practicas educativas en el nivel medio y politicas de inclusion
en dicho nivel, considerando tres ejes:

e Précticas de inclusion educativa y sus efectos en el acceso al conocimiento
e Practicas de inclusion educativa y sus efectos en las identidades juveniles
e Practicas de inclusion educativa y sus efectos en la construccion de ciudadania.

Las cohortes 2010-2012 y 2012-2014 de Becas Saint-Exupéry presentaran los
resultados de sus procesos de formacion e investigacion en diciembre de 2014, en el
seno del ler Coloquio Internacional de Formacion Docente y Desarrollo Profesional a
desarrollarse en el INFD, concluyendo de esta manera los objetivos propuestos para
ambas cohortes en el marco del Programa de Formacion e Investigacion Becas Saint-
Exupéry.
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Parte I. Investigaciones sobre ensefnanzay TICE

Lalinea de NTIC (Nuevas Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién) en el Programa Saint-Exupery
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Dra. Ana Pereyra
Secretaria de Investigacion. Universidad Pedagdgica.
Provincia de Buenos Aires. (UNIPE)

< Introduccién

La génesis del Programa de Becas Saint-Exupéry 2010-2012 remite a la confluencia de
varios acontecimientos. El primero de ellos es la visita al Instituto Nacional de
Formacion Docente de Argentina del Profesor Gilles Baillat en el afio 2008 -que en ese
momento era el presidente de la CDIUFM (Conférence des Directeurs d’lUFM, Instituts
Universitaires de Formation des maitres) de Francia- y quien hizo explicito el interés de
los IUFM por participar de un programa de cooperacion e intercambio con los ISFD de
Argentina. El segundo, es la decision de las autoridades del INFD de dar comienzo a
un programa de formacion de los formadores en y a través de la investigacion de las
practicas docentes. Como parte de esa decision y en mi caracter de Coordinadora del
Area de Investigacion del INFD?, ese afio tuve la oportunidad de participar de una
primera visita con un grupo de formadores de los ISFD a Francia con el objeto de
conocer las investigaciones sobre las practicas docentes que se venian llevando a
cabo en los IUFM. La experiencia fue sumamente valiosa ya que el grupo accedio a
distintas perspectivas de andlisis de las practicas llevadas a cabo por los IUFM
orientadas o no al desarrollo de dispositivos de formacién docente y coincidié con la
decisién del gobierno francés de llevar a nivel de master tipo 22 a la formacién inicial
docente de nivel basico por lo que pudimos presenciar parte de las resonancias del
debate que dicha decision implicé en la organizacion institucional de los IUFM. Dicha
visita resultd decisiva ademdas para la construccidon de un vinculo fecundo de
cooperacion entre el INFD y el CDIUFM vy, en particular con el IUFM de la URCA ya
que el grupo de investigadores de esa universidad trabajaba desde una perspectiva
tedrico metodolégica en la que el andlisis de la actividad docente tenia por objeto el
desarrollo de dispositivos de formacion orientado a mejorar los aprendizajes de los
alumnos, una particular articulacion entre la didactica profesional y la clinica de la
actividad. El tercer acontecimiento fue que las autoridades del INFD consiguieron que
parte de las becas del Programa Saint-ExUpery que estaban destinadas solo a
graduados universitarios con interés en realizar postgrados universitarios en Francia
fueran destinadas a los formadores de los ISFD.

Esta confluencia dio lugar a la emergencia del Programa de Becas Saint-Exupery
llevado a cabo en forma conjunta entre el area de Cooperacion Internacional del
Ministerio de Educacién de la Republica Argentina y la Embajada de Francia y cuyos
destinatarios son docentes de ISFD (Institutos Superiores de Formacion Docente)
seleccionados a través de un concurso de oposicidén de proyectos.

Para la primera cohorte de becarios del Programa me desempefié como coordinadora
argentina de la linea TICE (Tecnologia de la Informacion y de la Comunicacion en la
Ensefianza) junto a un colega franceés, el profesor Jean Francois Rodes. En esta linea

2
3

Me desempeiié como Coordinadora de Investigacién del INFD hasta el afio 2010
Grado académico de postgrado universitario (Master o Magister) de dos afios de
duracion posteriores a la obtencion del titulo de grado (Licenciatrua).
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participaron cinco profesores de ISFD quienes indagaron sobre el uso de las TIC en la
escuela secundaria en las siguientes disciplinas escolares: Historia, Formacién Etica y
Ciudadana, Geografia y Lengua.

En esta presentacion de la linea TICE se hacen referencias a las preguntas que
orientaron las investigaciones, a los marcos tedrico metodologicos asi como a los
principales hallazgos.

% Decisiones tedrico metodolégicas

Antecedentes y preguntas de la investigacion

La aceleracion de los cambios sociales globales y la masificaciébn de los sistemas
escolares en sociedades crecientemente fragmentadas se traducen en una
proliferacion de las demandas a los docentes por parte de las instituciones escolares,
de los padres y de los propios estudiantes. A estas demandas, en el caso argentino, se
agregan las derivadas de las politicas gubernamentales orientadas a la inclusion
educativa y a la reduccion de las brechas digitales como son la AUH (Asignacion
Universal por Hijo®) y el Plan Conectar Igualdad. Este tltimo implicé la provisién de una
netbook a cada estudiante y a cada profesor de las escuelas secundarias publicas del
pais y de los Institutos Superiores de Formacion Docente.

En este contexto, la linea de TICE del Programa se propuso describir y comprender la
actividad docente mediada con TIC en clases presenciales de escuelas secundarias
situadas en diferentes provincias del pais. Al momento de iniciar la indagacion el
proceso de distribucion de las nets estaba llevdndose a cabo, lo que generaba una
oportunidad muy importante para observar las adaptaciones de los docentes a lo que
aparecia como una nueva condicion laboral: la presencia de las nets en las aulas de las
escuelas secundarias publicas bajo una modalidad que introducia en si misma un
cambio sustancial en la gramatica escolar: el modelo 1 a 1.

En el pais, la indagacién del uso pedagégico de las TIC contaba con diversos
antecedentes. Desde la investigacion evaluativa llevada a cabo por el mismo Ministerio
de Educacién de la Nacion con Universidades publicas (informe “Nuevas voces, nuevos
escenarios: estudios evaluativos sobre el programa Conectar Igualdad”) hasta las
investigaciones mas concentradas en los usos pedagdgicos de las TIC en las aulas
como las de Edith Litwin y las de Inés Dussel y Alberto Quevedo y sus impactos en la
vida institucional.

Una referencia importante para esta linea de investigacion fue la de Coll (2005), quien
—desde una perspectiva socio cultural- considera a las TIC como instrumentos de la
mediacion que crean condiciones originales para operar con la informacion,
representarla, procesarla y transmitila y quien también contribuyé con una

4 Asignacion Universal por Hijo (AUH) es una politica social y distributiva cuyos beneficiarios son los

trabajadores informales, desocupados y del servicio doméstico que tengan hijos menores de 18 afios, y las embarazadas.
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investigacion en la que categoriza los usos reales y los compara con los usos previstos
de las TIC en précticas de aula. (Coll, Majos & Goiii, 2008)

El trabajo de campo fue realizado en escuelas secundarias publicas de Argentina a
partir de una seleccién intencional de profesores que usaran las TIC en sus clases
presenciales. El equipo de investigacion registro la actividad de 10 profesores de
alguna de las disciplinas anteriormente mencionadas.

Tras un largo trabajo de revision de la bibliografia relativa a la didactica profesional, a
la clinica de la actividad y de los trabajos de investigacion que centraban su indagacion
en los usos pedagdgicos de las TIC en las aulas el equipo de formadores de la linea
TIC considero las siguientes preguntas como orientadoras de la investigacion: ¢qué
concepciones tienen los profesores de las TIC?, ¢cuéles son los conceptos
pragmaticos que organizan su actividad? ¢cuales son los usos de las TIC durante el
desarrollo de las secuencias didacticas?, ¢qué ventajas y limitaciones les atribuyen
para la ensefianza de su campo disciplinar?, ¢qué aportan la descripcion de los usos
de las TIC y de las representaciones de los profesores a la comprension del trabajo
docente?

El corpus de datos esta constituido por registros de la actividad docente durante el
desarrollo de secuencias didacticas en dichos campos disciplinares. El andlisis se
realiz6 de acuerdo a los conceptos y métodos de la didactica profesional (Pastré,
Mayen & Vergnaud, 2006) y de la clinica de la actividad (Clot, 2007). Se analiz6 el
trabajo docente a partir de videograbaciones de las clases, de entrevistas previas a la
implementacion de la secuencias y de entrevistas de autoconfrontacion simple.

% Laactividad docente mediada con TIC
Las situaciones de aprendizajes por construccién de un medio didactico

Desde la perspectiva de la didactica profesional, cuando el aspecto dominante de la
actividad laboral se centra en la interaccion humana como en el caso de la relacién
docente — alumno resulta imposible analizar la actividad del docente sin tomar en
cuenta la actividad de los estudiantes. Las situaciones de trabajo de interaccién
humana son las mas distantes de la actividad taylorista en las que hay estabilidad en la
adscripcion de acciones parciales y procedimientos. La interaccion con otros requiere la
toma de decisiones, la gestion de los medios y de los resultados y la atencién a las
reacciones del o de los interlocutores.

Pastré sefiala que para tomar en cuenta la dimension de la co actividad de las
situaciones de trabajo de dominancia interactiva hay que avanzar en dos direcciones:
considerar el objeto y considerar la relacion al otro. En la actividad docente, el objeto en
cuestion entre el docente y los alumnos es el saber, es un saber a aprender. Pero el
saber no tiene el mismo caracter para ambos. Para el alumno se trata de un conjunto
de enunciados referidos a un dominio, no contradictorios y reconocidos como validos
por una comunidad cientifica o profesional. Para un docente designa todos los recursos
cientificos o empiricos de que dispone un sujeto (conocimientos), es decir, la
apropiacion del saber ya ha tenido lugar. (Pastré, 2011)
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Si el docente se propone una transmision directa de ese saber patrimonial, no va a
transmitir sino un saber “artefacto” que va a permanecer ajeno a las posibilidades de
ser movilizado por un alumno ante una situacion problema. Para asimilar el saber, el
alumno necesita la mediacién del docente, pero esta mediacion no puede sino ser
indirecta ya que el saber no devendra conocimiento si el alumno no lo construye. El
primer medio de que dispone un docente para cumplir su funcion sin sustituir al alumno
es la eleccion de las tareas escolares. Pero, una tarea escolar no es un fin en si misma:
no basta el logro o el cumplimiento de la tarea para que la asimilacion del saber esté
implicada. Es necesario que la tarea escolar sea objeto de una secundarizacion que
posibilite al docente asegurarse que lo adquirido por el alumno no sea solo el logro de
la tarea, sino una apropiacion del saber. Es por esto que los docentes disponen de un
segundo medio: poner el acento sobre los episodios de desplazamiento que permiten
pasar del logro de la tarea a la conceptualizacion.

La segunda dimension caracteristica de la coactividad es la relacion con el otro. En
una interaccion social se puede distinguir la resolucién y la satisfaccion. La resolucion,
en la actividad docente, alude al objeto de la interaccion: la apropiacién de un saber.
Hay resolucion cuando la interaccion es eficaz: el propdsito de la coactividad es
logrado. La satisfaccion refiere al intercambio mismo lo que supone que los dos
interlocutores se respeten reciprocamente. El docente es un mediador que debe
provocar movimientos de aprendizaje en los alumnos sin ser intrusivo, es decir,
respetando el territorio de los alumnos. El respeto no es suficiente, es necesario
ademas que el docente crea en la capacidad de accion del alumno.

Al analizar las clases de situaciones de aprendizaje en funcion de los propésitos que
persiguen, Pastré diferencia dos clases de situaciones: los aprendizajes en los que el
propdsito es adquirir un saber y los aprendizajes en los que el propésito es adquirir el
dominio de una actividad en situacion.

Las clases de situaciones de aprendizaje mas frecuentemente propuestas por los
profesores en las escuelas, en el formato expositivo, tienen por propdsito la adquisicion
de un saber. Los aprendizajes de tipo tutoriado tienen por propésito la asimilacion de
una actividad en situacion. En cuanto a los aprendizajes por construccion de un medio
buscan unir ambos propdésitos.

La didactica profesional toma de la didactica de las disciplinas la nocion de “medio” que
fue elaborada por Brousseau en referencia al caracter construido de una situacion
problema. En la teoria de las situaciones propuesta por Brousseau, una de las tareas
mas importantes del docente es construir un medio que contenga un problema y que
requiera la utilizacion de un saber para ser resuelto. Se trata de “situaciones
adidacticas”: el alumno no ve la intencion didactica, sino que es confrontado a una
situacion problema. Pero el docente tiene una intencion didactica que no es evidente y
gque estad comprometida en la eleccion y en la construccion del medio.

La construccion de un medio es una operacion compleja en la que se distinguen cuatro
etapas:
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e |dentificar el problema involucrado en la situacion que en el caso de la ensefianza de
las disciplinas escolares refiere a los esquemas sociales de uso relativos a ese campo
disciplinar.

e Construir el problema (focalizar en los casos de la situacion que se corresponden con
las dificultades del problema).

e Elegir la puesta en escena de la situacidn (en referencia a la cuestion de la fidelidad y la
interactividad).

e Elegir las variables didacticas sobre las que se propone actuar para modular la
complejidad de la situacion gestionando las informaciones faltantes.

En consecuencia, el medio hace referencia tanto al contexto cognitivo de la actividad
conjunta como a los recursos Yy restricciones que orientan las transacciones en la
accion didactica. Respecto al contexto cognitivo, los significados comunes entre el
profesor y los estudiantes resultan necesarios pero insuficientes para resolver el
problema. Los recursos y restricciones emergen de interponer entre los alumnos y el
profesor la realidad no intencional de las cosas. El medio “esta entre (medius) el
alumno y el profesor y el problema fundamental que surge es...como fabricar medios
“adecuados” a la produccioén por “adaptacion” de los saberes humanos”. (Sensevy &
Mercier, 2007). Cabe destacar que el sentido de la adaptacion al “medio antagonista”,
desde esta perspectiva, estd dado por la apropiacion de los saberes sociales de
referencia y que las acciones eficaces del profesor seran aquellas que mejoren la
calidad de la relacion de los estudiantes con el medio didactico.

La importancia central acordada a las situaciones de aprendizaje por construccion de
un medio es que permiten respetar la regla fundamental del aprendizaje humano: la
regla de motu proprio. Esta regla fue bien formulada por Sensevy: en el juego del
aprendizaje el docente gana cuando gana el alumno. La funciéon de un docente no es
transmitir un saber, sino hacer que los alumnos lo construyan motu proprio. Se trata de
un paradigma que remite a Piaget y a Bachelard. Toma de Piaget el constructivismo y
de Bachelard la idea de que la dificultad en la construccion es la presencia de
obstaculos epistemoldgicos en las representaciones del alumno y del docente. La
pregunta es cdmo el recurso a una situacién puede permitirle a un alumno construir un
saber. El paradigma de Brousseau sostiene que: 1. Para un alumno una situacién
representa un medio antagonista que porta un problema a resolver. 2. El problema es
el corazén de la situacién al punto que seria justo hablar de situacion — problema. Esta
situacion puede presentarse de dos maneras: como problema a construir o como
problema a resolver. Implica acciones de parte del alumno orientadas a dar una
respuesta al problema. 3. El saber debe ser movilizado para resolver el problema. Se
trata de un saber herramienta que no toma forzosamente el status de saber objeto, es
un recurso destinado a dominar el problema. En el proceso de aprendizaje, el saber
puede presentarse en un segundo entorno: como objetivo a alcanzar. Hay dos objetivos
posibles de un aprendizaje por situaciones: aprender una actividad o un saber. 4. La
actividad permite respetar la regla motu proprio, la dimension constructiva del proceso
de aprendizaje.

El saber que movilizan los estudiantes en la resolucion de las situaciones adidacticas
de Brousseau tiene dos propiedades: es un saber herramienta, un recurso para tratar el
problema y es un saber privado y los alumnos no tienen los medios para generalizarlos.
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La institucionalizacion realizada por el docente consiste en transformar ese saber
privado en saber publico, un saber que puede ser transmitido como un patrimonio y que
tiene una validez potencialmente universal. La institucionalizacion permite pasar del
saber herramienta al saber objeto permitiendo enunciar las propiedades y las
relaciones entre los diferentes conceptos.

< Lanocion de TICE

Ahora bien, ¢qué ocurre cuando las TICE conforman el medio didactico, cuando la
situacion problema propuesta a los estudiantes requiere usos diversos de las TICE o el
empleo de uno o mas programas? Las hipotesis del equipo de formadores
investigadores de la linea era que la inclusion de las TICE como parte del medio
antagonista en determinadas actividades de una secuencia didactica dependeria del
dominio del docente de las TIC en relacion al saber en su campo disciplinar. Las
conceptualizaciones de las TICE sostenidas por los docentes constituirian un conjunto
de conceptos y juicios pragmaticos sobre los que se sostendria la organizacion de su
actividad.

Brousseau propone una articulacion o una continuidad entre la construccion de una
situacién de aprendizaje por construccion de un medio y los saberes que los alumnos
deberan movilizar para la resolucion de esa situacion — problema.

Desde nuestra perspectiva, las TICE ampliaban enormemente la posibilidad de recrear
en el aula la situacién social de referencia de los distintos campos disciplinares sin que
la transposicion didactica implicara una transformacion en contenido y forma respecto
al problema o la situacion social de referencia en el campo disciplinar. Es decir, las
TICE podian fortalecer de una manera inédita la fidelidad de la situacién en lo que
concierne al problema.

El equipo de investigacion consider6 una definicion de TICE que fue empleada en
algunos de los trabajos que se presentan como referencial en el andlisis de las
conceptualizaciones sobre esta nocion sostenidas por los docentes.

Esta definicion conceptual fue tomada de Joasianne Basque quien a partir de un
recorrido histérico y etimolégico sobre las nociones de tecnologia, informacién y
comunicacion elabora una definicion sintética de TICE. Respecto al término tecnologia,
la autora destaca la tendencia, desde inicios del siglo XX, a que refiera no sélo a los
saberes, procedimientos y métodos de concepcion y de produccion de los objetos y los
sistemas, sino también a estos Ultimos en si mismos. Respecto a la informacion sefala
qgque no debe confundirse ni con el concepto de dato, la representacion de una
informacion para ser tratada de forma analdgica o digital, que solo se transformara en
informacion si es posible interpretarla al vincular el dato a un contexto, ni con el
concepto de conocimiento que remite a la actividad de un sujeto para organizar y
asociar informaciones en funcién de su sistema cognitivo. En cuanto a la nocién de
comunicacion vinculada a la informéatica la considera inescindible de la de retroaccion,
interactividad y colaboracion que remiten a una extensa red de intercambios dinamicos
de datos digitalizados de distinta naturaleza como textos, sonidos, imagenes y videos.
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La definicion sintética propuesta por Basque sostiene que: “Las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion remiten a un conjunto de tecnologias fundadas en la
informatica, la microelectrénica, las telecomunicaciones (particularmente las redes), el
multimedia y el audiovisual, que, cuando son combinados e interconectados, permiten
investigar, almacenar, tratar y transmitir informaciones, bajo la forma de datos de
diversos tipos (texto, sonido, imagenes fijas, imagenes video, etc.), y permiten la
interactividad entre personas, y entre personas y maquinas.” (Basque, 2005)

s Lainstrumentacion disciplinar

1. El caracter novedoso de las TICE y su potencialidad ha generalizado el mandato
de “utilizarlas en las aulas con los alumnos”. A partir del analisis del proceso de
integracion de las TICE en la educacion, Eric Bruillard ha establecido las
siguientes modalidades:

2. Lainclusion de la informatica como asignatura escolar.

3. La asimilacién de la informatica a la tecnologia educativa, a los métodos y medios de
ensefianza que permiten ensefiar mejor el curriculum escolar.

4. La inclusion de la informatica desde una lectura de las competencias ligadas a las
transformaciones del mundo del trabajo.

Las TICE en educacion como instrumentacion en la disciplina. (Bruillard, 2000)

Esta dltima modalidad es la que resulta de mayor interés ya que considera a las
tecnologias como medios de aprendizaje por su funcion de mediacion entre las
personas, los objetos y el saber. Rabardel se interesa por la relacion con las
tecnologias en el trabajo y en la ensefianza y propone la distincion entre la nocion de
artefacto y la de instrumento. El artefacto refiere al dispositivo material o simbdlico
mientras que el instrumento expresa la adaptacion del sujeto a las condiciones del
artefacto a partir del desarrollo de esquemas de uso.

La cuestion de los esquemas de uso que encontrariamos en la actividad conjunta era
una preocupacion central para el grupo de la linea TICE.

El concepto de esquema tiene una relevancia fundamental para la didactica profesional
tributaria de la teoria de la conceptualizacion en la acciéon. En su obra La toma de
conciencia, Piaget (1974) habia mostrado que en muchas situaciones ligadas a la
accion, lograr un objetivo —como por ejemplo, dar en el blanco lanzando una boleadora-
y comprender el logro —la coordinacion entre la rotacién y el momento del lanzamiento-
no coinciden y que la brecha temporal entre ambas puede ser importante. Estas
constataciones introducen las conclusiones a las que arriba Piaget: 1. La accion es un
conocimiento (un saber hacer) autonomo. Es decir, la accién es organizada e
inteligible. El principio de la organizacion de la accion hay que buscarlo no al exterior de
ella misma (como si las acciones no fueran mas que aplicaciones) sino al interior.

Es precisamente el concepto de esquema el que refiere a este principio interno de
organizaciéon de la acciéon. Un esquema constituye una organizacién interna de la
accion que nos permite comprender su eficacia, su reproductibilidad, su adaptabilidad y
su inteligibilidad. En las conclusiones de La toma de conciencia Piaget precisa los
indices que permiten hablar de conceptualizacion en la coordinacion lograda. Subraya
la importancia de procesos de equilibracion de la accion: el propdsito y el resultado
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permiten corregir las operaciones anteriores, los fracasos animan a seguir la busqueda
de la coordinacién de la accion, la comprensiéon de los éxitos los tornan renovables y
durables. 2. La toma de conciencia constituye un verdadero trabajo de
conceptualizacién. Cuando la comprension se une al logro, la coordinacion lograda es
relevada por una coordinacion conceptual. Es en ese momento que el rol de la
representacion es decisivo: el sujeto se representa las transformaciones que él ejerce
en lo real bajo la forma de operaciones mentales, es decir, de transformaciones de
objetos de pensamiento que permiten una doble lectura de la accion: a) en lo real
encontramos acciones materiales con relaciones de causalidad, b) en la
representacion, encontramos operaciones mentales unidas por implicaciones
significantes.

La coordinacion conceptual es una reorganizacién de la coordinacion lograda en un
estadio superior de la coordinacién lograda en la accion a un nivel superior. Entre la
coordinacion lograda y la conceptual hay a la vez continuidad y ruptura. El principal
elemento de continuidad es que hay conceptualizacion en los dos casos. El principal
elemento de ruptura es el rol, en adelante central, jugado por la representacién en la
coordinacion conceptual. La conceptualizacion es diferente en la coordinacion lograda
comparada con la coordinacion conceptual. En la coordinacién lograda, la dimension
conceptual es implicita, es movilizada en la accion. Los nifios que lanzan el proyectil,
en el caso de la boleadora, utilizan de hecho el concepto de tangente, pero no lo tienen
consciente. Un concepto logrado, en el sentido de movilizado en la accién, no es un
verdadero concepto. Deviene concepto cuando se acompafia de representacion.

Piaget sefiala que la toma de conciencia va a modificar profundamente la organizacion
de la accion. Para él no se trata de un pasaje de la no consciencia a la consciencia. La
accion sera reorganizada y ampliada de dos maneras.

La coordinacién alcanzada en la accion tiene un débil poder de anticipacién ya que esta
ligada al propio cuerpo. Requiere que el sujeto esté presente en la situacién para ser
eficaz en la accién. La coordinacién conceptual, gracias a la representacion, va a poder
resolver problemas mas alla de la presencia del actor. Piaget sostiene que: 1. la
ampliacion del poder de anticipacién se produce en tres direcciones: hacia el futuro, a
la distancia, hacia lo posible 2. La coordinacién alcanzada en la accién solo habilita
estrategias de resolucién de problemas que proceden de uno en uno. Cuando un
problema requiere de varias etapas, los sujetos que funcionan en el cuadro de la
coordinacion en la accion no pueden implementar una estrategia ensamblada.
Proceden etapa por etapa. La coordinacion conceptual, habilita estrategias de
ensamble que permiten encadenar todas las etapas de resolucién de problemas sin
detenerse y sin reiniciar. En consecuencia, el rol jugado por la representacién y por la
anticipacién es decisivo.

Al analizar el pasaje del logro a la comprension, Piaget enuncia una proposicion muy
general: “va de la periferia al centro”. Por periferia de la accién, Piaget designa el hecho
gue la accién se aprende por su propésito sin tomar en cuenta los medios utilizados ni
las operaciones efectuadas. La toma de conciencia refiere a la vez de las
coordinaciones internas de la accién (en gué momento preciso de la rotacién lanzamos
el proyectil) y de las propiedades del objeto pertinentes para la accion (la articulacion
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entre rotacidon y lanzamiento). Lo que Piaget llama el “centro” representa la
organizacion interna de la accién en su relacion con las dimensiones pertinentes de la
situacion. Es en ese momento que las acciones pueden transformarse en operaciones,
en el sentido preciso que Piaget le da a este término, acciones interiorizadas en la
representacion.

Cuando la comprension ha conseguido el logro, hay un retorno de la influencia de la
conceptualizacion sobre la accion. De manera que las relaciones entre lograr y
comprender pueden ser muy diversas segun las situaciones. Piaget lo traduce en una
secuencia:

1. La accién precede la conceptualizacion

2. Accion y conceptualizacion son del mismo nivel y se efectan constantes intercambios
entre ellas.

3. Hay un desborde respecto a la situacion inicial: la conceptualizaciéon proporciona a la
accion una programacion de confluencia, la practica se apoya sobre una teoria.

Dejando de lado la cuestidon de la secuenciacién, la contribucion de Piaget a la cuestion
de la toma de conciencia puede resumirse en tres proposiciones:

e Existen dos formas del conocimiento, la operatoria encapsulada en la accién y la forma
predicativa que se expresa por el lenguaje y que enuncia las propiedades y las
relaciones sobre lo real.

e Es la forma operatoria del conocimiento la que generalmente es primera, es la que se
expresa primero en el curso del desarrollo.

e El pasaje de la forma operatoria a la predicativa constituye un progreso decisivo del
desarrollo porque la comprensién sobre la coordinacion de la accién, desborda el logro.

Desde la perspectiva de la didactica profesional, el gran interés del empleo del
concepto de esquema para explicar la actividad humana es que permite dar cuenta a la
vez de la invariancia de la actividad y de su adaptacion a las situaciones. Pastré sefiala
que para Vergnaud no es la actividad lo que es invariante sino su organizaciéon. La
descomposicion que hace Vergnaud del esquema en sus cuatro componenetes
(propdsitos, reglas de recoleccion de informacion y de control, los invariantes:
conceptos y teoremas en acto y, las inferencias en situacion) pone en evidencia que los
conceptos y los teoremas en acto aseguran la invariancia en la organizacién de la
accion y permiten recortar lo real en clases de situaciones que generan reglas de
accién comunes y que las inferencias en situacion permiten ajustar los gestos a las
circunstancias. Las diferencias entre Piaget y Vergnaud refieren al status que ocupan
los invariantes en ambas psicologias del desarrollo. Tienen un punto en comdn: las
invariantes son de naturaleza conceptual, conceptualizaciéon que tiene por funcidn
orientar y guiar la accion. Pero para Vergnaud, los invariantes son invariantes de
situacion mientras que para Piaget, las invariantes constituyen cuadros generales de la
accion y del pensamiento. Esta mutacion en la concepcidon de los invariantes permite
comprender las razones por las que Pastré propone una visidn microgenética del
desarrollo y también una vision histérica (en lugar de enddégena) que se prolonga
durante toda la vida y no se detiene en la adolescencia.
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La génesis instrumental, el desarrollo de instrumentos por parte del sujeto, implica un
doble proceso en relacibn a los esquemas: el de instrumentalizacion dirigido
fundamentalmente a las funciones, usos y propiedades del artefacto y un proceso de
instrumentacion ligado a la emergencia y evolucion de los esquemas sociales de uso
relativos a un campo disciplinar. (Rabardel, 2001)

En este sentido, el dominio de las funcionalidades de las TICE puede llevar a una
ampliacion y transformacion de las capacidades humanas para la realizacion de
determinadas tareas.

Ahora bien, ¢cuales son los esquemas sociales de referencia en la produccién de
conocimiento disciplinar mediado con TICE en Lengua, Historia y Geografia?
Podriamos decir que las TICE revolucionaron el modo de producir conocimiento y que
en el caso de estas disciplinas las TICE se emplean fundamentalmente para:

e Analizar datos textuales digitalizados.
e Analizar datos numéricos digitalizados.
e Analizar documentos producidos en lenguaje audio visual.
e Analizar informacién geogréfica agregada correspondiente a diferentes escalas
representada en formatos diversos.
e Producir registros en distintos soportes que puedan servir de fuente para dar respuesta
a preguntas validadas por la comunidad académica de referencia.
e Producir textos escritos acordes a cada campo disciplinar.
¢De qué manera los profesores construirian situaciones o problemas que requirieran
movilizar estos esquemas de uso en las comunidades disciplinares de referencia?

« El corpus de datos

El corpus de datos analizado esta integrado por las transcripciones de: entrevistas
previas, videograbaciones de clases y entrevistas de autoconfrontacion simple
realizadas a profesores de Lengua, Formacion ética y ciudadana, historia y geografia.

La entrevista previa se realizd unos dias antes del inicio de la implementacion de una
secuencia didactica y tuvo por objeto conocer el sentido cognitivo de dicha secuencia,
la preparacion del medio didactico por parte de los profesores, el sentido del uso de las
TICE y su aporte especifico al aprendizaje, la prevision de las posibles dificultades de
los estudiantes en el desarrollo de la actividad y las intervenciones del profesor frente a
ellas.

De cada secuencia didactica, se videograbaron por lo menos dos de las clases que las
integraban con una camara fija localizada al fondo del aula. Las entrevistas de
autoconfrontacién simple se realizaron unos dias después de los registros de las clases
a partir de la seleccién de episodios considerados relevantes por los integrantes del
equipo de investigacion a los efectos de comprender la l6gica endégena de los
docentes. (Theureau, 2010/2)

Estos tres tipos de registros fueron analizados de acuerdo al paradigma de la didactica
profesional que comporta dos dimensiones: una epistemoldgica, segun la cual entre la
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tarea prescripta y la actividad real hay siempre una distancia: la actividad no se reduce
jamas a la simple ejecucion de lo prescripto, ella es mas rica, mas compleja y pone de
manifiesto la dimensién creativa que hay en el trabajo. En este sentido, Leplat
diferencia la tarea prescripta (lo que hay que hacer), la tarea redefinida (lo que el
agente comprende que debe hacer) y la tarea efectivamente realizada (lo que el
agente hace). La segunda dimension es metodologica: el objetivo principal del analisis
del trabajo es comprender la actividad, pero para acceder a la actividad hay que
comenzar por analizar la tarea prescripta. Es en la comparacién de la tarea prescripta,
la tarea redefinida y la tarea efectiva, en el registro de las separaciones entre estos tres
tipos de actividad que podemos acceder a la comprension de la actividad de los
agentes.

Como el interés de la didactica profesional se centra en la conceptualizacion en la
accion, el equipo de la linea TICE se propuso identificar los conceptos organizadores:
pragmaticos o pragmatizados que sustentan la tarea.

Ademas, la evolucion de la actividad docente y la mediacion de las TICE implicaban
una ampliacion del trabajo discrecional en la que los docentes elegirian el modo
operatorio mas adecuado para lograr el objetivo.

De alli que algunos de los trabajos de la linea retomaran la concepcion de Vergnaud de
las invariantes operatorias. Vergnaud distingue los conceptos en acto que permiten
retener la informacion pertinente para orientar la accién de los teoremas en acto que
son proposiciones tenidas por verdadera por el sujeto (pero que pueden ser falsas) y a
los que Pastré llama juicios pragmaticos. A diferencia de un concepto que no es
verdadero ni falso, pero que se revela como pertinente o no para una situacion dada,
un juicio esta dotado de la propiedad de vero condicionalidad: afirma o niega alguna
cosa de modo implicito. Al investigar los juicios pragmaticos para analizar la actividad,
estamos siempre en una perspectiva de la conceptualizacién en la accion, ya que no
puede haber juicios sin conceptos. Pero mientras que los conceptos tienden a ocultar
las diferencias interindividuales, los juicios pragméaticos ponen el acento sobre las
diferencias estratégicas que son movilizados por cada uno de los actores en relacién a
una misma situacion.

Las entrevistas de autoconfrontacion fueron la fuente de la que se valieron estas
investigaciones para la identificacién de los juicios pragmaticos, es decir, los juicios
generales que permiten fundar a los otros hayan sido o no verbalizados por los
docentes que llevaron adelanta las secuencias didacticas estudiadas.

Respecto a las entrevistas de autoconfrontacion, Clot sostiene que cada
autoconfrontacién hace revivir el género de una manera personal, ofreciendo al
colectivo la posibilidad de un perfeccionamiento del género o, en todo caso, la de un
cuestionamiento que puede desembocar en la validacion colectiva de nuevas variantes.

El objetivo de la autoconfrontacién desde la perspectiva del formador investigador es
crear un espacio-tiempo diferente (la autoconfrontacién), donde las condiciones del
desarrollo, del movimiento dialégico no se confundan, o que al menos puedan no
confundirse con los otros contextos, aquellos en los que se aplican habitualmente las
reglas que distinguen lo verdadero de lo no verdadero, lo congruente de lo
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incongruente, lo correcto de lo incorrecto, etc., contexto también en el que juegan las
constricciones sociales inmediatas, los efectos de los estatus sociales de los actores,
las relaciones jerarquicas, las inhibiciones ligadas a la situacion. A diferencia de los
métodos de simulacion, la autoconfrontacién no busca “simular” la situacion habitual del
trabajo, sino confrontarla con otra situacion, una situacion de reconcepcion. (Clot, 2002)
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s+ Resultados

La concepcién de las TICE que sostienen los profesores

Los profesores conciben las TICE como tecnologias educativas novedosas y
mejoradas a las que les atribuyen las mismas funciones que a otras tecnologias
educativas o recursos gue ya se venian empleando en la escuela.

“...en el caso de la historia es una fuente, es una especie de manual multimedial
actualizable permanente.” (Prof. Hist, 4to afio, CABA)

“...es un recurso mas la net.” (Prof. Geog., 3er afio, Pvcia de Bs.As)

El hecho de concebir a las TICE fundamentalmente como un medio que puede poner a
disposicion del docente cualquier informacién que se requiera durante la ensefianza y
en cualquier soporte sumada a su representacion de los estudiantes como “nativos
digitales” conlleva a los docentes a subestimar las dificultades de los estudiantes
respecto a la adaptacién al artefacto —instrumentalizacién- y a considerar en la
evaluacion, solo los aspectos relativos al aprendizaje del saber disciplinar.

“...si sabe como llegar al guardado, la escritura de un texto, yo no voy a evaluar
el avance en el uso de la tecnologia. Yo voy a evaluar en términos de la
disciplina que ensefio cual es la respuesta de ese alumno a la hora de
aprender.” (Prof. Geog., 3er afio, Pvcia. de Bs.As)

Pero el saber a que refieren los profesores es un saber apoyado sobre textos de saber
gue los docentes esperan que los estudiantes puedan reproducir en forma escrita ante
preguntas formulados por los profesores al momento de la evaluacion.

Si los saberes sociales de referencia son saberes textuales la instrumentalizacion e
instrumentacién son procesos escindibles y en rigor, se podria prescindir de las NET ya
gue aun existen dudas en el colectivo docente acerca de sus posibilidades de potenciar
la accion humana acelerando el desarrollo cognitivo de los estudiantes.

La concepcion de las TICE que sostienen los profesores soslaya la potencialidad del
software en el tratamiento de una cantidad indefinida de datos asi como los nuevos
rasgos de la organizacion del saber tales como la hipertextualidad, la interactividad, la
conectividad y la colectividad (Martin-Barbero, 2006).

< Los usos de las TICE en las aulas

Para describir los usos de las TICE y las funciones que les atribuyen el equipo recurrié
a la nocion de orquestacién instrumental (Drijvers & Trouche, 2008) de modo de hacer
observable a la vez la gestién de los instrumentos por parte del profesor a lo largo de
una secuencia didactica y la naturaleza del saber puesto en consideracion.

Considerando la nocidon de orquestacion instrumental, es posible esquematizar las
secuencias observadas del siguiente modo:

% Orquestacion instrumental en las secuencias didacticas de Lengua,
Historia y Geografia

31|Pagina



° Intercambio de documentos (archivos de texto, audio, imagenes, videos)
seleccionados por el profesor con los estudiantes (durante la clase o fuera del aula via
internet)

. Tratamiento de los documentos (lectura de los documentos en la pantalla a fin de
responder preguntas previamente formuladas por el profesor, sefialamiento de las ideas
importantes de un texto, localizacion en un mapa de una determinada area geogréfica)

. Busqueda en internet de informacién complementaria (guardar la informacién en
soporte digital y transformar su formato para la produccion de un nuevo texto)

° Elaboracién de un nuevo texto que responda a los interrogantes planteados por el
profesor mediante el uso de software como el power point, el CMAP, el Word o manuscrito
prescindiendo de la NET. Produccién de un texto en el blog.

° Puesta en comun a partir de la presentacién del texto o el mapa conceptual
elaborado por algun estudiante, grupo o relaborado colectivamente con las regulaciones del
profesor de modo de garantizar que este texto escrito constituya la memoria del trabajo
realizado. Proyeccion de este documento desde intranet o recurriendo al cafion. Archivo de
estas producciones como guias de estudio.

Este modo de secuenciar las actividades de los estudiantes nos remite a situaciones de
aprendizaje tipo leccion orientadas a la adquisicion de un saber que se apoya en un
texto. Los docentes entrevistados se proponen que los estudiantes elaboren un nuevo
texto a partir de la lectura y el andlisis de documentos en distintos soportes (textos,
archivos de video, mapas). El texto que los profesores les proponen a los estudiantes
que elaboren es un texto escrito, generalmente sin imagenes, para lo cual los
profesores definen pautas y es, generalmente, de autoria individual. En el caso de
Lengua, hay una variacion, el uso del blog favorece una produccién colectiva en la que
la participacion de los otros condiciona la propia escritura.

En su estudio sobre la ensefianza y el aprendizaje en la cultura digital, Dussel se centra
en tres dimensiones de las transformaciones vinculadas a la inclusion de las TICE en
las aulas: 1) la organizacion pedagdégica del aula con pantallas individuales conectadas
en red que hacen insostenible la ensefianza frontal, simultdnea y homogénea y
requieren del docente una atencion individualizada a cada estudiante o grupo, 2) la
tension entre la nocién de conocimiento transmitida por la escuela centrada en la
racionalidad, la reflexividad y la argumentacion, estructurada de modo disciplinar y
sustentada en la cultura impresa, y la cultura digital promovida por las TICE que se
centra en la informacion, es multimodal, apela a la emotividad del usuario y a la
popularidad por encima de cualquier criterio de verdad, 3) la tension entre las formas
de produccién del saber individual y de autor promovida por la escuela y las autorias
colectivas desde la web2 que permiten convertir en soportes equivalentes a los textos
escritos, los sonidos, las imagenes y los videos y hacerlos circular en red a audiencias
insospechadas. (Dussel, 2011)

32|Pagina



La orquestacion instrumental llevada a cabo por los profesores pone en evidencia las
tensiones entre la cultura digital y la cultura escolar asi como la predominancia de
situaciones de aprendizaje tipo leccion en las que los docentes incorporan las TICE
segun un concepto pragmatico que organiza la situacion: se trata de un “manual
multimedial actualizable permantemente”, un soporte textual que genera una solucién
definitiva a la distribucién de los materiales entre los alumnos.

Sin embargo, es importante destacar la seleccion que hacen los docentes -a partir de la
enorme cantidad de recurso en diferentes lenguajes disponibles en la web-, de textos
gue seran empleados en la actividad conjunta con los estudiantes. Podemos reconocer
agui el gesto de la designaciéon como un gesto profesional de particular valor para
poner en correspondencia la cultura digital cuya organizacion del saber no remite a
ninguna jerarquia y la cultura escolar orientada a la transmision graduada del saber.

“Los chicos en facebook propiamente se conectan todo el tiempo, ese es su
segundo hogar,... pero no sé si consultan tanto mi peffil... Ellos consultan mi
perfil cuando yo publico algo relevante para ellos, porque de hecho los etiqueto,
y les digo bueno esto lo tienen que ver.” (Prof. Hist, 4to afio, CABA)

Al referirse a la cuestion de la designacién Alain Bergala senala que “en materia de
transmision, sélo cuenta de verdad, simbdlicamente, lo que esta designado. Y la
presencia de objetos que uno puede mirar, tocar, manipular, forma parte de esta
designacion. Hoy es mas importante que nunca, en la era de lo virtual, que haya
objetos materiales en la clase. El acceso a las peliculas a través de internet no
cambiara nada de la cuestidon esencial de la designacion: jesto es para ti!” (Bergala,
2007:109).

Esta seleccion de textos en distintos lenguajes que contribuyen a que los estudiantes
no se pierdan en un hipertexto abierto e infinito, es por una parte consistente con la
nocion de TICE sostenida por los profesores y, a la vez, estd condicionada por la
representacion de la tarea prescripta.

“...el tema de cémo se articulan los conocimientos en la escuela de modo que
estan bastante separados de lo que son sus realidades...[se refiere a las
realidades de los alumnos por su condicion social] Entonces lo que uno trata de
hacer es justamente, acercarlo y humanizar en todo caso a estos personajes; y
justamente lo que pasoé con ese video de Lenin, fue eso digamos, que quedaron
como impactados con esa humanizacion que se ve de éL.” (Prof. Hist, 4to afio,
CABA)

“Quiero recobrar el uso del sentido comun por parte de los estudiantes en la
escuela y dejar de concebir el conocimiento escolar como conocimiento cientifico
insondable y destinado a iluminados.” (Prof. Hist, 4to ario, CABA)

“

..el sentido que tiene [se refiere a la secuencia didactica], yo hago un
autoanalisis, es una vision bastante nacionalista, es decir, yo reconozco ese
sentido de nacionalidad... La ensefianza de esta tematica, no es un contenido
gue haya agregado, sino que es un contenido a ensefiar, dentro de los disefios
curriculares. Pero, resalto esta cuestion de nacionalidad en el conocer este

33|Pagina



sector [la Antartida], valorar este sector y de esta forma si uno conoce y valora
se supone que lo defiende.” (Prof. Geo, 1er afio, Chaco)

¢, Podemos considerar que el gesto profesional de la designacion y el trabajo en el aula
con materiales digitalizados equivale a construir una situacion problema mediada con
TICE?

El gesto profesional de la designacion en el entramado de la orquestacion instrumental
y del propédsito de las secuencias didacticas aqui analizadas se encuadra en el
proposito de la adquisicion de un saber ya construido. Los modos a partir de los cuales
se elaboran los conocimientos historiograficos o geograficos, los problemas del
presente que los motivaron y las correspondientes divergencias en las interpretaciones
gue se hacen de los hechos, el caracter provisorio e impersonal de sus verdades no
forman parte del tratamiento escolar de las disciplinas sociales. Las tareas a realizar
con las TICE no comprometen a las inherentes a la instrumentacion disciplinar sino que
son transparentes y explicitas y tienen por funcion ejemplificar o ilustrar el saber a
transmitir. La seleccion por parte del profesor de los materiales a emplear entre los
multiples disponibles puede interpretarse como parte de la transposicion didactica
entendida como puesta en patrimonio.

En las secuencias aqui analizadas, la mediacion didactica pasa fundamentalmente por
el discurso del profesor y las TICE son un soporte de los textos, videos o0 mapas a
presentar a los alumnos. La actividad de los alumnos consiste fundamentalmente en la
produccion de un texto que exprese la asimilacién del saber ensefiado y cuya funcion
sea la de memoria del trabajo realizado en las clases que integran la secuencia
didactica. Un texto que pueda ser empleado como guia de estudio y en cuya
produccion el uso de la NET no es indispensable.

Un juicio pragmatico que expresa la légica de la ensefianza y la naturaleza constituida
del saber a ensefar entre los profesores que implementaron las secuencias aqui
consideradas es la identificacién entre “ver” imagenes, videos y “acercar” a su realidad,
“‘humanizar”, aprender.

“Al escuchar la voz del tipo, de Lenin, y ver la imagen de la fabrica enorme con
todos los obreros reunidos, capaz que eso les permite hacer una especie
de...click, o reflexion, una reflexion respecto de la organizacion, de personas con
los mismos intereses.” (Prof. Hist, 4to afio, CABA)

Desde la perspectiva de los profesores entrevistados, el ver es concebido como en el
pasado el escuchar la explicaciéon del profesor, se trata de un hecho que resulta
suficiente para desencadenar una reflexion y para el “desarrollo del pensamiento
critico” segun lo indican casi todos los profesores en las entrevistas previas. Para los
profesores “ver” es una condicion natural, neutral e independiente de presupuestos y
convenciones de valor y significancia. Parten del supuesto de “ver para creer” en lugar
de considerar al ver como dependiente y condicionado por un régimen de creencias.
(Brea, 2007)

Podriamos afirmar que estamos ante un problema fundamentalmente didactico que
precede a la inclusién de las TICE. La secuencia de actividades esta condicionada por
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el fin a alcanzar: la reproduccidon de un texto de saber ya constituido. Si expresaramos
la imagen operativa de la situacion de aprendizaje tipo leccion en términos de juicios
pragmaticos podriamos decir que se trata de: 1. “Ver es comprender”, 2. “Leer habilita a
escribir’. 3. “El saber esta terminado y expresado en el texto de referencia.”

% Ventajas y limitaciones del uso de las TICE en las aulas

Si el trabajo docente mediado con TICE atraviesa las tensiones aqui referidas ¢ qué
lleva a los docentes a integrar las TICE en la ensefianza de las disciplinas escolares?

Por un lado, hemos mencionado una politica educativa de caracter nacional que
consiste en la implementacién del Programa Conectar Igualdad.

Por otro, la principal razon por la que los profesores entrevistados realizan actividades
mediadas con TICE en las aulas es la “motivacién” o la “movilizacion” de los
estudiantes que estas herramientas les facilitan.

“Yo estoy fascinada con las cosas que, a pesar de mis limitaciones, puedo
encontrar para hacer. Y yo siento a los chicos mas interesados, me da la
impresion que estan mas interesados.” (Prof. Geog., 3er afio, Pvcia. de Bs.As)

Refieriéndose a los multiples fines que tiene el trabajo docente, Pastré sefiala:

“El primer objetivo que se propone un docente es tener un minimo de calma
en su clase (la disciplina), de modo tal que pueda hacer trabajar a sus
alumnos. El segundo objetivo, consiste en provocar aprendizajes. Un tercer
objetivo, jerarquicamente superior en relacion con el anterior es inducir el
desarrollo cognitivo en los alumnos, lo que sin duda les da sentido a los
otros objetivos subordinados. El problema mas frecuente que surge del
analisis del trabajo docente es que el primer objetivo (poner a trabajar a los
estudiantes) es el que generalmente sirve de regulador de la actividad,
mientras que los objetivos de nivel superior, incluso cuando le dan su
sentido a la actividad, por lo general no sirven para regularla.” (Pastré, 2006)

Lo que encontramos es que las TICE posibilitan ¢por su caracter novedoso? el hecho
de poner a trabajar a los estudiantes y esta percepcioén de los docentes incide en la
inclusién de las TICE en la ensefianza.

Forman parte también de las razones mencionadas por los profesores para emplear las
TICE en las aulas: las posibilidades “de manejar contenidos dinamicos”, el “acceso” de
todos los estudiantes a los documentos con los cuales se va a trabajar, de busqueda
de materiales en internet, de “ver” imagenes y videos, la disponibilidad de “mapas” que
la escuela no tiene en formato papel, el “control” de lo que cada estudiante esta
haciendo desde la NET del profesor a través del programa maestro —aunque esta
ventaja se restringe a los estudiantes que estan conectados- y el uso de software
(CMAP) que les permite a los estudiantes “jerarquizar la informacion”.

La principal limitacibn mencionada por los profesores es la dependencia de cierta
infraestructura tecnoldgica como es la cuestion de la conectividad que permite la
conexién a internet y al programa maestro que es el que posibilita a los docentes saber
gué hace cada estudiante en su NET. También mencionan el bloqueo de las NET, o
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gue los estudiantes no tengan suficiente carga en sus baterias. El tiempo que lleva que
todos los estudiantes se conecten a la red es otra de las desventajas percibidas. Por
altimo, algunos docentes se refieren también a la pérdida de la escritura caligrafica.

Es destacable la consistencia entre la concepcion docente de las TICE como un medio
que favorece la ensefianza, como un recurso educativo mas, y la identificacion de
ventajas y desventajas ligadas a las funciones de acceso y distribucion de informacion
en desmedro del registro, el tratamiento, el procesamiento y la creacion de
producciones multimediales que no forman parte del horizonte de lo que los profesores
entrevistados, en ese momento inicial de implementacién del Programa Conectar, se
proponen hacer con los estudiantes.

+ Dilemas profesionales en la actividad mediada con TICE

La potencialidad de las TICE y su inclusién masiva en las aulas a partir del Programa
Conectar Igualdad exacerban dilemas profesionales que precedian a la distribucion en
la relacion 1 a 1.

La relacion con el conocimiento, lo que los docentes se proponen que los estudiantes
hagan como resultante de la actividad conjunta en las secuencias didacticas
(Rickenmann, 2007) no coloca a la clase en situacién de produccion de conocimiento
sobre problemas que requieran la movilizacion de saberes sociales de referencia. Los
documentos o las fuentes seleccionadas por los docentes para el trabajo en el aula
responden a la estructura de textos destinados a ser preservados por su valor
patrimonial (la nacion, la revolucion social, la soberania territorial). A partir de
documentos en distintos soportes, se les propone a los estudiantes la elaboracién de
un texto escrito que constituya un memorial, un texto para estudiar cuya estructura
responde a las preguntas o dimensiones planteadas por el profesor y cuyas respuestas
estan disponibles en los documentos de referencia. Estos repertorios de practicas de
ensefianza escolar de las ciencias sociales y humanas pueden conducir a la
adscripcion afectiva a ciertos valores y al repudio moral a quienes no los respetan, pero
aportan poco a la comprension del sentido de procesos sociales e historicos. (Pereyra,
2010) Los documentos propuestos por la escuela aunque estén digitalizados y remitan
a lenguajes audiovisuales no tienden puentes ni se cimentan en los dilemas de los
jovenes por lo que la relacion de ajenidad con el conocimiento escolar no logra
revertirse.

Bernard Charlot establece una diferencia entre la I6gica de la ensefianza y la de las
practicas personificada respectivamente en el profesor y el formador.

“La légica de la formacién es aquella de las practicas por definicién
contextualizadas y organizadas para alcanzar un fin. En cuanto a la loégica
de la ensefianza es la de los discursos constituidos en su coherencia
interna. El formador es el hombre (o mujer) de las mediaciones; el profesor,
el de los conceptos. El formador es el hombre de las variaciones; el
profesor, el de los saberes constituidos como referentes estables. El
formador es el hombre de las trayectorias; el profesor es el de las
adquisiciones acumuladas en un patrimonio cultural. Por sus caracteristicas
parmenidianas, el profesor participa de alguna manera de lo sagrado,
mientras el formador, por su naturaleza heraclitiana pertenece al mundo de
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lo profano, aquel de las necesidades y del tiempo que pasa”. (Charlot,
2006)

La inclusion de las TICE en las secuencias observadas participa de la logica de
ensefianza de saberes constituidos. La propia biografia escolar de los profesores, el
caracter reciente del Programa Conectar Igualdad y el hecho de que no haya estado
mediado por un programa formativo del mismo alcance que la distribucion de las NET
contribuyen a la comprension de este problema.

La instrumentacion disciplinar es una perspectiva que supone la integracion de las
tensiones entre la cultura escolar y la digital desde una configuracién que redefina la
naturaleza del conocimiento escolar y conciba las practicas docentes como practicas
de formacion mas que de ensefianza.

El dominio del corpus tedrico metodolégico que posibilito la realizacion de estos
estudios por parte de los formadores de docentes constituye un aporte sustancial a la
transformacién de lo que ocurre con mas frecuencia en el trayecto de la formacion
inicial destinado a las practicas ya que habilita la conversién de ese espacio en un
dispositivo curricular de formacion en base a situaciones de trabajo que expresan la
complejidad de los problemas de ensefianza en la actual configuracion social.
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%+ Resumen

La problemética general que orienta el presente trabajo esta relacionada con el uso de
las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién Educativas® (TICE) que hacen los
profesores, en las clases de geografia en escuelas de nivel secundario de Argentina, y
en qué medida sus conceptos en accion promueven la génesis instrumental en sus dos
entidades: una primera referida a la apropiacion del artefacto y sus propiedades, la
instrumentalizacion y, una segunda denominada instrumentacion referida a la
construccion de esquemas de uso.

La metodologia utilizada fue realizar un recorte de la realidad, focalizando tres
diferentes momentos de una situacion didactica. En primer lugar una entrevista al
profesor centrada en la planificacion de la secuencia didactica a implementar, un
segundo momento de observacién y registro de la actividad didactica® mediante la
técnica de videoscopia, y por ultimo una entrevista de autoconfrontacion.

En el analisis se pretende mostrar, de manera general como los profesores de
geografia hacen uso de las netbooks y ademas generar conocimientos sobre practicas
pedagogicas que coadyuven en el logro de mayor equidad en el acceso al
conocimiento, promovido desde el Estado Nacional con una politica educativa como lo
es el Programa Conectar-Igualdad.

Palabras clave: Uso de las TICE — Netbook - Geografia - Procesos Didacticos

< Introduccién

El Programa Conectar-lgualdad es una Politica de Estado creada a partir del Decreto 459/10, e
implementada en conjunto por Presidencia de la Nacion, la Administracién Nacional de
Seguridad Social (ANSES), el Ministerio de Educacion de la Nacidn, la Jefatura de Gabinete de
Ministros y el Ministerio de Planificacion Federal de Inversion Publica y Servicios. Este
programa es una politica de inclusién digital de alcance federal, que llegé a todos los alumnos y
docentes de educacion secundaria de escuelas publicas, educacién especial y de Institutos de
Formacion Docente (IFD).

Educacién con TICE no es solamente el uso instrumental de las nuevas tecnologias
sino que implica el aprendizaje de competencias de gestibn de informacion,
comunicacioén, intercambio con otros en un mundo global, capacidad de innovacion y
actualizacion permanente. Estos objetivos exceden, aunque incluyen, las habilidades
informaticas. Debe incluir, por lo tanto, un conjunto de propuestas didacticas como el

5 Se hace principal hincapié en la Net, entregadas por el programa Conectar Igualdad que
gromueve el modelo 1:1.

Actividad didactica es entendida aqui en los términos de René Rickenmann
como sistema dinamico de determinaciones mutuas en la terna, docente-alumno-objeto cultural.
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aprendizaje por proyectos, la resoluciéon de problemas, el trabajo mancomunado, la
construccion de conocimientos, que apuntan a formar a los estudiantes para un
escenario en el que el volumen y el dinamismo de la informacién se transforman en
forma continua y acelerada.

El programa Conectar-lgualdad, promueve el modelo 1 a 1 que, desde una perspectiva
tecnoldgica, la informatica tanto en el hardware -la produccion de equipos-, como en el
software -la produccion de programas-, plantea permanentes desafios para este campo
de practica de la Educaciéon y la Tecnologia. La creacion de tecnologias y el desarrollo
de capacidades técnicas o instrumentales, es en si misma producto del esfuerzo
interdisciplinario que va haciendo apuestas sobre los nuevos desarrollos que pueden
ser adoptados por el colectivo de docentes en su practica pedagogica. Este esfuerzo
no estd exento de debates tecnoldgicos que condicionan o promueven la produccion y
uso educativo de las TIC. (Kozak, 2010)

Este dispositivo tecnoldgico sustenta la base de un modelo didactico de trabajo en el
aula denominado “modelo 1 a 1”: En él la relacién que se pretende es de la maxima
interaccién posible entre cada estudiante y su computadora, ya sea dentro o fuera de la
escuela. Su inclusién en la ensefianza supone irradiar de manera indirecta un efecto
“alfabetizador digital” extendido a las familias, en tanto la presencia cotidiana en los
hogares de la computadora suscitaria interés por su dominio en cada miembro de la
familia. En este modelo el trabajo colaborativo sélo se comprende en términos
mediados por la tecnologia. La defensa a ultranza del uso individualizado se ampara en
la idea de que a mayor tiempo de uso e interaccion particular con el equipamiento,
mayor posibilidades de aprendizaje.

% Algunos antecedentes

El analisis de los usos de las TICE en las clases de escuelas secundarias es analizado
por Coll (2008) donde desde el andlisis de las secuencias didacticas se pueden
identificar un namero relativamente amplio de tipos de usos reales de las TICE, con
grados de presencia e intensidad variables en cada caso, que pueden ser agrupados
en cuatro grandes categorias, que sintetizan, en lo esencial, las formas més habituales
y extendidas de uso real de las TIC, son las siguientes:

e Usos de las TICE como instrumento de mediacion entre los alumnos y el
contenido o la tarea de aprendizaje.

e Usos de las TICE como instrumento de representacion y comunicaciéon de
significados sobre los contenidos o tareas de ensefianza y aprendizaje para el
profesor y/o los alumnos.

e Uso de las TICE como instrumento de seguimiento, regulacion y control de la
actividad conjunta de profesor y alumnos alrededor de los contenidos o tareas
de ensefanza y aprendizaje.
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e Usos de las TICE como instrumento de configuracion de entornos de
aprendizaje y espacios de trabajo para profesores y alumnos.

Por otro lado, en el estudio de las clases grabadas, los investigadores de la Universidad de
Salamanca (Sanchez, Garcia, Castellano, de Sixte, Bustos y Garcia Rodicio, 2008, Sanchez,
Garcia y Rosales, 2010) dividen las clase en unidades de andlisis que permiten llegar a la
estructura global de la sesion a través de la identificacion de las “actividades tipicas del aula”
(ATA), de las cuales las mas comunes son: “planificar actividades”, “asignar nuevas tareas”,
“explicar el recurso”, “explicar”. Entre las ATA mas complejas se diferencia otra unidad de
analisis que es el episodio, considerado como una estructura o segmento de la interaccion que
define un objetivo 0 meta perceptible para los profesores y alumnos. Las clases se dividen en
segmentos que se definen por el proposito al que se dedican. Para poder comprender con
mayor precision las relaciones entre las TICE y los esquemas de accion del docente se dividen
las acciones del profesor en dos grupos de factores diferenciados. El primero apunta a
diferenciar las tareas relacionadas con aprender-explicar conceptos que son: identificar,
planificar, explicar, recapitualar y supervisar y evaluar. El segundo apunta a identificar aquellos
elementos del curriculum. Como los objetivos, actividades, contenidos y recursos. Por lo tanto,
de la interrelacion de los dos grupos surge el grupo de categorias con el que se analizan las
acciones del profesor:

e Identificar: se refiere a aquellos enunciados que se dedican a hacer referencia de
manera indicativa a objetivos, contenidos, actividades o recursos.

e Explicar: son aquellos enunciados dedicados a desarrollar o aclarar en mayor o
menor medida los objetivos, contenidos, actividades o recursos.

¢ Planificar: son los enunciados que se organizan en relacion con las metas y los
medios los elementos a los que se refieren, bien sean objetivos, contenidos,
actividades o recursos.

e Recapitular: son los enunciados que se dedican a recordar, repetir y/o actualizar
de manera aclaratoria y organizativa los elementos a los que se refiere, sean
objetivos, contenidos, actividades o recursos.

e Supervisar-evaluar: se refiere a aquellos enunciados dedicados a controlar de
manera mas o menos abierta la consecucion y/ o desarrollo de los elementos a
los que se refiere bien sean objetivos, contenidos, actividades o recursos.

% Preguntas de lainvestigacion

El recorte del mismo obedeci6 a diferentes factores. El primero de ellos, la necesidad
de “mirar” el impacto en las practicas de los profesores, de una politica educativa del
Estado Nacional, como es el Programa Conectar-lgualdad, el segundo factor asociado
a la disponibilidad de profesores en geografia que disefien sus clases atendiendo a las
tecnologias disponibles en las Net entregadas a cada estudiante en el marco del
Programa-Conectar; el tercero el que estos profesores que utilizan las TICE permitan la
‘mirada del otro” sobre las actividades de una secuencia didactica completa, con los
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diferentes pasos que contempla la estrategia metodoldgica utilizada para la
investigacion.

En este marco educativo, donde el estatus de esta politica publica es del nivel de Estado, la
intencion es analizar el posicionamiento de los docentes frente a una tecnologia en el aula en
caracter igualitario para los estudiantes; y alli poder pensar en pos de la generacion de un
futuro dispositivo, las distintas brechas de unos y otros en relacion a ese artefacto que toma
entidad de manera cotidiana en las practicas de los profesores; brechas que en definitiva
influyen en el uso que hacen de las TICE.

Las diferentes aproximaciones tedéricas y empiricas permitieron recortar y focalizar el objeto de
estudio, problematizandolo a través de un conjunto de interrogantes que se modificaron y
ajustaron segun el movimiento marcado por esas aproximaciones, entre ellas:

v' ¢Como utilizan las TICE en las acciones de los docentes de la actividad didactica
(pedagogica) los profesores de geografia de educacion secundaria?

v' ¢Qué acciones, modos de intercambio, intervenciones que pone en juego el profesor
promueven el avance en la génesis instrumental?

v' ¢ Cudl es el uso que le da el profesor a las TICE en la secuencia didactica?

v ¢Qué elementos considera el profesor al momento de concebir y disefiar una
situacion didactica de geografia?

v' ¢Cual es el valor agregado (o plusvalia) que se le reconoce a la TICE para el
aprendizaje de conceptos geograficos?

++ Marcos de referencia

Para poder responder a los objetivos propuestos se considera necesario anclar
tedricamente en algunos referentes que a continuacion se analizan.

El término “accion” y especificamente “accion didactica” se definen en el presente
trabajo tal como lo hacen Sensevy y Schubauer (2000) y luego postulados en varios
textos de Rickenmann (2001, 2007 y 2008) que nos permite tanto un anclaje tedrico
como metodoldgico.

Es asi como, entendemos a la “accion”, en su sentido mas simple y lineal como “lo que
hace la gente”. Segun el autor, esta definicibn es compatible con la de practica, en
Bourdieu (1980, 1997), y con el de actividad en la teoria de la actividad (principalmente
Leontiev, 1984, Clot 1999)

Mientras que, el término didactica, debe ser considerado en un sentido muy general, es
decir, lo que sucede cuando una persona ensefia una cosa a otra persona. Es asi
como la "accién didactica" es aquello que los individuos hacen en lugares
(instituciones) en los que se ensefia y se aprende". Por lo que una “accion didactica” es
necesariamente conjunta, siendo sus dos dimensiones el ensefiar y el aprender, uno
evoca al otro. Esto supone considerar el caracter conjunto de la accién, fundada en la
comunicacién que tiene lugar a lo largo del tiempo entre el profesor y los estudiantes, lo
gue traduce una relacion que actualiza la accion y que a su vez es actualizada por la
misma y que esta centrada alrededor de un objeto: el saber. La accion al ser conjunta
es organicamente cooperativa, estableciéndose en la dinamica misma un sistema de
roles o lugares en la relacion.

Para Sensevy y Schubauer (2000) si la accion didactica es organicamente cooperativa,
es ante todo porque toma lugar en el seno de un proceso comunicativo. Puesto que es
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una accion de comunicacion, la accion didactica supone la cooperacién propia de la
comunicaciéon. Decir eso, es una manera de empezar a especificar esta accibn como
accion dialégica y es al mismo tiempo decir que una manera productiva de considerar
las interacciones didacticas es contemplarlas como transacciones, donde el prefijo
“trans”, en este caso, tiene el propdsito de llamar la atencién sobre el hecho de que
toda accion didactica del profesor o del alumno debe incitar de alguna manera a quien
la describe a buscar su “complemento”. Es decir, un alumno determinado ha hecho
algo, y al hacer esto, ha cumplido su parte de una transaccion en la que el profesor
estaba implicado.

En esta perspectiva, los saberes contenidos de la relacion, objetos de la comunicacion,
constituirdn objetos transaccionales. Y preguntarse, como lo hacia anteriormente, cual
es la accion particular de cada uno de los actores de la transaccion, equivale a
preguntarse lo que cada uno hace con estos saberes.

Las transacciones didacticas, dentro de este desarrollo comunicativo especifico forjado
por la relacion didactica, se producen en una institucion y con una duracion
considerable.

Entender a la actividad didactica de esta manera implica reconocer la dindmica, el
proceso, una dialéctica de la actividad en la que el docente tiene determinadas
funciones para que pueda considerarse a la actividad como conjunta y ellas son segun
Sensevy, My Schubauer,L (2007) en R.Rickenmann y C. Lagier (2008):

La funcion de definicion, que consiste en hacer explicito, el medio didactico, los objetos
de conocimiento, las “reglas del juego”, en fin, los diferentes parametros de la situacion
educativa que propone a sus alumnos.

La funcién de devolucion, de caracter primordial en la concepcion participativa del
alumno, la misma consiste en hacer “acto de devolucion”. Este conforma uno de los
gestos profesionales caracteristicos del profesor y es el de otorgar al estudiante su
parte de responsabilidad en la actividad. Este acto aparentemente banal es uno de los
gue mas trabajo cuesta a los docentes novicios por cuanto implica que se plantee la
situacion didactica como verdadera actividad conjunta: gran mayoria de las veces el
profesor novel invierte tanto esfuerzo y esta tan sumergido en la planificacion de su
actividad, que le es dificil realmente “escuchar” y “observar” las reacciones efectivas de
los estudiantes. La devolucién implica aceptar la verdadera participacion del “otro” con
sus conocimientos, con sus habilidades, en fin, con sus maneras de interpretar las
expectativas del profesor.

La funcién de regulacion, el docente la realiza cuando la manera de interpretar de los
estudiantes se aleja de los objetivos fijados por el docente, por la institucion, por el
programa.

Devolucion-regulacion son las dos nociones que nos muestran mas claramente la
dimensioén socio-semidtica de la relacién didactica: ni acto de poder, ni “laisser-aller”, la
relacion didactica se construye a partir de un sistema de expectativas mutuas,
estructurado por las relaciones profesor-alumno sobre las que reposa el contrato
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didactico’ (Brousseau, 1991) fijado por la institucién escolar. La mutualidad no implica
confusién de roles o de funciones, deja margenes de libertad al alumno, y ademas
implica que el profesor pueda corregir, ajustar y transformar aquellas interpretaciones
de alumno que se alejen de los objetivos, aunque sean en si valiosas o interesantes.

La funcion de institucionalizacion que consiste en aquellos gestos profesionales con los
que el docente valoriza, con respecto a los contenidos de ensefianza, los procesos y
resultados de los alumnos que corresponden a éstos.

Estas funciones van organizando una determinada estructura dialégica de la actividad
didactica. Estructura que resulta de la articulacion de dos elementos. El primero, la
organizacion de las acciones de cada agente de la actividad (acciones del docente-
acciones del estudiante) que crea un marco contractual de condiciones y posibilidades,
en el que cada uno puede tomar apoyo para asumir y ejercer el rol que les corresponde
en el contexto institucional escolar.

El segundo elemento es el de construccion dialdgica del “tépico” alrededor del cual
giran las interrelaciones. Desde la perspectiva semiopragmatica, la construccion del
topico consiste en el proceso a través del cual se entretejen, poco a poco, las
significaciones comunes a partir de los signos que producen los agentes. En otras
palabras, cada agente propone a su interlocutor indicios de “lo que quiere decir o
hacer”, signos que son interpretados a partir de los que produce el otro agente.

Por otro lado en los aportes de Fernandez y Clot (2007) en las dimensiones del trabajo
nos permite analizar algunos interrogantes y tensiones entre la tarea y actividad; estos
autores entienden a la tarea como lo prescrito por la organizacion del trabajo, lo que los
profesores deben hacer y la actividad referida a lo que efectivamente realizan para
lograr lo prescrito, donde lo observado no es mas que la actualizacién de una entre
muchas otras posibilidades con las que los profesores hubiesen podido cumplir con lo
prescrito. En este contexto lo observado, es lo que denominan actividad realizada y es
solo parte de la actividad real; es decir, aquella que triunfé sobre otras con las cuales
competia.

Por dltimo, la teoria de la actividad instrumentada expuesta por Verillon y Rabardel
(1995) nos permite analizar posibles instancias de mediacion pedagdgica que
promueven el pasaje de la Net de un artefacto a un instrumento mediante acciones de
instrumentalizacién.

Es necesario establecer algunas diferencias entre los instrumentos y los artefactos.
Para Verillon y Rabardel (1995), el artefacto puede verse como un objeto material
hecho por el hombre, mientras que el instrumento es considerado como un constructo
psicoldgico. Los autores afirman que:

“El punto es que el instrumento no existe en si mismo. Una maquina o un
sistema técnico no constituyen inmediatamente una herramienta para el
sujeto. Asi, un instrumento resulta desde el establecimiento, por el sujeto,

! En la teoria de las situaciones didacticas, Brousseau (1990/91) propone el concepto de

contrato didactico para referirse al sistema de expectativas mutuas que produce el funcionamiento escolar.
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de una relaciéon instrumental con un artefacto, ya sea material 0 no,
producido por otros o por si mismo” (Verillon y Rabardel, 1995: 84-85).

Sobre esta diferencia, Artigue (2002) sostiene que el instrumento es diferenciado desde
el objeto, material o simbdlico, sobre el cual esta fundamentado y para lo cual es usado
el término “artefacto”.

Para explicar la funcionalidad del instrumento en esta teoria, asi como el proceso en el
que un artefacto se transforma en instrumento, Verillon y Rabardel proponen el
siguiente modelo de Situaciones de la Actividad Instrumentada (IAS: Instrumental
Activity Situations), que considera las situaciones de actividades donde el artefacto
sufre esta transformacién. Para cualquier persona que interactia con un artefacto, este
no tiene un valor instrumental desde un inicio, sino que este valor instrumental se
adquiere mediante un proceso. Artigue (2002), expone que debe existir un proceso
mediante el cual el artefacto se transforme en instrumento y a este proceso lo
denomina Génesis Instrumental, que ademas involucra la construccién de esquemas
personales o la apropiacion de los esquemas sociales preexistentes. Esta génesis
instrumental trabaja en dos direcciones: la instrumentalizacion y la instrumentacion.

La instrumentalizacion esta dirigida mas hacia el artefacto en si, donde el individuo
conoce las bondades del artefacto, las potencialidades y donde eventualmente puede
transformar estas potencialidades hacia usos especificos. Es un proceso que se da
desde un punto de vista externo, donde la persona aprende a utilizar el artefacto en si
mismo. Esta fase es sumamente importante, porque el nivel de logro que obtenga el
sujeto en la fase de instrumentacion, estara condicionada con el nivel de manejo desde
el punto de vista operativo y funcional, que la persona haga del artefacto.

Como se ha venido mencionando, posterior a la instrumentalizacion se desarrolla el
proceso de instrumentacion, que esta orientado méas hacia lo interno. La
instrumentacion la define Artigue:

“En la instrumentacion, la génesis instrumental esta dirigida hacia el sujeto,
conduciendo al desarrollo o la apropiacion de los esquemas de la accién
instrumentada, la cual progresivamente toma forma de técnicas que permite
una respuesta efectiva hacia las tareas dadas”(Artigue, 2002:250).

% Metodologia

El trabajo de campo fue realizado en la localidad de Maipu, en el sudeste de la provincia de

Buenos Aires, durante el afio 2011. La muestra de docentes de Geografia seleccionados fue

intencional, ya que se consideraron algunos criterios, a saber:

e Que se desempefien en escuelas secundarias que hayan recibido las Net del programa

Conectar Igualdad.

Que utilice las nuevas tecnologias en el desarrollo de sus clases, y especificamente la
Net.

Que acepten que sus clases sean filmadas durante el tiempo de duraciéon de una
secuencia, y a ser entrevistado antes y después de la secuencia.

Que hayan recibido algun tipo de capacitacion en el uso de la Net.

Que acepten los directivos de las instituciones donde estos docentes trabajan que
puedan ser filmados.
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La unidad de observacion fue definida como: secuencias didacticas de geografia en escuelas
secundarias mientras que, como unidades de analisis, se defini6 a la actividad docente
mediada con TICE.

Se utilizd la metodologia de clinica didactica, en tanto permite explorar clases de
situaciones, en este caso particular una situacion didactica, mediante tres momentos:
1) una entrevista previa con el docente que estard a cargo de la clase, 2) el registro de
la situacion mediante la técnica de videoscopia y 3) una entrevista de
autoconfrontacién focalizada en episodios “momentos” o “incidentes” de la situacion
registrada en video, utilizandose como uno de los criterios para la seleccion de ellos la
distancia entre la tarea prescripta y la actividad efectuada, o tensiones surgidas de la
interaccion entre profesor y alumnos en la manejo de la Net.

Tal como lo cita Rickenmann “...la observacion y el analisis de la accion docente es un
medio de comprender y describir ciertos aspectos genéricos de la estructura y
funcionamiento de los sistemas didacticos: La clinica didactica contrasta con las
perspectivas etnometodologicas mas corrientes en la medida en que la observacion y
descripcion esta instrumentada por los modelos de las teorias didacticas disponibles vy,
en especial, por la teoria de las situaciones (Brousseau, 1990 y 1991) y por la teoria
antropologica de la didactica (Chevallard, 1997)” (Rickenmann (2007c:28).

La técnica privilegiada es la videoscopia de las lecciones (en el presente estudio se
utilizé sélo una camara con tomas generales) y la posterior transcripcién bajo forma de
protocolo escrito.

Una primera etapa del andlisis consiste en describir la estructura general de la leccion,
con sus diversas fases y tareas de ensefianza-aprendizaje. Una segunda etapa del
analisis consiste en identificar y codificar los fenbmenos didacticos, a partir de los
observables transcritos. En una tercera etapa, se trata de articular estos diferentes
fendbmenos y asi de describir su evolucion a lo largo de la actividad.

Para la realizacién de la entrevista a priori se elaboraron las preguntas que estuvieron
centradas en los siguientes tépicos: ¢ Cuél es el objetivo de la clase?, ¢Dentro de que
unidad didactica se encuentra el tema de la clase?, (Como piensa trabajar el tema
utilizando la Net?, ¢ Qué obstaculos piensa que puede encontrase en el desarrollo de la
clase?, ¢ Tiene pensado que propuesta va a desarrollar si surgieran obstaculos?, ¢Qué
te permite el uso de la Net potenciar sobre el contenido seleccionado?

El registro videoscoépico de las situaciones de clase de cada una de las secuencias fue
realizado una semana después. El investigador estuvo ubicado en uno de los angulos
traseros de la aula. Se utilizo una sola camara fija en uno de los angulos posteriores del
aula, con apoyatura de un grabador de audio digital para favorecer la toma de las
diferentes intervenciones.

Se registraron con esta metodologia, dos secuencias didacticas, a la misma cantidad de
profesores en la localidad de Maipu (Buenos Aires). Esto incluyé las correspondientes
entrevistas realizadas a priori de los registros de las clases y las entrevistas de
autoconfrontacion.

Las secuencias filmadas tienen la particularidad de haber utilizado, ademas de las Net, tanto
alumnos como y profesores, el software e-Learning Class el cual permite al docente y al
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alumno, en forma general, compartir recursos digitales, realizar trabajos colaborativos, e
interactuar en forma virtual con el resto de la clase.

Luego del registro videoscopico filmico de la clase, se trabajé durante 5 horas sobre el
video en la seleccién de los fragmentos de la clase denominados “episodio de
ensefanza”, es decir, sobre “un momento extraido de una clase, que evidencia la
situacion que queremos investigar’ para poder llevar adelante la entrevista de
autoconfrontacién. Estas fueron realizadas dentro de los 10 dias posteriores a la Gltima
clase de la secuencia, sobre al menos dos “episodios”, que evidenciaban: a) distancias
en la tarea y la actividad efectuada; b) situaciones de contradicciones. El “episodio”
forma parte de la ensefianza y constituye un recorte de la clase, en la que se rescatan
determinadas acciones claves para trabajar con el profesor en la entrevista de
autoconfrontacion.

Para la entrevista se expusieron los fragmentos filmicos correspondientes a los
episodios seleccionados, no con la intencion de una fundamentacion de los mismos,
sino para obtener una exposicion reflexiva sobre los mismos. El objetivo, lograr que el
sujeto se distancie y adopte una postura mas explicitamente analitica, a fin de
comparar, analizar, evaluar lo que paso y asi desarrollar nuevos conocimientos y
habilidades que permitan un mejor manejo de la situacién, es decir, “el desarrollo de
habilidades individuales para la confrontacion eventualmente conflictiva de puntos de
vista sobre la experiencia y el trabajo de tratamiento dialégico de dichas controversias,
para poner en duda, reevaluar y enriquecer el saber y el saber-hacer” (Cahour, B.
2010: VII).

La exposicion reflexiva a los datos que se refieren a la actividad que se hace de forma
continua y en tiempo real puede tomar muchas formas distintas. En este caso se
trabaja con la exposicion a un fragmento de la clase filmada.

La autoconfrontacidbn constituye un recurso precioso para el investigador, un
instrumento para capturar alguna cosa de la parte no observable de la actividad vivida y
el sentido que los juguetes producen en el filo de la accion, de una manera inaccesible
a la observacion directa del sujeto y de su conducta (Cahour, B. 2010: VII).

« Resultados

No se puede analizar el disefio de la secuencia didactica sin considerar las
inseguridades y los temores que los profesores tienen respecto a la utilizacion de este
nuevo artefacto, el cual esta atravesado por un desconocimiento de todo el potencial
gue presenta, y sobre lo cual tienen absoluta claridad. Aqui deberiamos preguntarnos
¢a que se debe gue los profesores no tengan los conocimientos requeridos para poder
planificar sus clases de geografia con la utilizacion de las Net?. Estos profesores no
tuvieron ningun tipo de formacion en el manejo de las Net durante sus estudios en el
profesorado. En este contexto los profesores se ven forzados a tener que no solo
pensar los contenidos prescriptos en el Disefio Curricular sino ademas evaluar
alternativas para incorporar el uso de las Net para poder ensefiar ese contenido. En
muchos casos, se invierte la correspondencia y se planifica una clase o una secuencia
a partir del uso de la Net y luego se determina qué contenido se ajusta mejor.
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La realidad en las escuelas marca que hay heterogeneidades muy importantes, ya no
en el acceso a las herramientas tecnoldgicas, sino en lo vinculado al nivel de
alfabetizacién informatica de los profesores para la utilizacion de dichas herramientas

Esta situacion lleva a que a la hora de pensar el objetivo de la clase, el mismo esté
centrado en como hacer uso de las Net, teniendo como consecuencia un desvio en la
mirada de la didactica de la disciplina, ya que aparece, en el mejor de los casos, en un
segundo plano el objeto geografico de ensefianza. El eje de la clase esta centrada en
el artefacto; donde se puede vislumbrar que hay una dificultad en poder articular los
contenidos disciplinares con el uso de las TICE.

En esta misma linea, consideran que del valor agregado que las Net pueden aportar a
sus clases surgen dos posibles plusvalias: por un lado pueden aportar motivando a los
alumnos, haciendo las clases mas dinamicas y mas atractivas, al mismo tiempo que
permite una interaccibn mas practica ente docente-alumnos y alumno-alumno, asi
también como facilitador de los textos y material didactico, permitiendo ademas realizar
correcciones de las actividades via online, y en lineas generales favoreciendo la propia
dindmica aulica.

Las intervenciones didacticas, al menos en esta etapa embrionaria de implementacion
del modelo 1 a 1, deja claro que estan sujetas a los escasos conocimientos que los
docentes tienen acerca del uso de la Net, lo que de alguna manera esta poniendo
rigidos limites al desarrollo de la planificacion de las clases.

Respecto a lo que acontece en el momento de llevar adelante la propuesta

didactica, es decir en la propia clase, y sobre como utilizan los profesores de geografia las
TICE en las acciones docentes de la actividad didactica (pedagdgica), son dos los objetos los
que estan en circulacion (uno tecnoldgico y otro disciplinar), que promueven intervenciones de
devolucién asociadas a ambos objetos de manera simultdnea. Respecto de esta funcién pudo
observarse que: a) la formulacibn de interrogantes, como la principal estrategia de
comunicacion, si bien referian a ambos objetos la finalidad no era similar; en el caso del objeto
geografico se recurria a la memoria didactica, buscando la asociacion con conceptos
trabajados con anterioridad, mientras que si la interrogacion era sobre la TICE se ajustaba casi
exclusivamente a la funcionalidad de la misma, es decir de la Net; b) la problematizacion
tematica oper6 en las mismas direcciones; en relacion al objeto geografico una clara busqueda
de generacion de vinculos y asociaciones que permitieran la construccion de conocimientos por
parte de los estudiantes y un cambio significativo en la actitud hacia esos objetos; mientras que
hacia el objeto tecnolégico, mas que problematizaciones se observaron soluciones rapidas de
manejo de la Net, las intervenciones del docente pueden ser categorizadas como indicativas.

En el analisis de los gestos profesionales de regulacion e institucionalizacibn muestran,
por el contrario, que en la mayoria de los casos hay en circulacion sélo un objeto de
conocimiento, el disciplinar y, en este aspecto las intervenciones, sobre todo de
seflalamiento, intentan promover conexiones conceptuales relevantes a lo largo de la
implementacion de la secuencia didactica, con instancias de trabajo individual y grupal
de tipo cooperativo para la reconstruccion conjunta del conocimiento. El recorte intenta
mostrar lo recurrente en ambos gestos, en las secuencias trabajadas.

Las acciones, modos de intercambio e intervenciones que pone en juego el profesor
que promueven el avance en la génesis instrumental, son mayoritariamente acciones
relacionadas a la instrumentalizacion de las Net.
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Las funciones de definicion son de tipo operativo y funcional (cémo acceder al router,
coémo seleccionar un parrafo, etc.). La utilizacion disefiada y realizada esta asociada a
la tecnologia como soporte de informacion y la plusvalia a una mayor accesibilidad que
el soporte papel. En este sentido, el uso que el profesor le da a la Net en la secuencia
didactica, entre las actividades que aparecen con mayor frecuencia son la lectura de
textos digitales (word, pdf); visualizacion de cartografia digital, escritura de textos,
resaltado de ideas principales, entre otras.

También se hallaron evidencias de un incipiente uso de las TICE con la funcion de
mediacién cognitiva, desde las acciones docentes de devolucion y regulacion, que
buscan propiciar el desequilibrio cognitivo en los estudiantes, mediante la provision de
estimulos visuales y auditivos variados. Las acciones estan relacionadas a
planteamiento de preguntas, sesiones de preguntas y respuestas.

Los registros no muestran en el uso de las TICE propuestas el desarrollo de
habilidades para pensar y aprender con una mejor administracion de los recursos
atencionales de los estudiantes, como por ejemplo disefio de tareas multimediales, uso
directo de fuentes de informacion, elaboracién de mapas, procesamiento de datos, etc.
No se pueden ver en esta investigacion procesos de instrumentacion.

En las situaciones de ensefianza-aprendizaje hay que destacar también, que tuvieron
particular relevancia las conductas anticipadoras de los profesores que les permitieron
guiar la acciéon en la complejidad de las situaciones aulicas, las cuales ellos ya las
habian podido anticipar. Los docentes mostraron que ademas del dominio del
contenido de la disciplina, mostraron soélidos conocimientos teoricos acerca de la
gestion de grupos, vale decir, saber qué hacer, saber cuando hacerlo; saber como
hacerlo. Esta facultad de actuacion, que combina la capacidad de anticipacion y la
reactividad en la accion singular, implica la conceptualizacion de la accion y la
conceptualizacion en la accion.

Entre los principales hallazgos de esta investigacion podemos mencionar que a pesar
gue se reconoce a las Net como una herramienta capaz de disminuir las brechas de los
estudiantes en relacion, sobre todo, al acceso a material de estudio, por escases de
recursos para material en soporte papel, lo que genera acciones docentes relacionadas
a la provision del material de tipo digital, los profesores no estan preparados para poder
articular los contenidos propios de la geografia con las utilizacion de las TICE.

En este contexto se da una situacion de tension al constituirse las TICE en un segundo
objeto de conocimiento, para el cual los profesores no estan formados, motivo por el
cual recurren a esquemas de accion de corte netamente conductista para la
instrumentalizacion.

El estado embrionario en la utilizacibn de las TICE en el proceso de ensefanza
aprendizaje, lleva a que en al aula se den situaciones de falta de asimetria en el
proceso ensefianza aprendizaje.

Los docentes perciben la plusvalia de la incorporacién de las Net en el aula, pero adn
no logran articular la tecnologia disponible con los objetivos pedagdgicos de la
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disciplina, generando espacios para la apropiacién de conocimiento y fortalecimiento de
competencias y habilidades cognitivas de los estudiantes.

#+ Conclusiones

Se destaca que los profesores reconocen a las Net como una herramienta capaz de
disminuir las brechas de los estudiantes en relacion, sobre todo, al acceso a material
de estudio, por escasez de recursos para material en soporte papel, lo que genera
acciones docentes relacionadas a la provision del material de tipo digital.

En estas secuencias, donde los profesores demuestran un profundo interés en poder
incorporar las Net en sus clases de Geografia, aun no pueden visualizarlas en todo su
potencial y al momento de concebir y disefiar sus clases las piensan casi Unicamente
como facilitador de los materiales de trabajo.

Por otro lado, las TICE funcionan como un segundo objeto de conocimiento, para cuya
ensefianza los profesores recurren a esquemas de accién, para la instrumentalizacion,
de corte conductista, por no estar formados o capacitados para esta nueva etapa de la
educacién secundaria con la incorporacion de las Net, situacion que ademas no se
resolveria satisfactoriamente en el corto plazo.

También el uso de las TICE en el proceso de enseflanza aprendizaje, Yy
especificamente las Net, se encuentra en un estado embrionario, motivo principal por el
cual se producen situaciones propias de un proceso de aprendizaje mutuo entre
docentes y estudiantes con la dificultad en la comunicacion en el aula que es generada
por una falta de asimetria en el saber.

Este estado embrionario tiene que ver con que la implementacion de la utilizacion de
las Net dentro del modelo 1 a 1 en las escuelas secundarias, por un lado es muy
reciente y por otro, la entrega a los alumnos y profesores fue simultanea y no fue
precedida de una capacitacion o formacion de los docentes, sino que, en el mejor de
los casos, la misma fue posterior a su implementacion.

A pesar de esta coyuntura los docentes reconocen, o por lo menos perciben, la
plusvalia que puede generar en la ensefianza de la geografia con la utilizacion de las
Net en el aula, pero aun no logran articular la tecnologia disponible con los objetivos
pedagdgicos de la disciplina, que permitan generar espacios para la apropiacién de
conocimiento y fortalecimiento de competencias y habilidades cognitivas de los
estudiantes.

En sintonia con lo anterior, los docentes también pueden visualizar el potencial que las
Net tienen porque puede penetrar en todas los niveles sociales al constituirse en un
medio didactico de manera universal.

Las acciones docentes estuvieron dirigidas mas hacia el artefacto en si, apuntando a
facilitar el aprendizaje del mismo por parte de los alumnos. En estas secuencias
analizadas las acciones se centraron en la fase de instrumentalizacion, la cual es
sumamente importante, porque el nivel de logro que obtenga el sujeto en esta fase
favorecera los procesos de instrumentacion; sin embargo aun no se han podido
visualizar estos procesos de instrumentacion.
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A la hora de las propuestas, esta claro que las nuevas tecnologias tienen y tendran una
presencia efectiva en la educacion y que la formacion docente inicial y continua debera
tener en cuenta la combinacion de lo que se refiere a un conocimiento tecnoldgico del
medio, asi como el de su utilizacion y aprovechamiento didactico.

En este contexto, queda planteado que el docente es la persona que debe desempefiar
el papel mas importante en la tarea de ayudar a los estudiantes a adquirir las
capacidades de uso de las TICE, por lo tanto tienen un lugar central las ofertas de
capacitacion que se estan implementando actualmente tanto a nivel jurisdiccional o
nacional.

La formacién deberia apuntar a que los docentes adquieran conocimientos
organizativos y didacticos sobre el uso de las nuevas tecnologias, y ya no solo de las
Net, para la planificacion del aula y de la escuela, sino también pensando en otros
recursos.

Reconociendo que las TICE son posibles instrumentos psicolégicos susceptibles de
mediar y transformar la realidad escolar, es necesario que las ofertas de formacion
tengan en cuenta la especificidad de los alumnos y condiciones escolares, formatos de
actividad y los tiempos reales en los cuales estos profesionales de la docencia se van a
insertar.
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< Resumen

El articulo se propone comunicar tres objetivos que direccionaron la investigacion:
indagar los usos que los profesores de Historia y Formacion Etica y Ciudadana de Nivel
Secundario de Argentina hacen de las TICE, constatar la organizacion de la actividad
didactica de estos docentes cuando usan las TICE e identificar los criterios de
organizacion de la Accion. Se utiliza la metodologia de la Clinica de la Actividad
Didactica. Se analizan secuencias didacticas auténticas en contextos reales. Se
construyen categorias empiricas que permiten indagar los usos de las TICE, la
organizacion de la Actividad Didactica y sus pardmetros de accion. En este proceso se
identifican diversos usos de las TICE y se advierte la existencia de una organizacion
de la actividad regulada por una concepcion y tres teoremas de accion La situacion
constatada constituye una oportunidad para la construccion de dispositivos de
investigacion y formacion que, posibiliten aprendizajes y mejoras en el marco del
andlisis de la actividad real de los docentes.

Palabras clave: Didactica Profesional, TICE, Actividad Didactica, Genesis
Instrumental, Conceptualizacion en la Accion, Educacion Secundaria, Historia,
Formacion Etica y Ciudadana

< Introduccién

En los ultimos afios, la produccion académica y la agenda de politica publicas en
educacién han subrayado la importancia de la formacion continua de los docentes a
través de la investigacion, como un elemento clave de toda mejora educativa, que
supone transformaciones conscientes en los modos de pensar y actuar de los
profesores. El presente articulo, refiere a una investigacién realizada dentro del
Programa de Becas Saint-Exupéry 2010-2012, que parte de esta premisa fundamental
y constituyé una linea de accion llevada a cabo en forma conjunta entre el area de
Cooperacion Internacional del Ministerio de Educacion de la Republica Argentina y la
Embajada de Francia en Argentina.

El interés por el estudio de los usos que los docentes hacen de las TICE, ha venido en
aumento desde hace aproximadamente dos décadas ya que se han empezado a
conocer y desarrollar proyectos educativos a nivel institucional y a nivel aulico que,
encuadrados en politicas publicas educativas, utilizan las Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacion en la Ensefianza (TICE).

Existe consenso en interpretar que la presencia de éstas se ha extendido en las aulas
y en las organizaciones educativas de forma generalizada: “la presencia de las nuevas
tecnologias en las aulas ya no tiene vuelta atras” (Dussel & Quevedo, 2011, p. 11).

La investigacion a la que refiere este articulo ha trabajado con situaciones auténticas:
se presentan secuencias didacticas y se realizan entrevistas iniciales, registros de
videoscopia y entrevistas de autoconfrontacidon simple. El material empirico, es
organizado y analizado en funcién de los usos que los docentes hacen de las TICE en
los procesos de Génesis Instrumental y de su Conceptualizaciéon en la Accion.

Desde _eI qonstructivismo sociocultural, se considera a las TICE como un instrumento
de mediacion de la ensefianza

“de acuerdo con las ideas de Vygotsky y sus continuadores, los procesos
psicoldgicos superiores se caracterizan, precisamente, por la utilizacion de
instrumentos de origen cultural adquiridos socialmente, particularmente
instrumentos simbolicos como el lenguaje u otros sistemas de
representacion” (Coll, Mauri, Onrubia, 2008, p. 3).
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Es decir, las TICE, son consideradas como medios o instrumentos nuevos de
representacion y comunicacién. Pero estos medios o0 instrumentos poseen
caracteristicas propias que le otorgan un estatus novedoso. No constituye un nuevo
sistema semiético, ya que

“utiliza fundamentalmente sistemas semiéticos previamente existentes, como
el lenguaje oral y escrito, la imagen audiovisual, las representaciones
gréficas, etc. y crea a partir de la integracién de tales sistemas, condiciones
totalmente nuevas de tratamiento, acceso y uso de la informacion” (Coll et
al., 2008, p.3).

En este sentido, se entiende por Tecnologias de la Informacién y Comunicacion el
conjunto de tecnologias fundadas en la informética, la microelectrénica, las
telecomunicaciones (particularmente las redes) el multimedia y el audiovisual, que,
cuando son combinados e interconectados, permiten investigar, almacenar, tratar y
transmitir informaciones, bajo la forma de datos de diversos tipos (texto, sonido,
imagenes fijas, imagenes video, etc.), y permiten la interactividad entre personas, y
entre personas y maquinas. (Basque, 2005, p. 34) En este articulo, se opt6é por hacer
referencia a la sigla TICE, aludiendo a las Tecnlogias de la Informacién y de la
Comunicacion orientadas al campo de la Ensefanza.

A fin de abordar la complejidad del objeto de estudio y de orientar y responder con los
objetivos planteados al inicio, se han tomado como referentes dos cuadros teéricos: la
Didactica Profesional y la Teoria de la Actividad Instrumentada. Estos brindan
conceptos clave para el andlisis de la actividad didactica de los profesores de Historia y
de Formacion Etica y Ciudadana del nivel secundario en Argentina, en situacion de uso
de las TICE.

« Didéactica Profesional

Desde la Didéactica Profesional, se plantean dos nociones centrales: la actividad
didactica y la conceptualizacién en la accién. La actividad es entendida como todo
aguello que hace un sujeto con el objetivo de cumplir con una tarea, comprenda
acciones observables 0 no observables. (Clot & Fernandez, 2007) En consecuencia, es
necesario ir mucho mas alla de las acciones concretas que realiza el profesor en el
aulay en el desarrollo de la secuencia didactica. Resulta insoslayable volver sobre ella
a través de un proceso de analisis de la acciébn que comporte asimismo un andlisis
completo de la actividad. La actividad realizada es, entonces, so6lo una parte de la
actividad porque la accion es considerada como manifestacion exterior de la actividad.

Para que este analisis sea pertinente debe apuntar a dilucidar la dialéctica entre
actividad productiva y actividad constructiva. Esta distincion (Pastré, Mayen, Vergnaud.
2006) -originariamente esbozada por Marx- fue retomada por Rabardel & Samurcay
(2004 citados por Pastré et al 2006 p. 18) al coincidir en que un sujeto al actuar
transforma lo real —actividad productiva- pero al transformar lo real, también se
transforma a si mismo —actividad constructiva-.  La actividad productiva alude al
desarrollo, en este caso, de las secuencias didacticas. Se refiere a la accion
propiamente dicha. La actividad constructiva es posterior y es posible identificarla en
procesos de autoconfrontacion con una situacion real pasada.

La actividad constructiva permite conceptualizar y generalizar partiendo de lo singular,
focalizando en la situacion particular, y al mismo tiempo se la considera como un caso
entre otros posibles. Se posibilita generalizacion y universalizacion. Estos procesos
surgen de la actividad concreta, particular y su construccion es progresiva en el
ejercicio de esta actividad (Pastré et al, 2006)
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En funcidén de la comprension de los procesos de generalizacion y universalizacion, es
pertinente hacer referencia a la Teoria de la Conceptualizacion en la Accion de
Vergnaud (1990), que sostiene que para analizar la actividad hay que analizar la
organizacion de la accién. Es optimo entenderla como la conceptualizacion de lo real,
que posibilita identificar relaciones y rupturas entre conocimientos, desde el punto de
vista de su contenido conceptual, es decir “permite igualmente analizar la relacion entre
conceptos en tanto que conocimientos explicitos y los invariantes operatorios implicitos
en las conductas del sujeto en situacion (Vergnaud, 1990, p. 133).

Anélogamente, Vergnaud propone el concepto de esquema, que se constituye en una
categoria importante para el andlisis de la actividad docente, ya que supone formular
una perspectiva que lleva en si la organizacion de la accion. En este sentido, se
denomina “esquema a la organizacion invariante de la conducta para una clase de
situaciones dada. En los esquemas es donde se debe investigar los conocimientos en
acto del sujeto, es decir, los elementos cognitivos que permiten a la accion del sujeto
ser operatoria” (Vergnaud, 1990, p.134) Desde este enfoque, el conocimiento esta
fuertemente vinculado a la actividad. Esté inscripto en ella, la orienta y la guia.

< Teoria de la Actividad Instrumentada

La Teoria de la Actividad Instrumentada es una teoria reciente, de corte neovygtskiano
gue sigue los lineamientos expuestos por Verilon y Rabardel (1995). Son centrales en
este abordaje dos conceptos: artefacto e instrumento, los cuales se pueden vincular
respectivamente a los de instrumento material e instrumento psicologico, acufiados por
Vygotsky. El artefacto es definido como aquello que “se refiere a todos los objetos de la
cultura material a la que un niflo tiene acceso durante su desarrollo” (Verillon &
Rabardel, 1995, p. 81) y el instrumento es considerado como producto de una
construccion psicologica.

El artefacto, se transforma en un instrumento, en funcién de la actividad del sujeto. A
este proceso Artigue (2002) lo denomindé Génesis Instrumental y lo defini6 como el
pasaje por el cual el artefacto se transforma en instrumento, involucrando ademas la
construccion de “esquemas personales o la apropiacion de los esquemas sociales
preexistentes” (Ballestero Alfaro, 2003 p.132) Esto involucra dos direcciones: la
instrumentalizacion y la instrumentacion. La primera sefiala la apropiacion del artefacto.
Este segmento del proceso remite a un punto de vista externo y se puede identificar
como el momento en donde el sujeto aprende a usar el artefacto por si mismo.

En la instrumentacion el proceso es interno, esta dirigido hacia el sujeto, apuntando a
su desarrollo y a la apropiacion de esquemas de accion instrumentadas, permitiendo
proporcionar una respuesta efectiva a las tareas dadas.

Por otro lado, la Orquestacion Instrumental, que da cuenta de la organizaciéon y los
usos que el docente realiza en sus clase con los instrumentos de ensefianza, entre los
cuales se encuentran las TICE posibilita entender la l6gica de los procesos de
instrumentalizacién e instrumentacion en conjunto con otros instrumentos en una
secuencia didactica. Segun Trouche (2002), permite articular concepcion, propuesta y
accion de las secuencias didacticas. La nocion de orquestacion instrumental es clave
para analizar la estructura de la clase y pensar las fases o etapas dentro de la misma.

El estudio de la dimensién productiva de la actividad, en el marco de la génesis
instrumental, posibilita identificar los usos de las TICE que los docentes proponen a sus
alumnos en las secuencias didacticas seleccionadas.

Paralelamente, el estudio de la actividad constructiva propicia el analisis de esa
organizacion y de sus parametros y criterios que sostienen esa organizacion.
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% Metodologia

En consonancia con los lineamientos tedricos explicitados en el apartado anterior, se
adopta a la Clinica de la Actividad como metodologia de investigacion, que otorga a la
subjetividad un lugar esencial en el andlisis del trabajo docente. Este posicionamiento
centra su mirada en la actividad del docente que supone, una focalizacion en el
profesor en tanto sujeto de la actividad y no se hace foco sobre el saber ensefiado o
sobre la actividad cognitiva de los alumnos (Faita & Sajuat, 2010).

Esta Metodologia se propone, a través de las Entrevistas Iniciales, Registros de la
Accion de Clases y Entrevistas de Autoconfrontacion acceder no sélo a la accion
observable dentro de la dinAmica de la clase, sino también, a la Actividad total del
docente.

El trabajo de campo se ha realizado en escuelas secundarias publicas de Argentina, en
la ciudad de Rosario (provincia de Santa Fe) y en la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires, en el ciclo lectivo 2011. Se ha trabajado con un caso de un profesor de Historia
gue se denominara en este trabajo PCABA y otro caso de un profesor de Formacion
Etica y Ciudadana, que se lo denominara PROS. Estos profesores han implementado
Secuencias Didacticas con el uso de las TICE, en sus horarios habituales y en cursos
donde ejercen la docencia desde el inicio del ciclo lectivo 2011 (Moscato, 2012 p. 36)
La secuencia didactica de Historia sera identificada como SECABA y la secuencia
didactica de Formacion Etica y Ciudadana como SECROS. Los contactos con los
profesores y las escuelas se realizaron por via jerarquica, a través de cartas avaladas
por el INFD y por bases de datos informales de profesores (participaciéon en foros y
blogs de docentes de Historia) que trabajan con las TICE.

Las instituciones de ambos profesores cuentan con el Plan Conectar Igualdad
(impulsado por el Ministerio de Educacion de la Nacién) que supone, entre otras
cuestiones, la distribucion de netbook entre todos los estudiantes y docentes de las
escuelas secundarias publicas y ademas la conectividad de la escuela.

El trabajo metodologico se puede dividir en tres instancias: la realizacion de la
entrevista inicial, la observacion y registro de la secuencia en contextos reales y la
entrevista de autoconfrontacion.

La entrevista inicial previa a la clase, denota la planificacion de la accion didactica.
Forma parte de la actividad real, ya que evidencian aquello que el docente desea
lograr. Es interesante indagar sobre el registro que se juega en el discurso de los
docentes en este momento. Aparecen elementos desde el registro pragmatico, ya que
el docente habla desde sus experiencias Yy relata el “como se conduce” la clase, pero
también surgen algunos dichos que remiten a un registro epistémico, cuando el
docente se refiere a explicaciones de “funcionamiento” (Pastre, 2006) de una
secuencia didactica con TICE.

La observacion y registro se llevo a cabo en formato de videoscopia y audioscopia de
las secuencias de las clases mencionadas. Estos registros tecnoldgicos constituyen
dispositivos de acopio del material “en vivo”. Con posterioridad a esta etapa fue
necesario realizar la seleccion de episodios para la autoconfrontacién, con una
duracion aproximada entre dos y tres minutos, cada uno. Para esta seleccidén se puso
en tensién la entrevista inicial y la secuencia didactica. De cada secuencia se efectu6
una transcripcién de los turnos de accion.

La entrevista de autoconfrontacion simple consiste en reintroducir en situacion a los
actores a través de registros de huellas de su actividad por medio de video filmaciones.
(Theureau, 2010, p.17) En esta oportunidad se confronta a los docentes con los rastros
de su actividad.

“La confrontacién con los rastros pone al actor en una posicion reflexiva
frente a su propia actividad. Estos rastros son un apoyo, un mediador, bien
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sea para recordar y describir la actividad que acaba de pasar o para re —
elaborarla.” (Cahour & Licoppe, 2012, p.5)

En este momento el docente vuelve sobre lo vivido para analizarlo, para compararlo, se
despega del “fuego de la accién” (Cahour & Licoppe, 2012, p.5)y vuelve a ella con el
objetivo de reformularla. La confrontacion tiene efectos performativos propios, y puede
ser parte de un proceso de construccion del conocimiento para actuar y del
conocimiento sobre la accién. (Cahour & Licoppe, 2012, p. 5) donde lo vivido se
constituye en una fuente para analizar los elementos ocultos de la actividad.

“La autoconfrontacién constituye un recurso precioso para el investigador,
un instrumento para capturar alguna cosa de la parte no observable de la
actividad vivida y el sentido que los sujetos producen en el filo de la accion,
de una manera inaccesible a la observacion directa del sujeto y de su
conducta” (Cahour & Licoppe, 2012 p.6).

% Organizacién de los Datos

La modalidad clinica asumida, propone diferentes niveles de analisis: un primer nivel
general de descripcion de la actividad didactica en sus contextos reales y un segundo
nivel que, partiendo de los modelos teéricos, organiza lo observado. En consecuencia
los datos han sido organizados en dos niveles:

a. un nivel descriptivo integrado por las transcripciones de las Entrevistas Iniciales, Las
transcripciones de las Secuencias Didacticas de las clases y Las transcripciones de las
Entrevistas de Autoconfrontacion

b. un nivel analitico que supone una organizacion y sistematizacién de los datos en
funcién del marco tedrico asumido y de los objetivos planteados de la investigacion. A
tal efecto se analizan: primeramente las Fases de la Orquestacion Instrumental en
SECROS y SECABA en relacién a los momentos de la clase. Estos son identificados
en funcion de las acciones que realizan tanto el profesor como los estudiantes con el
objetivo de cumplir la tarea. Es decir, las fases, ponen en correspondencia la accion de
docentes y alumnos con la Orquestacion instrumental y documental, que suponen una
explotacion instrumental y documental determinada. (Moscato, 2012 p 43 )

En un segundo momento, se indaga en los Usos de las TICE en los Procesos de
Génesis Instrumental en SECROS y SECABA, se construye una tabla para organizar
los datos (Moscato, 2012. p 45) en la cual se busca ahondar en los usos de las TICE
que los docentes proponen a través de su Actividad para el proceso de Génesis
Instrumental de sus alumnos. En estas se presenta una Categorias Analitica: Génesis
Instrumental, subdividida en Procesos de Intrumentalizacion y Procesos de
Instrumentacion y Categorias Empiricas, que atraviesan los tres momentos
metodoldgicos. Para la construcciéon de las categorias empiricas se tuvieron en cuenta
dichos de los docentes en la entrevista inicial y de autoconfrontacion y la accion
didactica.

Por ultimo, con el objetivo de comprender los criterios de la organizacion de la
accion, se indagoé en las concepciones que sostiene la organizacion de la
Actividad docente con el uso de las TICE, se disefid una tabla “Organizacion de la
Actividad Docente en situaciones de uso de las TICE”. (Moscato, 2012, p 48). La
estructura de este organizador de analisis apunta a identificar los conceptos que
movilizan los docentes en las situaciones de ensefianza sefaladas, para organizar la
actividad. Estos aluden a aquello plausible de cierta generalizacion en lo concerniente a
la accion. Para esto es necesario poner en relacion conocimientos explicitos de los
docentes y conocimientos de indole pragmaética.
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Los datos se organizan en funcion de dos categorias analiticas que tienen una relacion
de subordinacion entre ellas: la categoria de mayor nivel jerarquico es el concepto de
Actividad, entendiéndola como todo aquello que hace (y que no hace) el docente en
funcién de la tarea de ensefar el objeto de estudio mediado por las TICE. La segunda
categoria, la Conceptualizacion en la Accidn supone un proceso que permite
comprender la l6gica de la actividad. Se sistematizan los datos en forma tal de poner
en evidencia la dialéctica entre actividad productiva y actividad constructiva (Samurcay
& Rabardel, 2004), en funcion del proceso de Conceptualizacion en la Accion, a través
del analisis y puesta en tensidn entre la accion docente, registro pragmatico de la
actividad vy las entrevistas iniciales y de autoconfrontacion, que son tomadas como
registros epistémicos de la misma.

Este disefio posibilita la comprension de la organizacion de la actividad docente y
apunta a la identificacion de invariantes de accion. Ordena, en relacion al encuadre
tedrico, lo evidente y lo no evidente.

62|Pagina



+ Resultados

Las secuencias indagadas presentaron caracteristicas diferentes, pero también
regularidades y coincidencias. En la SECABA, el uso de las TICE era general y estaba
implicito en el desarrollo de la secuencia. El docente manifestaba un cierto grado de
apropiacion del artefacto, al igual que los estudiantes. En la SECROS, el uso de las
TICE era totalmente guiado y se advirtio un nivel bajo de instrumentacion por parte de
docente y alumnos. Se constata que el bajo nivel de instrumentacion por parte de los
actores refuerza una accion mas guiada.

Los resultados obtenidos, denotan una situacion compleja. A continuacion se presentan
los hallazgos en funcion de los organizadores de datos presentados anteriormente:

Las fases de la Orquestacion Instrumental: se ha constatado que las TICE forman
parte de la Orquestacion Instrumental y Documental de las Secuencias Didacticas
indagadas. Ambos docentes entienden a las TICE como un instrumento dentro de la
dindmica de la propuesta de la clase, es decir las TICE son Instrumentos dentro de la
Orquestacion Instrumental y Documental (Trouche, 2002) de las propuestas de
ensefianza en Historia y Formacion Etica y Ciudadana. Las TICE participan del
“conjunto de explotacion” (Trouche, 2002) de instrumentos con los que los profesores
ensefian en estas secuencias didacticas. Esta situacion también se ha constatado en
las entrevistas iniciales y de autoconfrontacion, en las cuales ambos docentes
explicitan articulacion entre instrumentos considerados tradicionales y las TICE,

Con respecto a la indagacion sobre los usos de las TICE en los procesos de
Génesis Instrumental, se han constatados usos especificos para los procesos de
Instrumentalizacion e Instrumentacidn. Al respecto, para la sub categoria analitica de
“Procesos de Instrumentalizacion”, se determinaron las siguientes categorias
empiricas, que estan dando cuenta de dos tipos de usos:

e Las TICE como archivo: alude a la capacidad de guardar un repertorio de
documentos en diversos formatos. Se evidencia una funcion similar a la de un
fichero.

e Las TICE como mecanismo a dilucidar: hace referencia a la légica intrinseca del
artefacto y a su necesidad de comprenderla para poder usarlo.

Para la sub categoria analitica “Procesos de Instrumentacion”, se han identificado las
siguientes categorias empiricas, que suponen cuatro tipos de usos de las TICE.

e Las TICE como medio de busqueda de informacion: comprende la potencia de
las TICE para rastrear informacion en diversos formatos. Implica entenderlas
como un medio de “pesquisa’.

e Las TICE como medio de contextualizacion: alude a la potencia de las TICE para
ubicar historica y espacialmente diversos hechos. La diversidad de formatos en
los cuales se presenta la informacion son definitivos a este tipo de uso.

e Las TICE como medio de comunicacion: este uso de las TICE alcanza la
capacidad de las mismas para posibilitar interaccion intra clase y extra clase.
Conviene diferenciar la comunicacién intra clase y extra clase. PCABA, alude a
la comunicacién entre alumnos y docentes fuera de la clase para el envio de
consignas, la socializacién de los trabajos, especialmente a través de redes
sociales como Facebook. PROS explicita que el uso de las TICE propicia mayor
comunicacién entre estudiantes y profesor dentro de la clase.
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e Las TICE como medio de escritura escolar: alude a la potencia que poseen sus
formatos para posibilitar la escritura. En ambas secuencias los docentes tenian
como objetivo que sus alumnos produjeran textos utilizando las TICE, a través
de programas que contienen las netbook, como la aplicacion Word o la
aplicacion Power Point.

Cada una de estas categorias empiricas ha sido identificada en funcion de la
recurrencia de datos en los dichos en las entrevistas iniciales y en las entrevistas de
Autoconfrontacion y Accion Didactica de los profesores.

Para identificar los criterios que guian la actividad es necesario entender la
complejidad de la organizacién de la misma, se ha indagado sobre el proceso de
Conceptualizacién en la Accion. Esto permitié verificar concepciones de las TICE
que funcionan en calidad de premisas consideradas validas por los profesores y que
organizan su accion, es decir como teoremas en acto. Estas dan cuenta de parametros
y criterios que componen la actividad de PROS y PCABA poniendo de manifiesto
invariancia y regularidad. En este sentido, son cuatro las regularidades constatadas
que constituyen una estructura jerarquica y articulada. La primera premisa da cuenta de
una consideracion general: las TICE se constituyen en instrumentos de la orquestacion
instrumental y documental de la clase, articulandose con la segunda premisa, que se
centra en el Tratamiento de la Informacion, entendiendo a las TICE como instrumentos
exclusivamente para este fin. Sobre esta cuestion, puntualmente se observa que no
sélo las TICE estan en funcion de este objetivo, sino también los recursos tradicionales,
con lo cual es posible afirmar que estos docentes consideran que los instrumentos que
utilizan en sus clases sirven para tratar informacién. Los datos demuestran que los
docentes seleccionan las TICE porque las mismas se constituyen, por sus
caracteristicas intrinsecas, en instrumentos con capacidad de motivar a los estudiantes,
y asimismo, cuentan con el potencial de ser articuladoras de contenidos. Este poder le
otorga un estatus de “talisman” (Litwin, 2008) vy los docentes suponen que muchas
acciones de |la ensefianza estan aseguradas por su uso: en la secuencia didactica de
Formacion Etica y Ciudadana, la profesora deposita en el uso de las TICE, y
especificamente en la basqueda por Internet, un carécter de instrumento cognitivo que
propicia el pensamiento critico y PCABA, espera que las TICE, posibiliten en sus
estudiantes el “click” necesario para ubicarse en un contexto histérico y relacionar
continuidades y rupturas. Es legitimo, entonces, calificar a las TICE, como un talisman
que trata y /o trasmite informacion, con una modalidad divertida

Estas concepciones se configuran como premisas, organizando la acciéon de los
docentes: se considera que las TICE se constituyen en instrumentos de Orquestacion
Instrumental y Documental de una secuencia, cuyo objetivo es el Tratamiento de la
Informacién, asimismo, las caracteristicas intrinsecas de las TICE posibilitan que se
consoliden como instrumentos motivadores, en funciébn del aprendizaje de los
estudiantes, alcanzando la categoria de instrumento magico de articulacién de
contenidos.

Al respecto es necesario responder a una pregunta: ¢cuales son los motivos para
investir de poder a las TICE? Del cruce de los datos se establece que, para estos
docentes, la imagen y el sonido optimizan el tratamiento y, especificamente, la
transmision _de una informacion (Perkins, 1985) en la ensefianza de Historia y de
Formacion Etica y Ciudadana. Ademas, por un lado, permite a los alumnos ubicarse en
tiempo y espacio, y por otro, resulta valioso para el aprendizaje de la Historia y de la
Formacion Etica y Ciudadana contar con un archivo de informacion. En consecuencia,
para los docentes entrevistados es ventajoso para la ensefianza de la Historia y la
Formacion Etica y Ciudadana, posibilitar usos vinculados al acopio de informacion para
que los estudiantes cuenten con informacion “archivada”, o sea, almacenada en la
netbook.

Al integrar las TICE como instrumento en la l6gica de sus clases, se interpreta que
éstas se encuentran alineadas a la organizacion global (con TICE o sin TICE) que
caracteriza la actividad didactica. Es decir, la actividad didactica de PROS y PCABA en
situacion de uso de TICE esta acoplada a esquemas de actividad didactica global de
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PROS y PCABA al interior de sus espacios curriculares. En este contexto, las TICE
devienen en instrumentos eminentemente “trasmisivos”. En otros términos, se
considera que las regularidades identificadas como invariantes de la actividad con las
TICE, forman parte de regularidades didacticas generales y éstas pueden actuar como
freno u optimizando el uso de las TICE (Abboud-Blanchard & Vanderbrouck, 2012)

Los esquemas de acciéon de PROS y PCABA se encuentran en formacién, ya que las
regularidades identificadas son abiertas y denotan ensayo y error por parte de los
docentes. No constituyen un circuito Unico ni cerrado. En las entrevistas y los registros
se evidencia una cierta busqueda con la modalidad de ensayo y error, que es tipico de
las situaciones abiertas. Algunas referencias del registro pragmatico no se han
constatado en el registro epistémico. Es conveniente sefialar que en las entrevistas
iniciales, los docentes consultados plantean usos que luego no se llevan a la practica,
situacién que da lugar a una interpretacion en clave de tension a nivel de registros de
conocimientos. La ensefianza con TICE, cabe recordar, se asienta, en los docentes
argentinos, fundamentalmente en su préctica. De lo antedicho resulta que las
invariancias identificadas constituyen un momento en los esquemas de accion en
formacién de los docentes argentinos. La situacion de las TICE corresponde con una
situacién novedosa. Se advierte que estos docentes estan transitando un tiempo de
exploracion y tentativa, tal como sostiene Vergnaud (1990). Por el contrario, no se han
advertido conductas automatizadas, organizadas por un esquema Unico. Es
conveniente mencionar, a fin de subrayar este incipiente uso de las TICE en las
secuencias didacticas, que el empleo de los artefactos seleccionados, alude a un nivel
general de uso de las mismas. Es decir, en las secuencias estudladas no se recurrié a
programas especificos de Historia o0 de Formacion Etica y Ciudadana.

+ Discusion y conclusiones

Si se integran estas consideraciones, se puede afirmar que en la actividad didactica de
los profesores de Historia y de Formacion Etica y Ciudadana, las TICE se constituyen
en instrumentos de la Orquestacion Instrumental y Documental de sus propuestas de
ensefianza, dado que las mismas sirven para el tratamiento de la informacion y tienen
el poder de motivar a los estudiantes y articular contenidos.

Se puede derivar de lo anteriormente expuesto una consideracion limitada de las TICE
y en consecuencia un uso también limitado. Por esto, no resulta sorprendente que las
caracteristicas de la interactividad y la interaccién, tipicas de las TICE y que posibilitan
un usuario mas activo (Basque, 2007), y propician el aprendizaje de nuevas habilidades
no han sido monitoreadas por los docentes dentro del material empirico. Esta situacion
se debe a que los profesores parten de una concepcién de los artefactos limitada al
tratamiento de la informacion. Se coincide con Abboud-Blanchard y Vanderbrouck
(2012) que el grado de apropiacion del artefacto por parte de los docentes puede
actuar como un factor que impacta en el uso y la organizaciébn de las secuencias
didacticas con TICE. Al respecto, es necesario explicitar que los docentes observados
habian comenzado a utilizar regularmente las TICE en sus clases al inicio del ciclo
lectivo observado.

Otro dato que da cuenta de la situacibn compleja mencionada, es, que, por un lado, los
docentes reconocen cierto poder en las TICE, que ha llevado a usar la metafora de
talisman, pero por otro lado, emplean ciertos sustantivos para referirse a ellas que
denotan uso de instrumentos tradicionales:

En la Entrevista inicial refiriéndose a las netbooks::

PROS: “es tener un atlas viviente”

PCABA: “es una especie de manual multimedia actualizable permanentemente”
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Estas metaforas reflejan una tensién. Por una parte, nombran a las TICE con
sustantivos que aluden a medios escolares tipicos y tradicionales y por otro lado, las
caracterizan con “novedosos” adjetivos, que potencian al sustantivo pero no cambia su
esencia. Esta tension abona la idea de esquemas en formacion planteada
anteriormente.

Resulta conveniente cotejar los resultados de esta investigacion con otras que han
abordado la cuestion de los usos de las TICE en otros contextos. Existen algunas
convergencias dignas de mencion, por ejemplo, con aquella investigacion de Josianne
Basque (2005), titulada “Une réflexion sur les fonctions atttribuées aux TIC en
enseignement universitaire » realizada en la Télé-université de Canada. Esta establece
que los docentes universitarios de instituciones canadienses sostienen un uso de las
TICE como vehiculos de mensaje, uso considerado como limitado de suyo. También se
plantea que esta apropiacion podria explicar el temor de algunos docentes, que
consideran al profesor como Unico transmisor de conocimientos. En el articulo se
sefiala que es necesario trabajar para que los docentes consideren a las Tecnologias
de la Informacion y de la Comunicacion como socios pedagégicos. Para esto, se
sefala, es necesario pensar a las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
como herramientas cognitivas y de mediacion.

En una linea similar, se encuentran los resultados de la investigacion, de César Coll et
al (2008) donde al ponerse en tension usos planificados y usos reales de las
Tecnologias de la Informacion, se constata que en los usos reales, los profesores
explotan menos las potencialidades de las herramientas tecnoldgicas de lo que ellos
mismos prevén en sus planificaciones. Asimismo, el uso de las TICE vinculado casi
exclusivamente al Tratamiento de la Informacién ha sido también puesto de manifiesto
por una investigacion sobre el uso de Internet realizada en las Escuelas de Catalunya
por la Universidad Oberta de Catalunya (2007), donde se concluye que los docentes
tienden a usar Internet para usos tradicionales y no para usos innovadores.

Los resultados de los estudios consultados coinciden en que existe una concepcion
limitada de las TICE y que ésta se encuentra estrechamente vinculada a los usos que
los docentes hacen de las mismas y plantean a sus estudiantes. Con respecto al
posicionamiento asumido por los docentes, es digno de recordar, los resultados de la
investigaciéon de Maha Abboud —Blanchard y de Fabien Emprin (2009) publicados en el
articulo “Pour mieux comprendre les pratiques”, en donde se focaliza el analisis en la
formacion de los docentes de matematica. Sus autores relevan como insuficiente la
formacion en TICE de docentes para primaria en Francia. Asi también plantean un
déficit cualitativo en la formaciéon de docentes, que conlleva ineficiencia en el desarrollo
y diversificacion de los usos. Se sefiala que las necesidades de formacién de los
profesores en este campo resultan perentorias. Si bien existen diferencias en lo relativo
tanto al contexto socio histérico como al nivel de ensefianza, es importante destacar,
en funcioén de los resultados recabados y de la interpretacion de los datos, la necesidad
de que los docentes puedan asumir un uso de las TICE que dé cuenta de la
explotacion instrumental en toda su potencia. Este proceso debera, entonces y en
funcion de lo investigado, sustentarse en una concepcion correlativa a este uso
complejo. Esta se ird formando a través de procesos de formacién que posibiliten una
concepcion integrada por conocimientos practicos y tedéricos que, al calor de la
actividad productiva y constructiva propicien parametros de accion pertinentes que
optimicen la potencia de las TICE

En sintesis, a través de esta investigacion, se ha podido verificar que el uso de las
TICE se encuentra integrado al proceso de Orquestacion Instrumental y Documental
de cada clase que forman la Secuencia Didactica. Los profesores consideran a las
TICE como Instrumentos dentro de este proceso. La Actividad Didactica de PROS y
PCABA con el uso de las TICE se relaciona con los Procesos de Génesis Instrumental.
La indagacion realizada sobre la actividad productiva y constructiva y sobre el proceso
de Conceptualizacion en la Accion -en el que se puso en evidencia el registro
pragmatico y el registro epistémico- ha permitido identificar una concepcion inicial y tres
teoremas en accion, que acttan a modo de afirmaciones en acto y organizan la accion.
Es decir, estos profesores organizan su actividad en funcion de una serie de tres
preposiciones, consideradas como teoremas en acto: por un lado, parten de la idea
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general que las TICE se constituyen en Instrumentos de Orquestacion Instrumental y
Documental. Asimismo, sostienen la pertinencia de su uso ya que las mismas se
constituyen en Instrumentos de Tratamiento de la Informacion, que, a raiz de sus
caracteristicas intrinsecas, motivan a los estudiantes y propician la articulacion de
contenidos. Estas, son el sustento o la razon por la cual los profesores deciden
determinados usos con las TICE. A saber, para los procesos de instrumentalizacion, se
evidencian usos de las TICE como archivo y como mecanismo a dilucidar; y para los
procesos de instrumentacion, se observan usos vinculados a la busqueda de
informacion, a la contextualizacion de esa informacion, a la comunicacién y a la
escritura escolar

Por otro lado, sin la intencion de generalizar los resultados, pero teniendo en cuenta las
consideraciones referidas a la formacion inicial y a la implementacion del uso masivo
de las netbooks, es insoslayable plantear la necesidad de disefar dispositivos de
formacién que, basados en la investigacion de la actividad, confronten al docente con
su propia actividad. Es decir, resulta importante la gestibn de dispositivos de
investigacién y formacion. En este sentido, el proceso de indagacion que supone la
Metodologia de la Clinica de la Actividad Didactica posibilita el aprendizaje en el marco
de la actividad constructiva. Este encuadre legitima que se subraye el valor de esta
investigaciéon en funcién de la formacion en los lugares de trabajo. Se considera
oportuno, entonces, para la formacion docente continua disefiar un dispositivo doble,
con modalidades de investigacién y formacién donde, desde los Institutos Superiores
de Formacién Docente, se generen espacios de construccion del conocimiento en
funcion de la actividad docente. Estos espacios podrian proponerse desde la formacién
de comunidades de practicas. Seria 6ptimo pensar en dispositivos de investigacion y
formacién en los cuales se propicie la indagacion de la actividad productiva en funcion
de la autoconfrontacion cruzada de colegas, con el objetivo de potenciar la actividad
constructiva. Este tipo de dispositivos proporciona, a través del trabajo sobre la
actividad real de los docentes, aprendizaje y mejora.

En funcién del disefio de futuros dispositivos de formacion docente continua, se
recomienda profundizar sobre esta problematica en otros espacios curriculares del
Secundario Obligatorio, a fin de constatar esquemas de organizacion de la actividad
docente en situacion de uso de TICE. De este modo, a través de estos mecanismos,
resultara de capital importancia verificar la existencia de regularidades, comunes a los
espacios curriculares de este nivel y poder disefiar, en funcién del resultado de este
cotejo, estrategias de formacién atravesadas por una légica general y cuestiones
especificas y disciplinares diferenciadas o bien, cuestiones especificas diferenciadas
exclusivamente.

Otro punto importante es el trabajo con los formadores de los Institutos Superiores de
Formacion Docente para generar, dentro de la formacién inicial y sus procesos, el
trabajo con las TICE. Se recomienda que, desde las formaciones disciplinares de los
distintos profesorados, las TICE estén incluidas e integradas en los procesos de
Orguestacion Instrumental y Documental al interior de los Institutos. Esto supone
formacion continua en el sentido de lo planteado anteriormente y formacion inicial para
los estudiantes de los profesorados. Desde esta perspectiva en la cual la actividad
genera conocimiento, se plantea para la formacion inicial una estrategia de formacion
en alternancia entre la teoria y la practica, centrada en el analisis de la actividad con el
uso de las TICE, su organizacién y sus parametros de accion.

Una linea de discusion que es posible abrir a partir de los resultados relevados, es la
relacion entre esquemas de accion constituidos y esquemas de accién en formacion.
Seria pertinente identificar los elementos de aquellos esquemas generales de la
actividad didactica en los que se apoya el uso de las TICE en los profesores de Historia
y Formacion Etica y Ciudadana y que propician un mayor aprovechamiento de estas
tecnologias, como asi también, indagar en aquellos elementos que obturan el
aprovechamiento de las TICE. Conviene sefalar, que también seria oportuno
reflexionar sobre el vinculo entre los esquemas en formacion de estos profesores y la
génesis de los usos de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion a nivel
personal. Es decir, plantear la relacion entre génesis de uso personal y génesis de uso
profesional: ¢son correlativos los usos personales de estas tecnologias con un
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aprovechamiento de las mismas en el marco de la ensefianza en situacion de uso de
TICE?

Una linea complementaria de este abordaje podria plantear como foco de atencion los
procesos cognitivos que desarrollan los estudiantes con el uso de TICE, especialmente
con los usos innovadores. Esta linea podria articular la actividad didactica y el
aprendizaje finalmente alcanzado.

Centrarse en el estudio de la actividad didactica de los profesores de Historia y de
Formacion Etica y Ciudadana en situaciones de uso de TICE del nivel Secundario
argentino, ha resultado de especial interés para comprender los usos de las TICE y los
motivos por los cuales los profesores toman determinadas decisiones en la accién. En
este sentido, se pueden abrir lineas de gestion en lo que se refiere a la formacion
continua e inicial de los docentes, posibilitando dispositivos de investigacion y
formacién. Entonces, surge como corolario que este formato de investigacién posibilita
la formacién y la gestion en funcion del potenciamiento de la actividad constructiva y la
transformacion de lo real.
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% Resumen

La probleméatica general que oriento el trabajo esta relacionado con el uso de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon —TICE-® que hacen los profesores, en
las clases de geografia en escuelas de nivel secundario de Argentina y en qué medida
la orquestacion instrumental que realizan promueven la génesis instrumental en los
estudiantes en sus dos entidades; una primera referida a la apropiacion del artefacto y
sus propiedades; la instrumentalizacion y, una segunda denominada instrumentacion
referida a la construccién de esquemas de uso.

8 Se hace principal hincapié en la Netbooks, entregadas por el programa Conectar Igualdad que

promueve el modelo 1:1.
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La metodologia utilizada, denominada “Clinica Didactica” fue seleccionada por permitir
hacer un recorte de la realidad, focalizando tres diferentes momentos de una situacion
didactica. En primer lugar una entrevista al profesor centrada en la planificacion de la
secuencia didactica a implementar, un segundo momento de observacion y registro de
la actividad didactica® mediante la técnica de videoscopia, y por Gltimo una entrevista
de autoconfrontacion.

Los resultados adquieren significatividad en tanto permiten, a partir de lo realizado,
continuar en el proceso de implantacion de un sistema donde la didactica profesional y
sus instancias de reflexion y re-ingenierias didacticas sea el eje vertebrador de un
dispositivo de formacion inicial y continua. Para poder pensar en formadores de una
nueva alfabetizacion.

Palabras clave: Actividad Didactica- Tecnologias de la Informacion Comunicacion
Educativa; Génesis instrumental; Orquestacion Instrumental

« Introduccién

El presente trabajo corresponde a la etapa final de un proceso de formacion
profesional, en el marco del Programa de Becas Saint-Exupéry. INFD — CD IUFM,
siendo su objetivo “Conocer los usos de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion Educativas (TICE) en los procesos de mediacion semiopragmatica en
las practicas de ensefianza de profesores del nivel secundario en Historia, Geografia y
Lengua durante los ciclos lectivos 2011 y 2012 en Francia y Argentina”

Debido a que el uso de las TICE en ambos paises se encontraba en diferentes
momentos de implementacion de las iniciativas nacionales relativas al equipamiento
informatico y la formacion docente, como asi también los tiempos de permanencia en
campo como equipo de docentes — investigadores (dos semanas en Francia en
Febrero de 2011), dificultaron avanzar sobre un trabajo de tipo comparativo e
interesaba analizar el momento en que Argentina iniciaba un equipamiento masivo a
través del Programa Conectar Igualdad, el estudio quedé circunscripto a Argentina, en
el marco de la politica publica de Inclusion digital.

Este programa de alcance nacional, tiene como objetivo el logro de una sociedad
alfabetizada en las TIC, con la posibilidad de un acceso democratico a recursos
tecnologicos e informacion sin distincion de grupo social, econdmico ni de densidades
poblacionales, y en la busqueda de generar un cambio revolucionario en los modelos
de educacion, tal como puede leerse al acceder al portal.

Fue asi como el objeto de estudio, sobre el que se exponen los resultados fue
delimitado como: El uso de las Tecnologias de la Informacion y la comunicacion
Educativas- TICE, que hacen los profesores en las clases de Geografia en escuelas de

° Actividad did4ctica es entendida aqui en los términos de René Rickenmann como sistema dinamico

de determinaciones mutuas en la terna, docente-alumno-objeto cultural.
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nivel secundario de Argentina” y, en qué medida sus conceptos en accion; la
orquestacion instrumental que disefia y ponen en juego promueve la génesis
instrumental en sus dos entidades; una primera referida a la apropiacion del artefacto y
sus propiedades; la instrumentalizacion y, una segunda denominada instrumentacion
referida a la construccion de esquemas de uso.

En este marco educativo, donde el estatus de esta politica publica es del nivel de
Estado, la intencién es “mirar” para “intentar ver” el posicionamiento de los docentes
frente a una tecnologia en el aula en caracter igualitario para los estudiantes; y alli
poder pensar en post de la generacion de un futuro dispositivo, las distintas brechas de
unos y otros en relacion a ese artefacto que toma entidad de manera cotidiana en las
practicas de los profesores; brechas que en definitiva influyen en el uso que hacen de
las TICE.

La dinamica establecida permitié elaborar unas primeras anticipaciones de sentido o
supuestos epistemolégicos que necesitaron en todo momento del ejercicio de
extrafiamiento ya que al reconocernos profesores, aceptamos que ciertos modelos o
patrones regulares de la actividad, modo de hacer la tarea con aspectos visibles e
invisibles, Clot, | (1999), pueden estar velando o sesgando algunos aspectos de la
actividad observada o invisibilizandolos.

Mirar, ver y analizar el objeto de estudio desde esta doble perspectiva de profesor-
investigador, no fue tarea facil por un sinnimero de preconceptos y prejuicios sobre la
practica profesional de colegas, donde muchas de ellos estan relacionados a:

e Amplia brecha entre la tarea (lo prescripto) y la actividad (lo efectuado), asociada
a la formacién del profesorado.

e Acciones, gestos profesionales, modos de intercambio que mas alld de
promover la génesis instrumental en los estudiantes, o que generan es una
negativa o resistencia a la inclusion de las TICE en el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

El uso de las TICE en la ensefianza ha sido analizado por varios autores, entre ellos se
destaca el que ha llevado adelante Coll (2008) quien partiendo del analisis de las
secuencias didacticas, identifica un nuamero relativamente amplio de tipos de usos
reales de las TICE, de acuerdo a los grados de presencia e intensidad de variables,
proponiendo cuatro grandes categorias, que sintetizan, en lo esencial, las formas mas
habituales y extendidas de uso real de las TICE. Este estudio resulté relevante en la
medida en que mostré algunos usos de las TICE que pone en juego el profesor y que
como tal tienen mayor o menor potencial para la promocion de la génesis instrumental
en los estudiantes.

Otros antecedentes en esta linea, aunque ya mas especificamente sobre el analisis de
las clases grabadas por la metodologia de videoscopia, investigadores de la
Universidad de Salamanca (Sanchez, Garcia, Castellano, de Sixte, Bustos y Garcia
Rodicio, 2008, Sanchez, Garcia y Rosales, 2010) dividen las clase en unidades de
analisis que permiten llegar a la estructura global de la sesion a través de la
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identificacion de las Actividades Tipicas del Aula (ATA), de las cuales las mas comunes
son: planificar actividades, asignar nuevas tareas, explicar el recurso, evaluar.

La interrelacion de estos dos grupos de factores diferenciados muestra un correlato
posible de relacionar con lo denominado por Sensevy, M y Schubauer,L. (2007) como
funciones del docente (definicion, devolucion, regulacion e institucionalizacion) en la
actividad didactica, concepto vertebrador del presente trabajo.

% Metodologia

La particularidad del contexto en el que se desarrollo el presente estudio promovié una
dinamica en las decisiones metodoldgicas sobre el trabajo de campo, marcada por el
movimiento entre las distintas configuraciones grupales conformadas: grupo becarios
formacién en investigacion; equipo actividad didactica mediada por TICE; equipo
actividad didactica y TICE en Geografia.

El material empirico recogido, protocolizado y analizado del presente informe
corresponde a dos secuencias didacticas de espacios curriculares de Geografia,
desarrolladas en una de las Escuelas de Educacion Secundaria de la localidad de San
Bernardo, en la Provincia del Chaco, Republica Argentina, durante el afio 2011.

La muestra de docentes de Geografia seleccionados fue de caracter intencional, segun
criterios acordados en el grupo Actividad Didactica mediada por TICE, entre ellos: a)
Que se desempefien en escuelas secundarias que hayan recibido las netbook del
programa Conectar Igualdad; b) Que el docente utilice las nuevas tecnologias en el
desarrollo de sus clases, y especificamente la netbook; ¢) Que acepten que sus clases
sean filmadas durante el tiempo de duracidon de una secuencia, y a ser entrevistado
antes y después de la secuencia; y d) Que haya realizado alguna capacitacion acerca
de la aplicacion de las tecnologias disponibles en la netbooks.

En este marco, la unidad de analisis fue definida como: “La Actividad didactica mediada
por las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion en Educacion en Secuencias
Didacticas de Geografia en la Educacion Secundaria”

El cuerpo empirico del presente trabajo estd compuesto por: los registros de audio y las
transcripciones de las entrevistas previas a la explotacién de la secuencia didactica;
los registros videoscépicos de ambas secuencias y sus respectivas transcripciones y
los registros de audio y, las transcripciones de las entrevistas de autoconfrontacion
realizadas a ambos docentes.

La metodologia utilizada es la denominada “Clinica didactica”, en tanto permite
explorar, analizar las concepciones y disefio de la situacion didactica orquestada, la
explotacion y posterior evaluacion de la misma, mediante tres momentos: 1) una
entrevista previa con el docente a cargo de toda la secuencia didactica, 2) el registro de
la situacion didactica mediante la técnica de videos copia y 3) una entrevista de
autoconfrontacion focalizada en determinados episodios, de las situaciones registradas
en video. Como criterio, para la seleccion de los episodios para la entrevista de
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autoconfrontacién, se determind la distancia entre la tarea prescripta y la actividad
efectuada.

La técnica de videoscopia de las clases, en el presente estudio ha utilizado solo una
camara con toma general y apoyo de grabacion de audio, del registro videoscoépico se
realizo de manera posterior la transcripcion bajo forma de protocolo escrito.

A partir del protocolo escrito se realizé un primer proceso de reduccion de la informacion,
elaborando sinopsis de las secuencias did4cticas, lo que permitié ver la estructura general de
las clases a través de los principales episodios. La seleccién de los episodios se realiz6 como
unidades de sentido de la actividad del docente y de los estudiantes en el proceso de co-
construccion del objeto de conocimiento puesto en juego.

De la primera aproximacion analitica del material y, en funcion de los referentes
conceptuales desde los que se pretendia leer la actividad didactica de las secuencias,
se elaboré una primera grilla con las categorias, subcategorias y criterios de indicacion
con la que se codificara posteriormente los registros de las entrevistas previa y post de
autoconfrontacion, mas las transcripciones de las videoscopias de las clases.

Una segunda etapa de analisis estuvo marcada por la busqueda de: a) la identificacion
y codificaciones de acciones docentes que promovian la génesis instrumental en los
estudiantes en sus dos direcciones: instrumentalizacion e instrumentacién y, b) la
identificacion y codificacion de fendmenos didacticos para describirlos e intentar
comprender los procesos bajo tres categorias: procesos mesogenéticos; proceso
topogenético y proceso cronogénético. La subcategorizacion de los mismos y la
generacion de los criterios de indicacion tuvieron como objetivo constituir un cuadro de
emergentes, esquemas de validacion que permitan visibilizar los referentes empiricos
de las hipotesis generadas a partir del primer analisis y poder asi, describir y
comprender los usos de las TICE que realizan los profesores de Geografia cuando
estas median la actividad didactica.

Este tratamiento de la informacion generd los primeros resultados que nos movié a
profundizar la teoria de la instrumentacién. A partir de esta dialéctica se elaboré una
segunda grilla para el tratamiento del material. Esta fue generada desde dos categorias
conceptuales: 1) Orquestacion instrumental definida como la estrategia docente para
movilizar aspectos colectivos de la génesis instrumental de los estudiantes y 2) la
categoria de Geénesis de Uso de las TICE, concepto util para ver el avance de la
génesis instrumental personal a la profesional de los profesores.

La categoria de Orquestacion Instrumental, favorecio la mirada de los tres momentos
de la actividad, tal como lo contiene el material campo. Vale decir, permitio mirar la
entrevista previa, los registros videoscopicos de las clases y las entrevistas de
autoconfrontacion. En las primeras, todo lo referente a concepciones de los docentes al
disefiar la situacion didactica y las variables didacticas consideradas (contenidos,
objetivos, etc) al momento de decidir mediar la actividad con TICE, los artefactos
seleccionados en esta decision y las configuraciones grupales y/o individuales de los
estudiantes, previstas para las diferentes clases. Del segundo momento, los registros
videoscopicos se trabajo el material, intentando, analizar la explotacion didactica a
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partir de las funciones docentes de definicibn, devolucion, regulacién e
institucionalizacién en tanto actividad efectuada y por ultimo en la instancia de la
entrevista de autoconfrontacion el analisis y el esfuerzo de comprender, a partir lo
“dicho” por los profesores al momento de la observacion de los episodios que habian
sido seleccionados, su mirada sobre el funcionamiento de la actividad conjunta.

La categoria de Génesis de Uso fue relevante en tanto nos acerc6 la posibilidad de;
mediante el analisis de los usos poder “ver’ el nivel en el que se encuentran los
profesores en la relacion a la génesis de uso personal y profesional de las TICE.

Para la realizacion de la entrevista a priori se elaboraron, al interior del grupo Actividad
Didactica mediada por TICE, preguntas que estuvieron centradas en topicos comunes.

El grupo TICE —-Geografia, registrd, con esta metodologia, cuatro (4) secuencias
didacticas, a la misma cantidad de profesores, dos en las localidades de San Bernardo
(Provincia del Chaco) y dos (2) en la localidad de Maipu (Provincia de Buenos Aires);
con sus correspondientes entrevistas previas y de autoconfrontacién. Esto cobra
relevancia en tanto los criterios de indicacidon se generaron con las cuatro (4)
secuencias y no solo con las dos (2) que conforman el cuerpo empirico del presente
trabajo.

Las secuencias filmadas tienen la particularidad de haber utilizado, ademas de las
netbooks, tanto alumnos como profesores, como medio didactico el software e-
Learning Class, el cual permite al docente y al alumno, en forma general, compartir
recursos digitales, realizar trabajos colaborativos e interactuar en forma virtual con el
resto de la clase.

Las entrevistas de autoconfrontacién fueron realizadas dentro de los diez (10) dias
posteriores a la ultima clase de la secuencia, sobre tres (3) o cuatro (4) “episodios” de
toda la secuencia didactica. Estos “recortes de las clases”, que se seleccionaron para
rescatar determinadas acciones, consideradas claves para trabajar con el profesor en
la entrevista de autoconfrontacién; ellos debian evidenciar uno de los dos criterios, que
fueron decididos en el grupo Actividad didactica mediada por TICE, y ellos fueron: a)
una considerable distancias entre la tarea (aquello disefiado para las clases y puesto
de manifiesto en la entrevista previa) y la actividad efectuada (lo sucedido en las clases
en la accién conjunta entre profesor y estudiantes) y, b) situaciones que se nos
presentaban como cuestiones contradictorias en esas mismas instancias.

Al momento de la entrevista de autoconfrontacion se expusieron al profesor a cargo de
la secuencia didactica, los fragmentos filmicos correspondientes a los episodios
seleccionados, no con la intencion de una fundamentacion de los mismos, sino para
obtener una exposicién reflexiva sobre los mismos.

En el proceso, las dificultades metodoldgicas estuvieron asociadas al novatez de los
investigadores y de los profesores, lo que generd, en el caso de Geografia, un “cuadro
clinico” de las situaciones didacticas de cada una de las secuencias, que se encuentra
tefido por ello. Y, en el caso del presente trabajo, el desconocimiento de la didactica
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especifica de la Geografia, mas la no participacién de un par de la misma disciplina en
la entrevista de autoconfrontacion, dificulta la reflexion del profesor sobre la actividad
didactica, para a partir de ello proponer revisiones y ajustes de la orguestacién, mas
aun pensar en reingenierias didacticas.

+ Resultados

A continuacion se exponen hallazgos derivados del andlisis de la informacion registrada
relacionada con los usos de las TICE, que realizan los profesores de Geografia en la
educacion secundaria en la localidad de San Bernardo, Provincia del Chaco, en el afio
2011, afno de inicio de implantacion de la politica educativa “Conectar Igualdad”;
considerando la dimension didactica de la actividad e intentando dar cuenta de la
organizaciéon y modos de accion que realiza el profesor cuando pone en juego una
secuencia didactica de Geografia mediada con artefactos computacionales.

El analisis de los diferentes registros de cada una de las secuencias muestran en una
primer lectura del material y, tomando la categoria de orquestacion instrumental, que
en la instancia de concepcion y disefio de la situacion didactica, el uso que los
profesores le atribuyen a las TICE es, basicamente funcional en su caracter de soporte
de informacion; las netbooks concebidas como portadores de textos, como dispositivos
para la visualizacion cartografica, como herramienta para la elaboracion de textos en
Word y estos como apoyos textuales propios para el disefio de mapas conceptuales, a
partir de la lectura y andlisis de material de la disciplina, en soporte digital; para la
presentacion de trabajos de caracter individual o de pequefios grupos, como asi
también para con la incorporacion de otro artefacto, como lo es el proyector, el trabajo
colectivo a partir de producciones individuales.

En el disefio de las diferentes clases de las secuencias didacticas los docentes
atienden principalmente a algunas de las siguientes variables didacticas: a) contenido
b) objetivo ¢) metodologia quedando, llamativamente, la de evaluacion sin explicitarse.

Los registros no muestran en la concepcion y disefio de la secuencia en el uso de las
TICE propuestas el desarrollo de habilidades para pensar y aprender con una mejor
administracion de los recursos atencionales de los estudiantes (ejemplo: disefio de
tareas multimediales, uso directo de fuentes de informacién, elaboracion de mapas,
procesamiento de datos).

Al momento de dar cuenta de la eleccidbn de artefactos para la ejecucién de la
secuencia, (CMAP, Power Point, Word, Foxit Reader), los profesores no refieren a
estos como posibilitadores de construccion de conocimientos colectivos, en cambio si
sefialan instancias previas de nivelacion'® o trabajo en otros espacios curriculares con
la misma tecnologia. Las intervenciones pensadas son, mayoritariamente, de tipo
indicativo, directivo, correctivo ante dificultades con las tecnologias; como asi también

10 . . . ., . .z
Se han realizado en la institucién capacitacion a docentes y alumnos sobre el uso

funcional y operativo de las netbooks, es a lo que llaman nivelacién y obedecen a la propuestas del Programa
“Conectar Igualdad”, conocido como Curso Basico
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otras mediante la utilizacion de materiales en soporte papel, para evitar “pérdidas de
tiempo” mientras logran la conectividad.

Con respecto a la explotacion de la situacion orquestada pudo verse que: a) Los gestos
profesionales asociados a la funcién de definicion presentan un planteamiento de la
situacién problema, desde la Geografia sefialando tiempos y procedimientos donde es
posible identificar a la TICE como un segundo contenido escolar, que complejiza la
dinamica del proceso de ensefanza-aprendizaje; b) Los gestos profesionales de
regulacion e institucionalizacion muestran, por el contrario, las acciones en relacion a
solo un objeto de conocimiento, el disciplinar y, en este aspecto las intervenciones, que
son sobre todo de sefialamiento, intentan promover conexiones conceptuales
relevantes a lo largo de la implementacién de la secuencia didactica, con algunas
instancias de trabajo individual y grupal de tipo cooperativo para la reconstruccion
conjunta del conocimiento.

Se hallaron algunas evidencias de un incipiente uso de las TICE con la funcion de
mediacidén cognitiva, desde las acciones docentes de devolucion y regulacion, que
buscan propiciar el desequilibrio cognitivo en los estudiantes, mediante la provisién de
estimulos visuales y auditivos variados. Las acciones estan relacionadas a:
planteamiento de preguntas, sesiones de preguntas y respuestas, elaboracion de
mapas conceptuales, busqueda de informacion en la web.

Al momento de la autoconfrontacion de la secuencia explotada, los docentes mas que
analizar las desviaciones y los ajustes realizados, muestran una tendencia a ubicar las
desviaciones en determinantes institucionales y contextuales. Probablemente lo
novedoso de la técnica de investigacion, haya incidido en que los docentes no logren
analizar los episodios de las clases seleccionados para la entrevista de
autoconfrontacion.

Los registros muestran que es en el nivel local, donde es posible posicionar las
decisiones y las acciones de los docentes en la secuencia didactica mediada con TICE.
Puede observarse, en el uso de algunas tecnologias, que los profesores no han
logrado aun la instrumentacibn de las mismas para determinados contenidos
geograficos, lo que no habilita la reflexién didactica e imposibilita el avance hacia
génesis de uso profesional.

El andlisis del material de campo, desde el enfoque de génesis de uso permitio
hallazgos que posibilitan la elucidacién de algunos usos personales de las TICE con los
gue operan los docentes.

Considerando los niveles de génesis de uso de las TICE, pudo observarse que las
intervenciones de los docentes operan desde el nivel local, caracterizada por la
‘improvisacion” de practicas ante la emergencia de situaciones en el manejo operativo
y funcional de los estudiantes. Disefian y gestionan las clases a partir de competencias
personales basicas en el uso de las diferentes herramientas y, ante obstaculos que se
presentan en los estudiantes recurren a practicas habituales de tipo indicativo y/o
imitativo.
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% Interpretacion de resultados

Se reconoce a las netbooks como una herramienta capaz de disminuir las brechas de
los estudiantes en relacion, sobre todo, al acceso a material de estudio, por escases de
recursos para material en soporte papel, lo que genera acciones docentes relacionadas
a la provision del material de tipo digital.

Las TICE funcionan como un segundo objeto de conocimiento, para cuya ensefianza
los profesores recurren a esquemas de accion, para la instrumentalizacién, que podrian
categorizarse como practicas tradicionales, donde la copia, la repeticion, la imitacion se
tornan en parte de los juegos del aprendizaje.

El uso de las TICE en el proceso de ensefianza aprendizaje, y especificamente las
netbooks con los software disponibles para docentes y estudiantes desde el Programa
“Conectar Igualdad” se encuentra en un estado embrionario. Por lo que se producen
situaciones propias de un proceso de aprendizaje mutuo entre docentes y estudiantes
con la dificultad en la comunicacién en el aula que genera una falta de asimetria en el
saber.

Los docentes, si bien perciben y verbalizan el valor agregado que otorga la
incorporacion de las netbooks a las actividades cotidianas del aula y de la vida de los
estudiantes y sus familias, presentan un bajo nivel de competencias para articular la
tecnologia disponible con los contenidos y objetivos pedagdgicos de la Geografia, lo
que dificulta la generacion de espacios para la construcciébn y apropiacion de
conocimientos y fortalecimiento de competencias y habilidades cognitivas de los
estudiantes respecto del uso de las TICE.

La concepcion del uso de las TICE como repositorios de informacién y sobre todo como
recursos didactico de acceso igualitario, que permite y promueve la presentacion y
comunicacién de tareas y contenidos, ademas de ser facilitadoras del seguimiento y
control a través del programa maestro, son algunas cuestiones por las que los
docentes las incorporan a la actividad.

Los instrumentos con los que los profesores disefian las orquestaciones de las
secuencias didacticas de Geografia estd relacionado al uso personal que han
desarrollado en relacibn a esa TICE, sin haber logrado aun avanzar,
significativamente, en la génesis de uso profesional de las mismas en relacion a la
disciplina.

La practica en el nivel micro es similar a la de los alumnos, por lo que disefar
propuestas didacticas, en estas primeras instancias de la implementacion del programa
“Conectar Igualdad”, disminuye considerablemente la aparicion de obstaculos en el uso
y manejo de la tecnologia. Permitiendo cumplimentar con algunos determinantes
institucionales y no desatender el objeto de conocimiento propio de la Geografia.

+ Discusion y conclusiones
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Pensar en conclusiones, probablemente, ademés de ambicioso, tenderia a cerrar un proceso
donde aun queda mucho por indagar, mucho por interpretar, mucho por conocer; tal vez sea
mas ajustado hablar de POSFACIO, como pequefios cierres de caracter preliminar.

Este tipo de trabajos en contextos como la Provincia del Chaco, con esta metodologia de
investigacion de caracter innovador, requiere seguir pensando, analizando, interpretando, aun
gueda mucho, por no decir todo por conocer ya que nuevas preguntas, nuevos planteos,
nuevas interpretaciones surgen en las sucesivas relecturas del material de campo y tal vez sea
aqui, en la posibilidad de implantar en el sistema formador de formadores donde se encuentre,
a partir de la formacion en alternancia, elementos que promuevan la mejora en calidad del
sistema educativo, donde mucho se ha hecho a partir de una Politica Educativa Igualitaria
como lo es el Programa “Conectar Igualdad”, pero donde mucho queda por hacer para que ello
impacte en la actividad did4ctica cotidiana; ya que no es suficiente con la disponibilidad de los
artefactos en las escuelas, sino que se requiere del desarrollo de competencias profesionales
en los docentes; trabajar en la profesionalizacién de los profesores.

Las siguientes conclusiones preliminares, permiten avanzar en el camino de la espiral
dialéctica al cerrar, repensar y compartir con otros el camino andado.

Los profesores de Geografia en la Educacion secundaria, reconocen a las netbooks
como una herramienta capaz de disminuir las brechas de los estudiantes en relacién,
sobre todo, al acceso a material de estudio, por escases de recursos para material en
soporte papel, lo que genera acciones docentes relacionadas a la provision del material
de tipo digital.

En estas primeras instancias de implementacion del Programa “Conectar Igualdad” las TICE
funcionan como un segundo objeto de conocimiento, para cuya ensefianza los profesores
recurren a esquemas de accién, para la instrumentalizacion de las mismas, asociadas a
practicas habituales tradicionales de repeticion por ensayo y error.

El uso de las TICE en el proceso de ensefianza aprendizaje, y especificamente las netbooks,
se encuentra en un estado embrionario. Por lo que se producen situaciones propias de un
proceso de aprendizaje mutuo entre docentes y estudiantes con la dificultad en la
comunicacion en el aula que genera una falta de asimetria en el saber; sobredimensionado por
dos elementos; uno, asociado a la idea de que los jovenes conocen mas sobre los posibles
usos de las nuevas tecnologias y, dos, la participacion en cursos denominados de nivelacion.

Los docentes perciben el valor agregado de las TICE para el proceso de ensefianza
aprendizaje de la Geografia, pero aun no logran disefiar orquestaciones instrumentales
incorporando los nuevos instrumentos, para la construccion y apropiacion de los contenidos
curriculares y lograr asi los objetivos pedagdégicos de la disciplina. Esto genera una sensacion
generalizada de “tiempos inertes” que podrian, mediante material en soporte papel, promover
competencias y habilidades cognitivas en los estudiantes.

Las acciones, intervenciones y los modos de intercambio que disefian y ponen en juego
los profesores en las actividades mediadas con TICE, promueven aun de manera
ingenua los avances en el proceso de génesis instrumental de los estudiantes, debido,
en gran medida, a que en su formacion inicial no han recibido formacién en la didactica
de la disciplina utilizar las TICE como mediadora de los objetos especificos. Esto
genera una suerte de paralelismo entre las “viejas” y las nuevas tecnologias, sin aun
vislumbrar el real potencial de las segundas para promover nuevos esquemas de
accion, aunque ello implique el cambio en los invariantes operatorios de la accion.
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Se hace necesario el trabajo desde la didactica profesional, en el avance de modelos
didacticos sencillos, al alcance de todo profesor que pueda utilizar un editor de textos,
seleccionar informacion digital, disefiar tareas variadas segun caracteristicas de los
estudiantes, ensefiar a utilizar técnicas de estudio geografico hacia modelos didacticos
avanzados, que requieren mayores competencias tecnologicas, como por ejemplo el
disefio y uso de base de datos, el uso de simuladores, etc. Para ello es necesario que
se incorporen, no solo en los Planes de Estudio de los profesorados, las TICE como
mediadoras, sino también implantar sistema de formacion continua del Sistema
Educativo.

Estos dispositivos de formacion deberian promover la centralizacion de la mirada en lo
sujetos y no en los desarrollos tecnoldgico per se y en el disefio de secuencias
didacticas en las que se contemple la mediacion de instrumentos y de modelos
didacticos desde una perspectiva donde la actividad didactica y particularmente la
accion del profesor y su conocimiento profesional respondan de una integral a las
nuevas necesidades.

Todo lo antes dicho redunda en el aporte de una mirada didactica al uso de las TICE en
el proceso de ensefianza aprendizaje de la Geografia, una mirada que reconozca la
complejidad del objeto de conocimiento y su mayor complejidad cuando es mediado
por algun artefacto que contemple la mediacién instrumental y que proponga una
intervencién en el contexto escolar que trascienda la simple introduccion de artefactos
a la clase.

Dar cuenta de que los artefactos introducidos en el disefio y gestion de las clases no es
ingenuo, sino que modifican el tipo de Geografia y los aprendizajes que se construyen;
y que con la simplemente incorporacion de un determinado artefacto no es posible
obtener mas y/o mejores aprendizajes, sino que se requiere de una postura didactica
del profesor en tanto gestor de la secuencia didactica y director de la orquestacién en el
contexto de las clases. Como lo diria Patré, P “(...) la actividad humana se organiza
bajo forma de esquemas, cuyo nucleo central lo constituyen conceptos pragmaticos” y
es la didactica profesional la que lo puede permitir mediante la reflexion tedrica.”
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Usos, limitaciones y desafios en la ensefianza con TIC: Un
analisis clinico de la actividad docente en el contexto de la
Educacion Secundaria.

Prof. Omar Alfredo Ailan

Nacié en Las Brefas, provincia del Chaco. Se formé como docente en 1996. Trabajé en el
cargo de bibliotecario de escuela rural. Desde el afio 1.997 comenzé a trabajar como profesor
en la Educacion Secundaria. Actualmente se desempafa en el Instituto de Educacién Superior
“Miguel Neme” de Las Brefias como profesor de Didactica General, Sistema Educativo, en un
espacio curricular referido a la Problematica de la Formacion Docente; y como Jefe del
Departamento de Investigacion de ese IES. Es profesor en Ciencias de la Educacion y
Bibliotecario por el IES Miguel Neme. Como estudiante de Bibliotecologia fue becado por la
CONABIP. Es Licenciado en Ciencias de la Educacion y Especialista en Didactica y Curriculum
por la UNNE. Cursé los Ciclos de Formacion Profesional en Alfabetizacion Inicial (2.009) y el
ciclo de Formacion Profesional en Alfabetizacion Académica (2.010) (Beca-INFD- Stage en
Colombia). Realizé una Diplomatura en Educacion - Fundacion para la Educacion del Nordeste
Argentino (NOA) Tucuman. Se encuentra desarrollando la Especializacion Docente en
Educacion y TIC- INFD- MEN. Concursé para la Beca Saint-Exupéry con el proyecto: La
Trayectoria Escolar de Alumnos no videntes: Estudio de tres casos. Programa de Investigacion
y Formacion.

Trabajé como integrante del Equipo Técnico MECCyT Provincia del Chaco y fue Asesor
Técnico Pedagdgico de la Direccién Regional Polinivel -Region Educativa VI- Las Brefas.

< Resumen

Reconocer en las practicas didacticas que desarrollan docentes de escuela de nivel secundario, las
formas de incorporacion de las TIC, los aspectos que representan dificultades, los facilitadores y los retos
gue posibilitan la presencia de las nuevas tecnologias en la tarea didactica, es propésito de la
investigacion basada en la metodologia de andlisis clinico de la actividad (Yves Clot, 1. 998)
desarrollada en 2.012, en pleno proceso de entrega de Netbook, en el marco del modelo 1 a 1 promovido
por el Programa Conectar Igualdad.

Se realiz6 un andlisis sobre la actividad didactica, con el objeto de conocer aspectos fundamentales
de la actuacion del “docente de lengua” cuando incorpora el uso de las tic; como instrumentos orientado a
mediatizar la accion didactica.

84|Pagina



Se observo, siguiendo las orientaciones metodoldgicas de la perspectiva clinica, la actividad
didactica prescrita (planificada) y la actividad didactica real (ejecutada), con el propdsito que
puedan -en situacion de confrontacidén- ser pensadas por los propios sujetos en la medida que
dan la posibilidad de aprender desde la propia actividad, y saber mas sobre ella.

El trabajo se sustenta en el andlisis de registros filmicos enmarcados en procesos de confrontacion,
llevados a cabo a través de la ayuda de un investigador externo, que propicia la reflexion desde
accidentes didacticos detectados en situacion reales, desde donde se establece discusiones con el objeto
de generar instancias de mejora del trabajo docente comprendido en procesos de intervencion didactica.

El procedimiento considera que por efecto de la confrontacion y de control mutuo (entre docente e
investigador), la discusién conlleve a la objetivacion de los procesos didacticos, comprension de
situaciones pasadas y desarrollo de instancias de mejora de la profesion estimando la posibilidad de mirar
la practica cotidiana con ojos de extrafio, reconociendo nudos criticos, en aspectos de la practica que se
encuentran naturalizados. Esta accién presupone un esfuerzo critico-constructivo del investigador como
de descentrar la mirada, es decir, autocritica desde el docente.

« Palabras clave

Analisis clinico. Uso de las TIC. Actividad docente. Educacion secundaria
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< Introduccién

“Nada forma parte del destino, son todas construcciones que nosotros
podemos discutir, y hay una tensién conceptual y politica: la tensién entre
calidad e inclusiéon. Hay que invitar (...) a buscar esa pedagogia del
ultimo Freire, la pedagogia (no sélo de la esperanza) sino de la movilidad.
Porgue no es sdlo buscar en el pasado el mejor modelo. Es una tragedia
pensar que el mejor modelo esta atras. No es cierto que la nostalgia sea
un camino, siempre es la enemiga de la esperanza. No nos gusta, la
nostalgia encierra regreso y dolor”. Prof. Alberto Sileoni.

En Argentina, la escuela de nivel secundario se encuentra actualmente, ante un contexto social, politico y
educativo dinamico y complejo; en el que tanto la sociedad para la que forma, como los sujetos con los
que trabaja y la escuela donde se desarrolla las préacticas de naturaleza didactica, asumen otras
configuraciones que exigen a su vez, la busqueda de nuevos sentidos vy diferentes formas de producir la
ensefianza y construir saberes.

Emergen preguntas y afirmaciones respecto a la presente situacion, tales como:

e Cudl es el sentido de incorporar TIC! en la escuela?

e Puede ayudar la tecnologia a lograr que los estudiantes aprendan mejor y los docentes
ensefien mas significativamente?

e ¢(Son las TIC, tecnologia actualizada de la vieja practica didactica o es un motor de
cambio pedagdgico capaz de modificar las formas y los sentidos del aprender?.

Todo ello pone de manifiesto que etamos viviendo un cambio de paradigma en la ensefianza, la
organizacién del tiempo, los espacios y la gestion (inclusive del conocimiento) de la escuela secundaria.
No obstante, los docentes que participamos en este proceso fuimos concebidos en un sistema de
formacion que puede crear dificultades para idear la aparicion de una nueva légica de trabajo.

Se sabe, y en esto hay consenso, que debido al predominio de la cultura digital:

e Es preciso producir cambios en la organizacién de la escuela, en el conocimiento y en sus
sistemas de produccion.

¢ Que nos enfrentamos a saberes cambiantes debido a la digitalizacion caracterizada por lo liquido
y lo fluido, tanto de lo social, de lo cultual como del saber.

Que el conocimiento viene en soportes con una haturaleza provisional del texto en pantalla.
Que la informacion se encuentra interrelacionada y abierta.
Que el conocimiento es complejo, provisorio, pero también esta fragmentado.

e Que es posible entrar en contacto con una biblioteca infinita por medio de Internet.
Aparece entonces, la necesidad de interrogar aquellas practicas desde donde se repiense el saber y la

forma de enseniar.

Desde el afio 1994 con el proceso de refundacién del sistema educativo producido inicialmente
por la Ley Federal de Educacién N°: 24. 195 se equip6 a las escuelas de tecnologia alternativa
con el propésito de que brinde posibilidades de ensefiar y aprender desde modelos distintos,
generando nuevas puertas de acceso al conocimiento. Es asi que se conformaron en las
escuelas “salas de informatica”, creandose espacios de participacion de profesionales con otro
tipo de saberes, respondiendo a modificaciones de planes de estudio e implementacién de
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programas desde donde se propone la incorporacion de “Tecnologia”, “Nuevas Tecnologias” o
“Informatica”, como espacio curricular.

La propuesta en este orden fue crear situaciones de ensefianza y aprendizajes en condiciones
de “laboratorios informaticos”. Sin embargo, un importante salto en la realizacién de este tipo
de propuestas y suministro de equipamiento tecnoldgico a las escuelas, se dio con la
implementacién del modelo 1 a 1 enmarcado en el paradigma “Web 2.0” desde donde se
destaca un cambio sobre la concepcidén de Internet y sus funcionalidades que se orienta a
facilitar la maxima interaccion entre los usuarios donde estos puedan buscar y recibir
informacién de interés, colaborar, crear conocimiento y compartir contenidos.

En la Argentina, el nivel educativo donde se implementé en forma completa el programa del
“Modelo 1 a 1” con el suministro de servidores para los centros educativos y de una
computadora por cada alumno, es en la Escuela Secundaria, desde donde se propuso el
transito hacia un “Nuevo Modelo Pedagdgico” con todo lo que ello implica: forma de
organizacion para el trabajo, diferentes maneras de gestion la ensefianza y el aprendizaje.

En relacion al andlisis que se realiza sobre el uso de las TIC para el desarrollo del espacio
curricular “Lengua”; la Escuela Media cuenta con caracteristicas peculiares que son de interés:

e Es obligatoria, segun la Ley de Educacion Nacional N°: 26. 206/06, y constituye una
unidad pedagdgica y organizativa destinada a los/as adolescentes y jovenes.

e Esta pensado para dotar a los estudiantes de saberes, que permitan continuar estudios
superiores.

e Cuenta con un plan de estudio muy heterogéneo para el ciclo basico y orientado para el
ciclo superior, donde se proponen saberes especificos pensados para la formacion del
estudiante.

e El curriculum de este nivel, propone un abordaje heuristico e integrador de los diferentes
espacios curriculares, donde se plantea al espacio curricular “lengua” como eje
vertebrador de la escolaridad.

Son estos aspectos, los que enmarcan el interés del estudio orientado a conocer el uso de las
TIC, basicamente PC /Netbook como instrumentos que mediatiza la “accién didactica™ de
profesores de lengua. El interés radica en conocer las formas particulares de uso que
adquieren las TIC (PC /Netbook) en relacién a la naturaleza epistémica del contenido de lengua
cuando se ofrece como objeto de saber, en practicas de ensefianza y aprendizaje.

Surge la pregunta, ¢Por qué es relevante conocer el uso de la PC /Netbook en el espacio
curricular lengua, en practicas de ensefiaza de profesores de escuela secundaria?.

e Por un lado, porque es un espacio curricular considerado eje vertebrador para la
formacion académica y cientifica del estudiante de escuela media, con vision
propedéutica para el desarrollo de conocimientos especificos y preparatorios para el
nivel superior en el que es importante la significatividad de los aprendizajes, como el
desarrollo de procesos cognitivos y del pensamiento complejo.

e También resulta interesante, porque a diferencia de la escuela primaria, en el nivel
secundario cada profesor tiene una formacion especifica y particular de la materia que
ensefia. Esto brinda la posibilidad de pensar tanto la matriz de formacion inicial del
profesor de lengua, el desarrollo de estrategia desde el conocimiento disciplinar que
tiene, como posibilidad de generar cambios y nuevas alternativas de abordaje al
contenido que puede desarrollar este profesional, tanto por la transversalidad de la
materia, como por la significatividad social que el contenido curricular tiene en la vida
particular del sujeto.
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e Ademas de ello, porque es en este contexto donde la experiencia argentina del modelo
1 a 1 cobra envergadura como politica educativa, ya que es considerada nucleo vincular
entre la escolaridad primaria y la educacion superior, donde se propone como finalidad
que el alumno continte procesos de formacion profesional y formacion continua.

Ante la llegada de esta propuesta (politica educativa y equipamiento tecnolégico) a la Escuela
Media, resulta interesante preguntarse acerca de la “Instrumentalizacién” qué hace el docente
de la PC/Netbook en el desarrollo del espacio curricular “Lengua”. Respecto a esto se debe
destacar que son muy escasas las investigaciones realizadas en esta linea; es decir, estudios
gue planteen la utilizacion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién; o
como se plantea en este trabajo PC en situacion de laboratorio informatico o Netbook en el
modelo 1 a 1. En América Latina e inclusive argentina, si se pueden encontrar numerosas
experiencias de uso de tecnologia en el trabajo didactico, no obstante como se indicé
anteriormente, investigaciones enmarcadas en el espacio curricular de lengua en el nivel
medio, todavia se encuentro estado de desarrollo incipiente.

% Metodologia

Para llevar a cabo el andlisis de la actividad didactica del profesor de lengua, se propuso una indagacion
exploratoria enmarcada en la logica de la investigacion cualitativa. Se utiliza la videoscopia como
metodologia de recoleccion de datos y el desarrollo de la entrevista de autoconfrontacion, como técnica
de andlisis de la informacion.

Respecto de los modos de busquedas de indicios sobre la actividad didactica, se definieron
instancias, criterios y sujetos implicados. Se propuso hacer un relevamiento de informacion que
siga patrones homogéneos por un lado y heterogéneos por otro.

La segunda caracteristica expresada (heterogeneidad) corresponde tanto a razones de
localizacién fisica de los casos tomados, como al uso de la PC que se produce en una sala de
informatica o en el contexto del aula mediante uso de netbook. La heterogeneidad también se
manifiesta en la modalidad y orientaciones de las escuelas secundarias donde se relevo la
informacién (Educacién Técnica y Bachillerato con Orientacion Comercial). Se respetaron tres
aspectos fundamentales definidos previamente: Homogenenidad: las escuelas son de Nivel
Secundario, el espacio curricular es Lengua y se trabaja con computadora (sea PC 6
Netbook). Se tomé una secuencia didactica por profesor, en cada uno de los casos tomados
para el analisis..

Para recoger informacion, se realiz6 una primera aproximacion al terreno, que consistié en
visitas a los colegios donde se tomd contacto con el docente y se realiz6 una visita al aula en la
cual se efectuarian las observaciones para tomar registros filmicos de clases. El propésito de
este primer abordaje a la realidad fue sensibilizar a los sujetos de la observacion.
Fundamentalmente se tratd de reducir la artificialidad de los comportamientos el dia de la
filmacién a través de contactos previos con alumnos y docentes. Estos encuentros se
propusieron con caracter informal. Dias antes del desarrollo de las clases que fueron filmadas
se llevé a cabo entrevistas a los docentes, donde se consulté aspectos referidos a la “tarea™ (.
Clot, 2009), es decir, cuestiones vinculadas a la clase a desarrollar: objetivos, contenidos,
metodologia, secuenciacion de actividades de aprendizaje.

El dia en que se filmo la clase, se instal6 una camara fija en uno de los extremos del aula, se
grab6 el audio con el micré6fono de la misma camara filmadora. La camara se mantuvo fija y

88|Pagina



solo sufri6 movimiento en los momentos en que requirid asistencia por salida de foco del
objetivo, cambio de dispositivo de grabacion y almacenamiento (CD, memoria externa) u otros
requerimientos técnicos similares.

En una tercera instancia de recoleccion de datos, se realizO una entrevista de auto-
confrontacion al docente, distante algunos dias del registro filmico de la secuencia didactica,
mostrando algunos “incidentes criticos” de la clase -entre 2 y 4 episodios de 1 a 3 minutos cada
uno- seleccionados con anterioridad. La propuesta fue una invitacion a la reflexién acerca de lo
que estaba visionando el docente de su propia practica, para pensar la actividad de ensefianza
en una secuencia temporal que involucra, tanto la continuidad entre clases desarrolladas de un
mismo contenido, como en la necesidad de reflexionar en una linea sincrénica entre el andlisis
a-priori (instancia pre-activa) que involucra segun Clot, Y. & Fernandez, G. (2.000) la tarea, el
desarrollo interactivo de la accién didactica que implica la actividad® (Clot, Y. & Fernandez, G.
2.000) y el analisis a-posteriori, instancia de auto-confrontacion.

Se ha utilizado como estrategia para seleccionar fragmentos de las clases filmadas para la
instancia de auto-confrontacién, la metodologia de “incidentes criticos”. Un incidente critico es
un suceso gue vuelve problematica una situacion en la medida que brinda una oportunidad de
analisis y reflexion. Esta expresion utilizada es equivalente a accidente didactico, nudo critico,
situaciones oscuras. Un incidente critico, seglin como aqui se entiende, es un suceso acotado
en el tiempo y el espacio que el observador considera como problemético y merece ser
transformado en objeto de reflexion. Un suceso de estas caracteristicas, por consiguiente,
vuelve critico una situacion que es a la vez productora de conocimiento y generadora de dudas,
en la medida que brinda una oportunidad de analisis.

El presupuesto fundamental de los incidentes criticos, es que estos representan eventos
inesperados que se expresan en el desarrollo de una clase y que exigen, durante el analisis
crear una respuesta que pone de manifiesto el conocimiento practico del profesor. La situaciéon
puso en tension al docente con lo que se pudo observar que el incidente tuvo la potencia de
impactar y provocar pensamiento reflexivo. Se considerd el incidente critico no solo como
método, sino también como herramienta orientada para mejorar la calidad de la accion
didactica del docente de “Lengua”. La auto-confrontacion, como los incidentes criticos, tiene
utilidad por el hecho de volver sobre lo ya ocurrido y reflexionar, aungque involucre una situaciéon
vivida como incomoda.

< Resultados

Béasicamente, los usos® que los profesores de Lengua de escuela secundaria hacen de las
TIC/PC en la Accién Didactica, desde donde promueven apropiacion de saberes académicos,
se caracterizan por ser utilizados como:

e Contenido de ensefianza. Esto quiza suceda, porque todavia no hay una apropiacion del
artefacto que se instituya como productor de conocimientos. Quiere decir que mientras se
utilizan las TIC para aprender, se estd aprendiendo la instrumentalizacién de las TIC como
objeto de saber. Es un contenido de ensefianza, tanto para el profesor como cuando
interviene el estudiante.
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e Estrategia de ensefianza. En la mayoria de los casos, las TIC se utilizan incorporados a la
actuacion estratégica del docente, frecuentemente asumiendo el papel de recurso o auxiliar
didactico.

e Medio para comunicarse con otros (Entre alumnos y con el docente). Debido a la
preeminencia del rol de recurso de las TIC es muy utilizado para publicar producciones, e
incluso muchas de las cuales no son elaboradas por alumnos y/o docentes con la utilizacion
de las PC/Netbook, sino que se toman de internet y se re-envian como material didactico,
acompafiado con orientacién para su trabajo.

e Herramienta para expresar la experticia del docente. En este caso estd muy vinculado al
conocimiento técnico y académico que el profesor tiene de las TIC como instrumento o
conocimiento de un programa en uso (CMaptools, por ejemplo) y las habilidades para
explicar las operaciones que se vinculan con la tarea asignada.

e Favorecedor de las interacciones D-A y A-A. Las TIC, en el estado en que se encuentra,
caracterizado por la novedad, lo atractivo, la posesion de una PC por alumnos permiten a
los sujetos interactuar entre si. Las relaciones se producen generalmente gracias a la
posibilidad de consultas sobre manejo, aprovechamiento, aplicabilidad de programas, etc.

e Dispositivo (Basicamente herramienta) para la basqueda de informacion. Los alumnos
tanto como el docente, sienten que son portadores de accesos a una infinidad de
oportunidades y materiales diversos, paradéjicamente esto se encuentra en un estado
conjetural, debido a que no se conoce en forma fehaciente los modos de acceso y las
posibilidades de aprovechamiento de los artefactos. El docente va descubriendo las
propiedades de las TIC en la medida que le indican (en instancias de capacitacién) o
mediante consultas que efectia el alumno el programa que puede ser asimilado al
contenido curricular de la materia que ensefia.

e Medio para archivar (Guardar) informacidn. En esto consiste el uso mas difundido de las
TIC. El alumno y docente, si bien elaboran productos que por estar digitalizados no tienen
el caracter de tangibles, trabajan sobre la idea de recuperar informacion, guardarla y
conservarla para un uso posterior. El alumno reconoce y valida que el saber producido por
él mismo o junto con el docente, tiene soportes de archivo y pueden ser trasladados en
dispositivos distintos al libro.

e Dispositivos de creacién y produccion de saberes. Esto aparece muy unido al
aprovechamiento que se hace de la competencia del alumno respecto del uso de TIC,
cuando se incorporan como herramienta para la produccion de conocimiento en el marco
del espacio curricular lengua.

Respecto a la accion didactica, fundamentalmente vinculada con la tarea, la actividad del
docente de lengua se caracteriza por el desarrollo escaso de planificacién de la ensefianza en
las instancias en que trabaja con TIC/PC. En lugar de un disefio concreto de un Plan de
Trabajo, se encuentra ante una actividad predictiva; es decir la preparaciéon (pensamiento de
anticipacion como secuencia de trabajo) de un conjunto de situaciones pensadas para la clase,
que en el desarrollo de la accion didactica, sufren modificaciones en funcion de las
eventualidades presentadas. Esto se orienta a anclar la ensefianza en la situacion concreta.
Este rasgo del trabajo docente se reorganiza en el escenario didactico; orientado al desarrollo
de una Actividad Interactiva Situada. Esta situacion se produce debido a que la clase se
promueve en funcién de emergentes del contexto y del sistema de relaciones, exigiendo al
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profesor desarrollar una Actuacién Forzada en la clase orientada a instrumentar el artefacto
(PC/Netbook) al contenido.

Las estrategias que el profesor genera en la accion did4ctica se caracterizan por estar muy
direccionadas, estructuradas y regulada por el docente. Esto podria estar expresando ausencia
de formacién, que provoca inseguridad en la actuacion del profesional.

La forma de aprender lengua con el uso de TIC que alienta el docente, sigue los patrones que
desempend él mismo para generar “esquemas de uso” respecto del artefacto TIC. La mayor
parte de la actividad docente se caracteriza por ser reproductiva, desarrollando actividad
constructiva solo de manera eventual de manera que en el trabajo concreto, va desarrollando la
accion didactica. Gran parte del trabajo docente sigue pautas de ensayo y error. El docente
cada vez gque se encuentra con situaciones problematicas cuando utiliza TIC para el desarrollo
del espacio curricular lengua, y al no tener patrones de actuacion para trabajar con las nuevas
tecnologias, genera procesos de regresion hacia esquemas de usos conocidos por él, desde
los cuales recupera la confianza béasica para actuar. La dificultad es que las formas conocidas a
las que apela el docente, no se aplican al trabajo con TIC, entonces genera un comportamiento
forzado por la situacion, llegando a propuestas de trabajo o de solucién de problemas, muy
inconvenientes para el aprendizaje del contenido académico, la apropiacion del artefacto y el
desarrollo de esquemas de uso. Se entiende que estos retornos a esquemas de uso conocidos
por el docente son producto de la experticia del profesor para el desarrollo de una accion
docente eficaz; que si bien no promueven procesos de génesis instrumental’ en el alumno
respecto al uso de TIC, evitan el conflicto epistemoldgico del saber a nivel del conocimiento
aprendido. El docente se focaliza en la naturaleza del contenido y la tarea propuesta teniendo
como referente para regular su actividad, los objetivos pensados para la secuencia didactica.

El profesor de lengua tiene dificultades para pensar diferencias entre el desarrollo de
contenidos con TIC y sin ello. Se evidencia que no tienen criterios consistentes para la
incorporacién de la TIC al desarrollo del espacio curricular. EI motivo por el cual esta
trabajando con ellos es porque, segun dicen “los alumnos tienen competencia en su uso, las
computadoras estan en la escuela y hay que usarlas; ademas de ello tienen la virtud de ser
recursos muy atractivos, propiedad que a los alumnos, les agrada”.

% Discusion y conclusiones

El analisis desarrollado nos permite afirmar que, mas alla de las dificultades que los profesores
tienen para incorporar las TIC/PC al desarrollo del espacio curricular, es optimista en cuanto la
utilizacion de los mismo en el contexto de lengua. Es mas, el profesor considera importante
utilizar las TIC en la practica escolar y en la accién didactica; no sélo es una posibilidad sino
una necesidad académica y de formacion; ya que son artefactos que se encuentran disponibles
en la vida social de los alumnos y se debe generar situaciones de asimilacion e
instrumentalizar® su uso en la escuela.

En el caso particular de la disciplina en cuestién, “lengua”, quiza sea la cercania a contenidos
que le son propios, como las nociones de comunicacion y expresion, lo que otorgaria sentido
explicito al intercambio y a las formas de creacién y/6 producciéon de mensajes. En este sentido
se rescata que el alumno genera nuevos conocimientos -no previstos inclusive por el docente-
al utilizar los instrumentos en la medida que modifica y personaliza el uso; por ejemplo cuando
complementa las aplicaciones del celular (edicion de imagenes) con propiedades de las
netbook, que contribuyen en la generacion de nuevos saberes y a la resignificacion de los
modos de comunicacion entre sujetos. La escasa experticia técnica del docente se manifiesta
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en la constante atencion a las contingencias que surgen, instancias en las que se apoya en
“otro”, ya sea un técnico externo o en los propios alumnos.

En el momento de la entrevista de autoconfrontacion es cuando el profesional es capaz de
verbalizar y de explicar la situacién. Es interesante advertir como el docente recurre a
“conocimientos practicos” desarrollados como fruto de su experiencia, que le dan la posibilidad
de crear formatos provisorios de actuacibn inmediata. No obstante el docente va
reconfigurando su saber de manera que piensa y analiza su actuacién en la propia practica.
Aparece en esta instancia una actividad constructiva® del docente, cuando alcanza a visionar
en el montaje de incidentes criticos presentados los conceptos pragmaticos, como principios de
organizacion de una accion docente eficaz'®. Se produce una reorganizacion del saber y una
consecuente, nueva construccion de sentidos del contenido que se ensefia y del artefacto que
se utiliza.

Se pudo ver que existen tres “tensiones” que atraviesan la preocupacion del docente
enmarcada en la accién didactica, expresadas como:

e Logicas de actividad individual / Logica de trabajo en grupo: Estas dindmicas se
presentan cuando el docente trabaja en sala de informética y con las computadoras del
programa 1 a 1, en las que se manifiestan condiciones de trabajo con los alumnos donde
practicamente, segun el docente, no hay interaccion y se desarrolla una actividad solitaria
(netbook). Por otro lado el docente considera que las formas de interaccién entre A-A
donde hay posibilidad de co-pensar la construccion de saber, se produce especificamente
en situaciones de laboratorio.

e Formas de intervencién conocida / Formas de intervencion en construccion: El
docente incorpora la computadora a la actividad didactica, sin embargo no conoce
esquemas de accion desde donde intervenir, de manera tal que regresa a formas conocidas
de actuacion adecuandolas a las circunstancias que en el aula se producen. Estos
esquemas de actuacion constituyen verdaderas formas de accién docente que el profesor
va construyendo en la accién didactica. Se interpreta estos esquemas de accion en
construccién, desde la consideracion de la experticia del profesor y desde los
conocimientos practicos que desarrolla en la actuacion docente en contexto, entendida
como una ensefianza situada.

e Refundacion de roles D-A y generacién de instancia de co-trabajo. El docente reconoce
sus limitaciones en el uso eficiente de las TIC aplicados a la ensefianza de “Lengua”. Esto
habilita la responsabilidad de co-trabajo de ensefianza. La accion didactica del docente
fluctia entre el pasaje de una forma conocida de trabajo a otra en experimentacion y
construcciéon, donde tiene el alumno una participacion muy destacada. Esta fluctuacion
también se manifiesta a nivel del rol del docente como portador de saberes que itinera con
la participacion del alumno, como sujeto que también tiene saberes especificos, y que los
puede compartir/ensefiar; hecho que reconfigura la autoridad pedagogica del docente.

En el marco de este andlisis, se propone la apertura de nuevos interrogantes.

e /lLas TIC, consideradas como artefacto cultural y metodologia de trabajo que el
docente propone en su proyecto didactico, optimizan aprendizajes curriculares
significativos en el alumno?

e Qué condiciones debe proponerse, desde el marco de la didactica, para pensar
dispositivos didacticos donde se propongan trabajar con TIC?

e ;Qué atributos debe tener el trabajo didactico del docente que sea pertinente como
estrategia, donde incorpore TIC para el desarrollo de contenidos disciplinares?
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e ;Qué concepcion de TIC y de préactica didactica implementar para desarrollar un
significativo trabajo en el aula, que se oriente a la apropiacion de las Tecnologia de
la Informacién y la Comunicacién como productora y portadora de saberes?

e Qué modos de interaccion (con el saberes y entre sujetos) se producen en las
practicas mediadas por TIC, en acciones didacticas que transitan por un lado, en
salas de informética y por otro, en aulas dotadas de equipamiento que responden al
modelo de distribucion 1 a 1?

< Notas

! En el contexto de este estudio se refiere con la expresion TIC a la utilizacion de la PC en
situacion de laboratorios informéticos (sala de informatica) y el uso personal de la netbook
como propuesta pedagogica encuadrado en el paradigma Web 2.0, en argentina modelo1a 1
(una computadora por alumno).

% Se entiende que la accion didactica refiere a aquello que un docente hace en el contexto del
aula cuando lleva a cabo trabajos ligados con la ensefianza. Esto que el docente hace, refiere
a una actuacién sea externa o intelectual (interna). La actuacion puede ser entendida como
actividad, como una practica. Segun G. Sensevy la acciéon didactica "lo que los individuos
hacen en lugares (instituciones) en los que se ensefia y se aprende".

Proceso mediante el cual se transforman y adaptan artefactos a las necesidades y
circunstancias en el que se trabajan. (Rabardel y Bourmaud, 2003)

“ La tarea es lo prescrito por la organizacion del trabajo, lo que los trabajadores deben hacer.
En el caso de esta investigacion la tarea se encuentra expresada en el disefio de la clase, en
instancia donde el docente planifica la actividad. Recordemos que la planificacién tiene como
caracteristica principal la de ser previsora de la actuacion docente. De las instancias de
recoleccién de datos propuestos en este estudio, la tarea se evidencia en la entrevista previa a
la clase.

® La actividad es lo que realizan los trabajadores para lograr lo prescrito, es decir la tarea.
(Leplat, 1983). Constituye aquella instancia de la actuacion docente que efectivamente realiza
el profesional. La actividad es la realizacion actuada, de aquello propuesta en la tarea
prescripta.

® Accion y resultado de usar. También se llama asi al ejercicio o practica general de una cosa.
Se entiende que esta practica es caracteristica de alguien.

" Se refiere a la construccién realizada por el estudiante al interactuar con un artefacto
convirtiéndolo en un instrumento. Es el proceso mediante el cual el estudiante se apropia
transformando en actividad de aprendizaje.

® Procesos mediante el cual se generan esquemas de accién. Esto involucra actividades de
aplicacion de la herramienta para realizar tareas significativas (Rabardel y Bourmaud, 2003).

® Implica la actividad que desarrolla el docente mediante la cual elaborando formas nuevas de
hacer, genera esquemas de accion nuevos. (Rabardel, Saurcay 2.004).

19 Se concibe esta accion como una actividad concreta y pragmatica que realiza el docente con
un propasito definido enmarcado en coordenadas espaciales y temporales, por ser una accién
docente situada y orientada a resolver 6 intervenir en una accion didactica especifica. La ADE
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puede seguir pautas convencionales para en su uso, 6 ser arbitraria adecuandose Unicamente
al problema concreto y la situacién particular. Esta actividad didactica es de intervencion y en
ella se ubican la Actividad Predictiva que se presenta en una instancia pre-activa de la clase
cuando el docente sistematiza un conjunto de imagenes mentales e intenciones respecto de
como desarrollar la accion didactica.
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%+ Resumen

El estudio propone una mirada a la integracion de las TICE en las practicas de los
docentes de Lengua de escuelas secundarias en Argentina y se orienta, principalmente,
a la actividad mediada que desarrolla el profesor en sus clases, a la incidencia que ellos
perciben en cuanto a las potencialidades en su uso, a la evolucion y estabilidad-equilibrio
de los sistemas de instrumentos en el contexto de la clase y pretende identificar, en la
actividad, aquello que corresponde a una funcién de conceptualizacion.

Mediante la contribucibn metodolégica de la clinica de la actividad se busca crear las
condiciones para una reflexiébn y conceptualizacién de la practica, creando una distancia de la
experiencia para que se convierta en un medio para construir otras experiencias.

Se consideran los aportes de la didactica profesional (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2010)
en especial de la corriente te6rica que proviene de la ergonomia cognitiva, poniendo
énfasis en la construccion de las conceptualizaciones que operan en los esquemas, ya
sea de modo explicito o implicito, otorgando sentido especial a la nocién de invariante
operatoria, habida cuenta que los contenidos conceptuales se encuentran en los
esquemas —en este caso de uso de las TICE- y se expresan en la manera de actuar en
situacién (operatoria), y en los enunciados que se expresan (predictiva).

La actividad del docente en el contexto de las situaciones didacticas, atendiendo los
gestos, los conocimientos y competencias cientificas y técnicas que entran en juego y la
interaccién con otros y con los instrumentos, permite comprender el desarrollo de su
pensamiento, vinculando no soélo lo que dice que va a hacer, sino lo que hace,
efectivamente.

La conceptualizacién de la practica mediada se analiza desde la perspectiva de la
génesis instrumental, siguiendo a Rabardel (1995), intentando también una aproximacion
disciplinar en la construccion de las subcategorias de andlisis vinculadas a las funciones
propias de la disciplina que se estudia en tanto ejes que orientan y articulan el sentido de
la actividad docente.

El trabajo toma de la didactica profesional los planteos de la ingenieria de la formacién
en torno a dos practicas: el andlisis de las necesidades y la construccion de dispositivos
de formacion, con la pretensién de producir saberes sobre la realidad social.

Los dispositivos de formacién por alternancia proponen un uso didactico especifico de
situaciones. El control didactico no se ejerce sobre la estructura de la situacion, que es ante todo
una situacién de produccion, sino sobre su entorno y las condiciones de desarrollo de la
experiencia en situacion. A diferencia de las situaciones de simulacién que funcionan como una
metéafora, la formacion por alternancia funciona como una metonimia. La formacion por
alternancia propone diversas formas de ensefianza-aprendizaje: la ensefianza académica
anterior, paralela o posterior a la experiencia vivida, la tutela por parte de profesionales
experimentados, las interacciones con pares en el curso de secuencias que vuelven sobre la
actividad, el analisis reflexivo guiado por el formador.

< Introduccién

97|Pagina



La creciente importancia que las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion —
TIC- tienen en la sociedad actual, resulta innegable. La casi totalidad de los entornos
sociales estan atravesados por las tecnologias que han transformado la realidad social y
creado una nueva cultura digital. Las TIC no han sido creadas con fines educativos, sin
embargo, forman parte del cotidiano escolar siendo su potencialidad un campo con
incertidumbres. El uso y apropiacion de las nuevas TIC en las escuelas -aunque mas
que fijar fronteras entre nuevas y viejas importa ver el didlogo y la redefinicion que
provocan- lleva a la necesidad de incorporar a la sigla, la letra “e”, para referir
especificamente a un campo de estudio que es la educacion. Ese término es el que se

elige de ahora en mas, en este estudio.

Multiples son los trabajos e investigaciones acerca del uso de las TICE en el aula. La
gran mayoria focalizan la atencion en el impacto que produce la introduccion de
equipamiento tecnoldgico, multimedial, en el contexto de la clase. Responden a analisis
de corte cuantitativo que analizan, principalmente, la influencia de los programas de
inclusion en los distintos paises. Otras amplian esa mirada alcanzando los usos referidos
a determinadas herramientas, software especificos 6 al desarrollo de entornos virtuales
y promocion de plataformas educativas y se encuentran, muchas veces, asociados a las
estrategias de mercado 0 venta de productos especificos.

Existen estudios que abordan los modos en que se produce el aprendizaje en los
alumnos cuando se usa determinado artefacto tecnoldgico o los cambios que ocasiona la
introduccién de las TICE en los espacios y tiempos escolares. En tanto también se
dispone de abordajes que se orientan a la observacién y analisis de los disefios
curriculares, los planes de estudio, sobre todo en los niveles secundario y superior en
Argentina.

Escasos son los trabajos que consideran como objeto de estudio las practicas docentes
instrumentalizadas, mediadas por TICE, y en ese recorrido de documentacién disponible
se hallan algunos referidos, principalmente, al campo de las matematicas. En el caso de
Lengua el abordaje es aun menor, situacion que incluye tanto al &mbito académico local,
nacional como al contexto internacional.

Llevar adelante estudios investigativos en contextos realistas aparece hoy como un
desafio que interpela la tarea de busqueda. El estudio pretende entonces contribuir,
desde un marco teorico que se encuadra en la didactica profesional y en la clinica de la
actividad, una propuesta metodolégica que analiza las practicas mediadas poniendo
énfasis no solo en la accion didactica real sino también en una propuesta metodolégica
gue alcanza lo prescripto en la disciplina de la Lengua y la Literatura, en escuelas
secundarias de la provincia de La Pampa, Argentina.

Es por esto que resulta de singular importancia la nocion de orquestacién instrumental,
siguiendo a Trouche (2002) pues es una categoria que permite articular la concepcion, el
disefio y la puesta en escena de secuencias didacticas concebidas desde una mirada
instrumental. Es un plan de accion que acompafia a los alumnos en sus acciones
instrumentadas; es una configuracion experimental con cuatro componentes como los
individuos, los objetivos, la configuracion didactica y la explotacion de esa configuracion.

El trabajo se desarrolla de manera contemporanea a la puesta en ejecucion del
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programa _Conectar Ilgualdad, una politica del Estado argentino encaminada a avanzar en la
mejora de la calidad de la educacion, procurando asegurar la equidad en el acceso a la sociedad
de la informacion y la integracion social de todos los sectores de la poblacion.

El modelo de distribucién que se aplica denominado, 1 a 1, una computadora para cada
alumno siguiendo el planteo de Nicholas Negroponte: one laptot per child non-profit.
introduce un nuevo aspecto a considerar, a la hora del reconocimiento a la legitimidad y
centralidad de nuevas practicas de conocimiento.

La provincia de La Pampa a través del Ministerio de Cultura y Educacion ha adherido
desde hace varios afios a la implementacién de distintos programas internacionales o
nacionales en material de dotacién de equipamiento tecnologico y acompafiamiento al
desarrollo profesional de los docentes, en los distintos niveles del sistema educativo. En
el contexto jurisdiccional se puede sefialar como escasa la investigacion producida en
ambitos del Ministerio o de la Formacion Docente y mas aun que contemple tematicas
referidas a los usos de las TICE en practicas docentes dan cuenta de un solo
antecedente desarrollado en el afio 2008 por el Instituto Superior de Bellas Artes de
General Pico que refiere al Disefio de estrategias didacticas utilizando nuevas
tecnologias de la informacién y comunicacion en la formacion docente inicial en
educacion artistica.

Considerar al trabajo docente como una actividad especifica y con funciones
especializadas de formacion, ensefianza, construccién discursiva de objetos de
conocimientos, particulares situaciones de hacer y aprender la actividad profesional,
resulta de singular importancia si se pretende abordar el estudio de la formacion de
competencias profesionales considerando como marco teérico referencial, la didactica
profesional.

Las transformaciones tecnoldgicas que inciden en los modos de concebir y desarrollar
las practicas escolares, han provocado irrupciones en el ambito escolar en su conjunto
generando distintas miradas apocaliticas o integradas, al decir de Umberto Eco en la
década del sesenta, que ocasionaron sospechas e incertidumbres sobre Ila
incorporacion de las TICE/PC en los ambitos escolares y hasta un cierto determinismo
tecnoldgico, que les atribuye la capacidad para operar sobre los sujetos. Mas alla de
los antagonismos, lo que no se puede perder de vista es que las TICE/PC funcionan y
se amplifican en la préctica.

En este estudio el abordaje de las TIC en educacién — TICE- se reduce a la PC en las
practicas docentes instrumentadas, por lo que el término se orienta al potencial en su
uso en tanto permiten investigar, almacenar, tratar y transmitir informaciones en forma de
datos de diversos tipos como textos, sonidos, imagenes fijas, imagenes video, etc. A la
vez no se descuida el uso desde la perspectiva comunicacional en tanto permiten la
interactividad entre personas, y entre personas y maquinas, en funcion de la ensefianza.

Si bien aun se interroga acerca de los objetivos de las TICE y su adaptacion a la
educacién queda claro que se considera un campo mas amplio que el de la informética,
al que se dedican principalmente las materias y espacios curriculares designados con
ese nombre y con una serie de contenidos que hacen al uso y gestion de hardware y
software.
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El reconocimiento de los efectos cognitivos de las TICE lleva a considerar, siguiendo a
Salomon, Perkins &Globerson (1991) al menos dos modos en el vinculo con ellas:
aprender de y aprender con las TICE. El riesgo de sus usos podria estar dado en que la
obtencion de un producto mediante una tecnologia, sea el principal motivo, descuidando
el tratamiento de esos instrumentos. La nociéon de tecnologias de tratamiento es
aportada por Bruillard (2003) y refiere al conocimiento de los objetos con los que se
opera, su representacion en interfaz y las operaciones que se pueden realizar.

Siguiendo a Trouche (1997) se distinguen tres tipos de restricciones del medio
informatico: internas, de comando y de organizacion, siendo las dos dltimas las que se
encuentran ligadas a la tarea y pueden ser modificadas por el usuario. La introduccion
de las TICE en la educacion implica modificaciones en las competencias del orden
tecnologico, metodoldgico y disciplinar y en los propios contenidos a ensefiar.

Los conceptos de artefacto e instrumento que se distinguen en el trabajo de campo, se
pueden considerar equivalentes a los instrumentos materiales y simbdlicos,
respectivamente, que definen Verillon y Rabardel (1995 p.81) para quienes un artefacto
refiere a “todos los objetos de la cultura material a la que un nifio tiene acceso durante su
desarrollo”. Cuando el artefacto pasa a convertirse en instrumento nos encontramos
frente a los elementos estructurantes de la herramienta sobre la accion. La génesis
instrumental estudia la construccidn que realiza un sujeto al interactuar con un artefacto,
convirtiéndolo en instrumento apropiandose de €l y haciéndolo parte de la actividad que
realiza. Para explicar el funcionamiento de esta teoria, Verillon y Rabardel (1995)
proponen un modelo de Situaciones de la Actividad Instrumentada (IAS) donde
consideran tres elementos a tener en cuenta: las limitaciones de la actividad
instrumentada inherentes a los artefactos, los recursos de los artefactos producidos por
la accién y la accién de los esquemas vinculados con el uso de los artefactos. Asi en la
construccion de esquemas por parte del usuario se ponen en juego ayudas para
trascender las limitaciones de la mente a las que Pea (1985) denomina tecnologias
cognitivas y le acredita el caracter de instrumento siendo en el pasado las mas
importantes la escritura y el lenguaje, como medios técnicos que contribuyeron a la
extension y desarrollo de la inteligencia humana, y lo es hoy la computadora, en tanto
maquina para guardar y dinamizar el uso de simbolos.

En el trabajo desarrollado se tuvieron en cuenta, ademas, los recientes Disefios
Curriculares —DC- aprobados en el afio 2010 del espacio curricular Lengua y Literatura
para el Ciclo Basico de la Educacion Secundaria en la provincia de La Pampa, no se
encuentran sefialamientos explicitos vinculados al uso de las TICE, aunque se podrian,
no obstante, inferir en sus propdsitos algunos relevantes para el analisis e interpretacién
de los datos de este estudio.

Por otra parte, también se rescata que ha estado dentro de la logica del desarrollo de la
didactica profesional que ésta sea rapidamente confrontada con cuestiones del lenguaje,
por varias razones. La primera se debe al hecho de que el lenguaje es omnipresente en
el trabajo y de que gran parte de las actividades de trabajo se realizan en interacciones
verbales y por medio de ellas. La segunda razén es que las formas linglisticas
constituyen las formas predominantes de los procesos de ensefianza-aprendizaje. La
tercera se refiere al hecho de que el lenguaje desempefia un papel esencial en los
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procesos de desarrollo; resulta complejo dar cuenta del desarrollo y de los procesos que
lo engendran y lo sostienen, si no se toman en consideracion los estrechos vinculos que
unen lenguaje y pensamiento, y, mas aun, los vinculos que unen aprendizaje y
desarrollo.

El trabajo de indagacion que el equipo de becarios nuevas alfabetizaciones llevd
adelante se organizé en grupos atendiendo a tres disciplinas: Geografia, Formacion
Etica y Ciudadana y Lengua y Literatura. A lo largo del trabajo el interrogante compartido
fue: ¢Como utilizan las TICE los profesores de Lengua /Formacion Etica y
Ciudadana/Geografia/ en la educacion secundaria de Argentina?A partir de alli los
diferentes grupos profundizaron miradas contextualizadas en la pretension de esta
instancia de produccién final, individual, que plantea los siguientes interrogantes: ¢Qué
diferencias perciben los profesores de Lengua y Literatura en la practica instrumentada
de una secuencia didactica con uso de TICE/PC vy sin el uso de las TICE/PC? ¢(Cdmo
resuelven los profesores de Lengua y Literatura las tensiones relativas a la génesis
instrumental? ¢De qué manera incide en los propdésitos de la ensefianza de la Lengua y
Literatura el uso de las TICE PC?

% Metodologia

El propédsito de este estudio, que consiste en analizar los procesos didacticos que se
generan en clases de Lengua y Literatura en escuelas secundarias cuando se propone
el uso de las TICE/ PC como instrumental, incluye dos momentos: las declaraciones
discursivas de quien dice y/6 declara su trabajo, el plan de accion, que concierne a la
tarea; y aquello que efectivamente realiza para concretar lo prescripto, que constituye
la actividad. En esta dimension de la actividad el trabajo de campo lo conforma el
registro de una secuencia didactica, donde se expresa el trabajo real y donde se
reconoce que hay muchos mas elementos que en la tarea prescriptiva. Se observa,
entonces, la actividad prescrita y la actividad real desde la enunciacién de quien dice y
hace, susceptible de ser analizada por los propios sujetos y que posibilita aprender
desde la actividad.

Se rescata la contribucion metodoldgica de la clinica de la actividad (Clot, 2009), sobre
todo en la entrevista de autoconfrontacion en tanto permite crear un espacio tiempo
diferente, donde el movimiento dialégico no se confunda con otros contextos de
situacion y donde no se apliguen reglas de validacion acerca de lo correcto 6
incorrecto. La videoscopia como metodologia de recoleccion de datos y el desarrollo de
la autoconfrontacion simple, como técnica de andlisis de videograbaciones, intentan
una cierta liberacion subjetiva del sujeto mediante sus producciones discursivas que,
confrontado consigo mismo, sobrepase limites externos impuestos; que descubra
aspectos de su actividad en una ubicacion forzada de distancia de si mismo, como un
actor extrafio de su propia accion para, de ese modo, re-descubrir razones para actuar
0 para elaborar mejores argumentos que justifiquen su conducta.

El tipo de muestreo es intencional y se analizan dos secuencias didacticas en dos
colegios secundarios de la provincia de La Pampa: uno en una localidad pequefa
distante 30 km.de la ciudad capital, Anguil, Colegio Secundario Enrique Stieben, que se
denomina como Caso 1y el otro, Caso 2, en la ciudad capital, Santa Rosa, en el Colegio
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Juan Ricardo Nervi. Ambas secuencias en octavo y noveno afio de la Educacion General
Basica, actual segundo y tercer afio en la estructura de la nueva Ley de Educacién N°
26.206.

Cabe sefalar, como informacion relevante, que al momento del registro de campo en
esta indagacion la entrega de las netbooks que contempla el modelo de distribucion de
equipamiento en el pais, Modelo 1 a 1, se encontraba en la jurisdiccion en su fase inicial.
Es entonces, y ante la imposibilidad de disponer del registro de secuencias en aulas con
netbooks, que se realiza en aulas laboratorio, entendiendo por éstas las salas que
cuentan con PC de escritorio cuyo uso es compartido entre varios alumnos. Otra
situacion a sefalar es la dificultad para encontrar docentes a cargo de espacio curricular
de Lengua y Literatura que desarrollaran secuencias utilizando las TICE/PC.

En los dos casos se realiz6 una primera aproximacion al terreno que consistié en visitas
a los colegios donde se tomé contacto con el docente del espacio curricular y también
una visita al aula donde se realizarian las observaciones mediante el registro filmico de
las clases. Se efectu6 una entrevista previa al docente, que consisti6 en indagar
aspectos funcionales del disefio de la clase. La entrevista gird, en ambos casos, en torno
a las mismas preguntas. En un segundo momento se realizé la observacion de clase -
accion didactica- por medio de la técnica de videoscopia. En un tercer momento se
realizd una entrevista de auto-confrontacion al docente, distante algunos dias del registro
filmico de la secuencia didactica, mostrando algunos incidentes criticos de la clase -entre
2 y 4 episodios- seleccionados con anterioridad y ayudando a la reflexién con preguntas
que precedieron el visionado.

El uso de la camara para el registro filmico de la clase, asi como la seleccién de escenas
y fragmentos para la entrevista de autoconfrontacion, dan cuenta del uso de las
tecnologias asociado, en este caso, a la tarea investigativa. La imagen como fenémeno
que atraviesa la vida cotidiana de los sujetos ha ocasionado cambios en la percepcion y
la comunicacién, los se estudian mediante un campo interdisciplinario,
multimetodolégico y multifocal, que conforman los estudios visuales. Este decir con
imagenes, intenta contribuir a la idea de veracidad, basado en la presuncién que con su
uso se obtienen mayores garantias de objetividad. El planteo se produce en torno a la
justificacion del medio técnico utilizado asi como su utilizacion: una sola camara, en
plano general, fijo, sin guiones pre establecidos, asi como la ausencia de eleccion de
planos 6 el uso de dispositivos propios de la cAmara, como el zoom.

< Resultados

La categoria de analisis TICE considera los registros provistos por el discurso del
docente antes y después de la accion didactica. Las subcategorias ventajas y
desventajas del uso de las TICE permiten analizar desde los profesores las
valoraciones de su introduccion para la organizacion de la actividad en torno a los
contenidos del aprendizaje previstos. Las categorias génesis instrumental:
instrumentalizacion e instrumentacion, permiten analizar especialmente la accién
didactica, para lo cual se crean subcategorias que refieren al uso de las TICE como
recursos de la actividad.
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Como contenido de la ensefianza: Los contenidos constituyen la base sobre la cual
se programaran las actividades de ensefianza-aprendizaje con el fin de alcanzar lo
expresado en los objetivos; son el objeto de la ensefianza y el aprendizaje.

Como archivo: En informatica, un archivo es un grupo de datos estructurados que son
almacenados en algun medio y pueden ser usados por las aplicaciones (es una parte
del software de una computadora y suelen ejecutarse sobre el sistema operativo). La
forma en que una computadora organiza, da nombre, almacena y manipula los
archivos se denomina sistema de archivos y suele depender del sistema operativo y
del medio de almacenamiento (disco duro, disco Optico, etc). Esta subcategoria, en
tanto analizador de las entrevistas previas, no es anticipada ni considerada por los
profesores. Sin embargo la accién de “guardar” aparece con frecuencia destacada en
las acciones didacticas, en ambos casos.

Como busqueda: Las busquedas de informacion han estado asociadas durante
mucho tiempo a la consulta de textos, libros, manuales, enciclopedias. En la actualidad
y ante la aparicion de la web 1.0 y web 2.0, esta tarea implica uno los usos mas
extendidos de internet: la consulta de informacion mediante un sistema informéatico que
busca archivos almacenados en servidores web gracias a su spider (6 Web crawler).
Las busquedas se efectian a través de palabras clave 6 con arboles jerarquicos por
temas; el resultado de la busqueda es un listado de direcciones web en los que se
mencionan temas relacionados con las palabras clave buscadas. Mediante diferentes
motores de busqueda por palabras claves -bases de datos que incorporan
automaticamente paginas web mediante robots de busqueda en la red- el usuario
dispone -a un clik de su mano- una inconmensurable cantidad de informacion
digitalizada. La accion de busqueda es anticipada en las entrevistas previas y se
observa en la accion didactica de ambas profesoras.

La inmaterializacién de textos: La documentacion de materiales asi como la impresién
de libros, ha estado atravesada por dos periodos que implican el paso de la técnica de
impresion manual, primero, al de impresibn mecénica, después. La progresiva
simplificacion e implantacion de las tecnologias digitales y telematicas han revolucionado
el acceso a los libros antiguos; asi se dispone de una cantidad de textos digitalizados
gue se depositan en servidores para su consulta en linea de forma gratuita, tal como lo
sefalan varios estudios como el de Velasco de la Pefia y Vega (2000). La subcategoria
presentada atraviesa los tres registros utilizados en la metodologia de analisis,
especificamente en el caso 2.

La produccidon de nuevos textos: La idea de creacion 6 produccion de textos retoma
los aportes de las teorias de la comunicacion entendiéndose como instancias de
produccion de sentido y hecho cultural. El anélisis de los sujetos en tanto creadores va
mas alla de su consideracion como sujetos consumidores, propia de una logica del
consumo; trasciende también la teoria de los efectos, de los usos y gratificaciones en el
intercambio entre el sujeto, los medios y las tecnologias de la informacion y la
comunicacién. En los disefios curriculares jurisdiccionales de la disciplina considerada en
este trabajo, se propone como ejes la produccién oral y la produccion escrita, sin
especificacidon acerca del uso de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion.
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Favorecedor de interacciones: Abordar la actividad instrumentada supone recurrir a
disciplinas que se ocupan de la cooperacién y la comunicacion, de los usos sociales del
lenguaje, como la pragmatica. El término interaccion es frecuentemente usado en el
campo de las TICE y suele reemplazarse al mirar una actividad aulica por el de formas
de la organizacion de la actividad conjunta, segun Coll (2005). Las interacciones pueden
ser verbales 6 de accion, siendo este Ultimo aspecto el que se intenta mirar en el analisis
de las préacticas, tanto en el vinculo con el instrumento 6 en relacién a la comunicacion
con otros sujetos.

% Interpretacién de los resultados

Los profesores valoran positivamente el potencial del uso del instrumento en sus
propuestas didacticas presentadas referidas al andlisis gramatical y a la produccion de
un texto; porque resulta mas iconografico, en el caso 1, y en el caso 2, en la elaboracion
y comunicacion de textos producidos que seran publicados en soporte papel y en el blog
institucional. A la vez, se sefiala también positivamente el uso compartido y colaborativo
de los equipos de la sala informatica en grupos de dos 6 tres alumnos pues permiten un
mejor abordaje del contenido presentado y el desarrollo de las actividades. También se
rescata el uso del proyector/cafibn como recurso para el docente, articulado a una PC,
gue se utiliza en la instancia de cierre de la clase, incluyendo la instancia de correccion,
y se manifiesta en gestos profesionales de institucionalizacion.

La gestidn de clases en Lengua con uso de TICE generan temor en los docentes y uno
de los factores que incidiria es el uso del tiempo (Bruillard 2006). El estancamiento que
provoca el acceso a la tecnologia en algunos casos y la necesidad expresa de los
jovenes por la resolucion de problemas desde la inmediatez provocan tensiones cuando
los recursos no son los apropiados (falta de conectividad, por ejemplo).

Si bien en los dos casos estudiados el uso de las TICE/PC ocasiond, por momentos, una
interrupciéon en el desarrollo de los contenidos de la disciplina a abordar: problemas de
conectividad, aclaraciones sobre las caracteristicas del artefacto-equipo y del software,
el discurso en la entrevista de autoconfrontacién da cuenta de la aparicion de esquemas
de uso, instancias de conceptualizacion, como el re-conocimiento de otras formas de
abordar el envio de un trabajo por correo electrénico, con archivo adjunto 6 copiando y
pegando; 6 la inmaterializacién de textos.

Se observa en los registros de la accion didactica que los gestos profesionales que
predominan, en ambas subcategorias, son los de definicion y devolucion. Aunque esta
actividad no se anticipa en la fase predictiva, se producen operativamente acciones que
refuerzan el pedido hacia los alumnos referidas a acciones de guardar los documentos.
Esta situacion podria tener su origen en condicionamientos culturales ligados a la
preservacion y materializacion de documentos, legado proveniente de la l6gica oral a la
l6gica escritural. El paso de la oralidad a las tecnologias de la escritura, siguiendo a Ong
(1987), de la memoria a los textos escritos, reforzada con la aparicion de la imprenta de
Guttenberg en el siglo XVI que democratiza el conocimiento y colabora con la institucion
escolar en la reproduccion de la escritura. Con esta mirada se recupera, entonces, la
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nocion de archivo que procede del latin archivum, aunque su origen mas remoto se
encuentra en la lengua griega y puede traducirse como “residencia de los magistrados”.
El término se utiliza para nombrar al conjunto ordenado de documentos que una
sociedad, una institucibn o una persona elabora en el marco de sus actividades y
funciones.

Las TICE/PC como contenido de ensefianza se relacionan, precisamente, con la
instrumentalizacion en tanto son acciones promovidas por el profesor tendientes a la
apropiacion del artefacto y sus propiedades. No forman parte de la fase predictiva
aunqgue se observan interrupciones en la accién didactica conjunta, en los propositos de
la actividad y transmision de contenidos propios de la disciplina, objeto de la ensefianza
aprendizaje. La incorporacion de las TICE/PC introduce un segundo objeto de
conocimiento; ademas del disciplinar. Este nuevo objeto de conocimiento puesto en
juego genera una dinamica en la clase que complejiza la interaccion entre el docente y
los estudiantes, y entre estudiantes.

Los gestos profesionales que consideran a las TICE/PC como contenido en si mismas,
acompafian etapas de descubrimiento y seleccion de comandos y de personalizacion,
en la mayoria de los alumnos del caso 1. En tanto en el caso 2, los gestos avanzan hacia
la transformacion del artefacto. En ambos casos se produce el enriquecimiento del
mismo. En los gestos profesionales se puede analizar también la experticia del profesor,
gue no refiere a su formacion inicial disciplinar, sino a la experiencia adquirida en el
manejo del instrumento. Mientras que en un caso se observa que estas acciones de
definicion se comparten con los alumnos, en el otro se solicita la ayuda de un técnico.

Las dos primeras subcategorias analizadoras, el instrumento como busqueda de
informacion (internet e intranet) y el instrumento y la inmaterializacién de los textos se
asocian al uso de las TICE/PC focalizando la mirada en el recurso digital que se
encuentra en la web y/6 que se produce para su publicacién. En ninguno de los casos
analizados se hace uso de la red interna, intranet.

La busqueda de informacion en el caso 1 no cuenta con una orientacion guiada hacia un
sitio en particular lo que da cuenta de una escasa preocupacién por atender a la
fiabilidad y calidad de las consultas, aunque manifiesta recomendaciones promoviendo
la lectura y descartando el copy-paste, reconocido en la fase predictiva como una
dificultad en los alumnos. En este caso se observa que el profesor en su discurso de
autonconfrontacion entiende haber dado orientaciones mediante una pregunta, aunque
esa orientacion se vincula al contenido de la disciplina en la actuacién forzada y no a la
orientacion en las busquedas, que implicarian la actuacion frente un nuevo objeto de
conocimiento. En el segundo caso, la busqueda en la web es orientada e implica la
consulta a un sitio particular: el blog institucional. Estas busquedas de informacién
estarian indicando, entonces, la aparicibn de dos esquemas de uso vinculados a la
navegacion orientada 0 guiada y de una navegacion libre. Esta distincion podria indicar
gue la organizacion de la actividad escolar en un contexto especifico se podria vincular
con el modo de apropiacion de la herramienta, con las competencias técnicas basadas
en saberes locales que dispone el docente y con su experticia. Las acciones de los
profesores en vinculo con esta categoria de analisis también demuestran una etapa en
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construccion de esquemas de uso y estaria dado por la ausencia de una orientacion que
incluyera la explicitacién de criterios de fiabilidad en las basquedas en la web, asi como
el uso de exploradores per se, 0 la adhesion explicita hacia el uso de software libres o
licenciados.

En las situaciones de aula los inconvenientes 0 fallas en el acceso a la conectividad provocan
también un estancamiento en el tiempo escolar que excede la propuesta del profesor, aunque en
el caso 2 se observan conductas adaptadas, anticipatorias de los problemas técnicos que se
producirian, como el ejemplo del envio de mails.

La inmaterializacion de los textos puede analizarse desde dos planos diferentes. Por un lado, en
los textos construidos en soporte digital mediante un procesador de textos y por otro, en la
publicacién en el blog y en el soporte papel de las mismas producciones. En el primer plano el
hallazgo que se encuentra en la empirea de las acciones did4cticas registradas, y que se vincula
también con la subcategoria las TICE/PC como produccion de textos, da cuenta de la
preponderancia a las formas de comunicacion de la cultura propias de la Galaxia Gutenberg;
primero se construyen los textos en soporte papel, para luego re-escribirlos en el procesador de
textos disponible en la PC, lo que da cuenta de instancias de construccion de esquemas de uso.
La categoria instrumentacion permite analizar un proceso compartido tendiente a la construccién
de esquemas de uso, tanto en el profesor como en un alumno que detecta el cambio, las
similitudes y las diferencias en el paso de un texto escrito a la publicacion en el blog, otorgando
una plusvalia a la actividad de copiado.

La produccion de textos, uno de los ejes del disefio curricular jurisdiccional, se manifiesta

en los dos casos estudiados con una valoracion positiva por parte de los profesores, en
tanto los alumnos los construyen colaborativamente y, ademas, se comparten no sélo
con el grupo clase 6 la profesora, sino con otros lejanos. Aqui el sentido de la escritura
adquiere preponderancia y estimula el interés de los alumnos en tanto practicas de
produccion de textos con sentidos mas legitimos y vinculados a usos reales del lenguaje.
En la instancia de produccién y publicacién en el blog institucional en la secuencia
registrada, no se observa una propuesta de trabajo que incluya una reflexion sobre la
historicidad, el formato del blog 6 sus limitaciones. Se lo valora como una instancia de
espacio para la escritura y el alcance publico. Sin embargo, segun Burbules (2008),
muchas de sus virtudes pueden ser sus vicios. Las TICE /PC como préctica significante
de espacio de produccion de sentido ofrece instancias de interaccion, de dialoguicidad
en la accion didactica de los alumnos entre si.

La imprevisibilidad, caracteristica de instancias de interaccién no es entonces un factor
qgue influya negativamente en las acciones didacticas mediadas por TICE/PC; es mas,
son los profesores quienes destacan el valor de las acciones de co-actividad ¢ de
cooperacion que se producen en este sentido. Teniendo en cuenta en la interaccién los
aportes de la de la teoria de actos del lenguaje que parte de la idea que decir es hacer,
se podria puede considerar entonces que en las practicas los profesores realizan
efectivamente las intenciones que se enuncian. Los enunciados creados en funcion de
las invariantes operatorias que construye a propdsito de sus interlocutores, guardan
relacion con las interacciones y la relacion entre la accion linguistica y los efectos.

+ Discusién y conclusiones

La conceptualizacion alcanzada cuasi directa, 6 en construccion, siguiendo a Vergnoud (2007),
guardaria relacion con el nivel de experticia de los profesores en las practicas mediadas en
clases de Lenguay Literatura, en La Pampa, en dos casos analizados.
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La aparicidon o ausencia de conceptos pragmaticos (Pastré, 2002) podria estar vinculada
con el desarrollo de competencias de los profesores obtenidas en la formacién inicial y
en la experiencia. La invariante operatoria estaria dada por el nivel de experticia del
profesor y se identificaria en el dominio de la interaccion con el doble contenido a
ensefar que se presenta en las clases mediadas por TICE/PC.

A partir de los datos obtenidos, no es posible inferir mayores precisiones acerca de los
niveles de instrumentacion alcanzados, pues no se consideraron las huellas de la
actividad. No obstante podria pensarse que en la construccion del texto expositivo
podrian registrarse trazas del proceso de practica instrumentada vinculadas a la creacion
y produccion de un texto nuevo, en un soporte diferente 6 en los rastros de la actividad
que dejan los libros impresos y el blog, que se completa con la participacion de usuarios
remotos.

A las relaciones que se producen en la situacion de clase ante diferentes problemas que
demandan invariantes operatorias diferentes, se corresponderian conceptos que suelen
ser ignorados por el profesor y alli es donde las representaciones simbdlicas, como el
montaje audiovisual de los incidentes para analizar en la autoconfrontacién, contribuirian
en la formulacién de relaciones y representaciones que ayuden en la conceptualizacion.

Los profesores dan cuenta de su experticia profesional en aspectos vinculados a la disciplina,
pero la competencia mas importante, la que marcaria la diferencia, seria la resolucién de las
situaciones imprevistas. Cuando no se cuenta con el procedimiento para arribar a la solucion, se
puede construir y reinventar su experticia. Es ante la situacién problema, en las situaciones
dinamicas, donde se encuentran profesionales que construyen conceptos pragmaticos,
conceptos organizadores de la accion que servirian para guiarla; en las practicas docentes
mediadas por TICE/PC que se analizan, esta construccion se halla en un estado embrionario.

Se podrian anticipar evoluciones de la actividad de los docentes a partir de un enfoque
instrumental y doble enfoque, donde el nivel de organizacion en las practicas mediadas
por TICE, se encontraria en el nivel local con algunos movimientos hacia el nivel global
en un caso y en el otro hacia el nivel micro (Abboud, Blanchard et Vandebroud, en
prensa) Daria cuenta de un tiempo de preparaciones e improvisaciones en las génesis
de usos personales y profesionales ligados al contexto -salas de laboratorio-, o ligados al
nivel de apropiacién de un programa determinado -procesador de textos (word)- 0 a la
evolucion de la actividad en situacion en construccion de esquemas de uso.

Las acciones del profesor en las subcategorias donde se analiza el paso de lo material a
lo digital: las TICE como archivo, el instrumento como busqueda de informacion y el
instrumento y la inmaterializacion de los textos, darian cuenta de una reflexiébn cognitiva
instrumentalizada que implica un cambio del orden interno de los sujetos hacia la
construccion de esquemas, en diferentes etapas en los casos estudiados, y que estaria
orientado a la trascendencia de las limitaciones de la mente.

Siguiendo a Bajtin (1984) y a Clot y Faita (2000) el sujeto hablante recibe ademas de las
formas prescriptivas de la lengua comuan, que forma parte del contenido a ensefar en
una secuencia en particular, las formas no menos prescriptivas de los géneros de
actividades. Asi la tarea prescripta, los condicionantes y los recursos que los docentes
se imponen para actuar en la actividad real hacen que el género de la actividad se
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asiente sobre un principio de economia de la accion, pues en el trabajo no se crea cada
vez en la accién, cada una de las actividades.

La imagen, en tanto portadora de significados y los movimientos que provoca en el
sujeto, permitiria una distancia de la préactica que al ser recuperada en el discurso de la
entrevista final, pondria en evidencia los elementos que definen el contenido del sistema
de representaciones que fueron construidos por los profesores para actuar eficazmente
en las situaciones de clase y las conceptualizaciones que organizan esas
representaciones.

Los profesores de Lengua y Literatura, en los casos estudiados, se encuentran en una
etapa, en construccion de esquemas de uso tendientes a la obtencion de un repertorio
de conocimientos para actuar sobre el objeto técnico, sobre la relacion entre el usuario y
el instrumento y sobre el cuadro social e institucional en el que se desarrolla el
intercambio. Esos esquemas tendrian, principalmente, un componente social que resulta
de las interacciones con otros y con las ayudas exteriores.

Las practicas mediadas con TICE/PC producen situaciones en un proceso de aprendizaje mutuo
entre profesores y alumnos y una asimetria en el saber que provocaria nuevas miradas a la idea
de reflexionar, por ejemplo, sobre la autoridad docente. Siguiendo a Jenkins (2008) las nuevas
tecnologias brindan un nuevo protagonismo al sujeto, quebrando la jerarquia vertical del saber
experto y del control centralizado de la informacién y la cultura posibilitando instancias
democraticas y la horizontalidad de saberes colectivos.

La organizacion y gestion de las clases de Lengua mediadas por TICE/PC permitirian observar
una distancia entre la tarea prescripta y la actividad real. Los docentes desarrollan sus practicas
a pesar que no encuentren sefialamientos referidos al uso de las TICE/PC como objetos de
aprendizaje en el disefio curricular jurisdiccional. Aqui se podria observar el género social del
oficio, el género profesional siguiendo a Clot y Faita (2000), las obligaciones que comparten
guienes trabajan para llegar a trabajar.

La actividad real integrando la totalidad de las acciones posibles de la accion, realizadas
0 no, se recupera en el descubrimiento de lo que podria haber sido, en las instancias de
conceptualizacion. Desprenderse de lo dicho no resulté ser un obstaculo pues en ningan
momento en la entrevista posterior se recuperaron los conceptos vertidos en la entrevista
previa. Pero desprenderse de la actividad misma y mirar los registros filmicos de la
accion didactica sin pretender justificar-se, fue un desafio. La pretension comprendio la
idea que lo que se ve es solo una parte de lo real y que aquello que quedo fuera también
forma parte de eso mismo.

La propuesta metodoldgica que se propuso en este estudio permitio fortalecer el rescate
de un lenguaje —el audiovisual- en relacién a un uso no convencional. Las imagenes
también, en tanto construcciones de la realidad, podrian considerarse como huellas 6
rastros de la actividad. Estas imagenes dejan fuera aspectos de la accion. La imagen
sorprende al profesor al verse a si mismo y lo interpela con relacidén a su actividad, en la
concordancia del espectaculo de la accion (Clot y Faita, 2000). El dispositivo, al poner en
distancia al profesor consigo mismo, puede confirmar, re-descubrir motivos y razones
para continuar 6 evolucionar en sus practicas, buscando argumentos, distanciandose de
Su experiencia para construir otras experiencias.
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Las TICE tienen una funcion pragmatica porque permiten actuar sobre el mundo y
transformarlo y una funcion epistémica en tanto permite comprender el mundo a la vez
gue influencian en los modos de control y accion humana. La manera de obtener un
equilibrio entre el valor epistémico y el valor pragmatico en las practicas docentes
instrumentadas por TICE (uso de internet, por ejemplo) permitiria considerarlas como
meras adaptaciones de otras tecnologias, como la del lapiz y el papel. En este sentido, y
siguiendo a Brillard (2003), es necesario pensar en la incorporacion de las TICE/PC en
tanto tecnologias de tratamiento que impliquen no sélo su uso como medio de
produccion, sino como modelos de operacién que permitan ir mas alla de la reproduccién
de los existentes.

Se torna necesario entonces pensar en la adquisicion por parte de los profesores de
nuevas competencias de origen tecnoldgico, metodoldgico y disciplinar y a la vez
promover instancias de desarrollo profesional que ofrezcan medios para abordar sus
metodologias desde una perspectiva critica, con una mirada transversal y en el contexto
del contenido de la disciplina que se atienda; “una generacion de politicas didacticas que
permitan armar otro repertorio de practicas” (Dussel, 2012, p.226)

La ausencia de contenidos digitales pensados y elaborados especificamente para su uso
en el aula o de software que no han sido pensados mayoritariamente con fines
educativos, son utilizados muchas veces a tientas. La relacion efectiva educacion vy
tecnologias/medios digitales, pareciera ser un tema pendiente. Sostener la propuesta
metodoldgica de este estudio y los ejes tedricos que la sustentan podria permitir mirar
las nuevas alfabetizaciones que estarian provocando las TICE, los medios digitales,
desde una perspectiva mas amplia que la PC, atendiendo a los efectos que producen en
las l6gicas de uso y en los nuevos modos de aprendizaje de los alumnos.
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« Introduccién

En el terreno de la educacién, particularmente en relacién con las practicas docentes
concretas, la cuestion de la autoridad constituye un problema central de gran
actualidad. Se trata de las practicas en dialogo con los conceptos, de las maneras de
pensar el trabajo de la ensefianza al interior de las instituciones. Parece dificil concebir
una educacion sin autoridad, por eso los debates e interrogantes que la implican son
acuciantes, al punto de hablar de una «crisis de autoridad». Esta crisis se expresa en
los multiples seminarios, coloquios y jornadas de estudio —llevadas a cabo entre
profesores, investigadores y formadores- para interrogar las significaciones habituales y
pensar de otro modo la autoridad de los docentes, en Argentina y en Francia. ¢Es
posible pensar que, en nuestra época, el encuentro entre la autoridad -de un maestro- y
aguellos que la reciben —los alumnos- no tiene ya lugar? ¢ Es posible educar a partir de
una autoridad devaluada o sin autoridad? ¢De qué estd hecha la autoridad de un
maestro y de qué modos transmitirle la manera de ejercerla para que pueda, a su vez,
transmitir del mejor modo posible los conocimientos? Reencontramos estas preguntas
en contextos diferentes como los de Argentina y Francia.

La investigacion en torno a la construccion de la autoridad en las préacticas docentes
debe desarrollarse para pensar la formacion de los profesores y maestros en estos dos
contextos. Partiremos de un concepto de autoridad que interroga su relacién directa
con el poder, la dominacién y la sumisién (Arendt, 1972; Kojéve, 2004; Cornu, 1999;
Greco, 2007, 2012). Una vez revisado y repensado este concepto, como relacion
asimétrica pero no necesariamente jerarquica, intentaremos visibilizar gestos, palabras,
maneras de hacer y de transmitir, la disposicion del espacio y del tiempo, la
organizacién de la clase, la circulacion de la palabra, etc. que permiten construir la
autoridad como relacion de autorizacion maestro-alumno: para aprender, para pensar
por si mismo, para plantearse preguntas, para participar del desarrollo de sus propios
procesos de pensamiento. Este proposito se ilustrara en el ejemplo del desarrollo de la
Filosofia para nifios, con nifios considerados como «interlocutores validos » (Lévine,
2008) e investigaciones a las que ésta conduce, particularmente en lo que concierne a
las practicas de ensefianza y la profesionalizacion (Pettier, CEREP, 2011).
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Actualmente, en el marco mas habitual de practicas de clase, la observacion de las
practicas cotidianas de los docentes permite ver numerosas modalidades de
construccion de la autoridad como relacion de autorizacion. Sin conformarse con
aquello directamente observable, la investigacion profundiza los aspectos menos
visibles de esta construccion, los que tienen efectos en las practicas concretas: la
institucién, con sus normas y con los valores que reivindica; la comunidad de practica
gue reune a los docentes en un contexto determinado; la identidad profesional definida
a partir de la formacion inicial y de la demanda social, a partir de las familias, de otras
instituciones que influyen sobre los docentes; las teorias pedagdgicas o psicoldgicas
que conciernen a la transmision del saber; la relacion con el saber de las instituciones y
de los educadores. Son éstas las dimensiones invisibles, siempre en relacion con las
dimensiones visibles propias de las escenas escolares.

Como Yves Clot (2008) lo sefiala, la investigacion en el campo de trabajo reune la
subjetividad y la actividad de quien trabaja sin confundirlas. En el caso de la
construccion de la autoridad en las practicas docentes, esto parece doblemente
importante, establecer los lazos entre la subjetividad del maestro y la actividad de
ensefiar para configurar las categorias conceptuales que permitiran comprender los
hilos visibles e invisibles de esta construccién. Es precisamente el objeto de las
investigaciones sobre practicas docentes que actualmente llevan adelante los colegas
argentinos, pioneros en la materia en este pais. A partir de este trabajo, la autoridad se
reconstruye en sus diferentes dimensiones constitutivas: la dimension institucional, las
relaciones de la construccion de autoridad con la participacion y el lenguaje en la clase
y en su relacion con la formacion inicial. (Greco, 2011)

Las categorias conceptuales propias de la investigacion académica dan a ver de qué
manera la formacién profesional de los docentes —cuando ésta despliega la capacidad
de analizar, la capacidad para interrogar las practicas, las miradas que toman distancia
para comprender mejor estas practicas, la posibilidad de profundizar la relacion entre
las teorias y las préacticas, etc.- se aproxima a la posiciéon del investigador y contribuye
a la construccion de la autoridad de los que ensefian.

s Algunas reflexiones metodolégicas

Toda observacién es una imagen obrada de la realidad, se trata siempre de la
construccion de un momento en el cual el ojo de quien observa, filma, fotografia o
registra de algun modo, se halla presente. La videofilmacién transforma la realidad de
la clase, modifica las relaciones entre maestro y alumnos, pone foco en algunos
lugares, ciertos énfasis particulares. Seria ilusorio pensar que se captura algo de una
“realidad objetiva” con respecto a la cual el investigador es un “externo”.

Por otro lado, se trata siempre de un corte temporal, un momento de la practica que
cobra otra significacion cuando se lo inscribe en algo mas amplio y complejo, de
multiples dimensiones. Por ejemplo, al investigar la autoridad, el registro de una
escena de clase -donde el ejercicio de autoridad se despliega de mdltiples formas-
supone siempre un recorte de una trama mas amplia, de hilos visibles e invisibles,
materiales o inasibles que expresan aspectos diferentes: la dimensién institucional; la
dimensidn conceptual en torno a lo que significa ensefiar y aprender para cada docente
y para las significaciones compartidas con los colegas; la dimension subjetiva e
intersubjetiva; los procesos de identificacion y de participacion tanto para el alumno
como para el docente en un contexto social y politico determinado.
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La pregunta acerca de estas visibilidades e invisibilidades de estos aspectos multiples
de la autoridad pedagdgica y su ejercicio, que surge cuando observamos una practica
en situacion, recorre permanentemente este proyecto de investigacion. Como decision
tedrico-practica, se han rechazado las perspectivas tanto conceptuales como
metodoldgicas que dividen y oponen de forma tajante y disociada lo visible de lo
invisible e imponen miradas dicotomicas sobre las relaciones sociales. Por ejemplo, un
gesto visible de quien ejerce la autoridad pedagogica: dar la palabra a un alumno
cuando levanta la mano, incitarlo a participar cuando no la levanta, acercarse para
preguntar a un grupo de alumnos por sus dificultades de comprension, elevar la voz
ante un conflicto, etc. contiene y articula en si mismo, numerosas significaciones,
sentidos, intencionalidades, concepciones, que incluyen a la autoridad y la trascienden.

Es asi que, desde este marco metodolégico, se incluyeron un conjunto de entrevistas
previas, de autoconfrontacién y posteriores a la clase, abordando multiples aspectos
del ejercicio de autoridad. Nos preguntamos, a la vez, no s6lo como piensa y vive un
profesor su autoridad —entre lo que dice y lo que hace efectivamente- sino también
como percibe su propia practica y si puede distanciarse de ella, a través de la
entrevista de autoconfrontacion. Esa mirada sobre si mismo supone un cierto nivel de
analisis de la practica y de su propia posicion institucional y personal, la posibilidad o
imposibilidad de entrar en dialogo consigo mismo (como lo sefalan los enfoques que
conducen al distanciamiento de si para hacer hablar al modo de ejercer un trabajo, por
ejemplo, en la instruccion al sosias (Clot, 1995)). La investigacion focalizé asi en la
capacidad de analisis del profesor entrevistado, la que a su vez, puede verse ampliada
o restringida de acuerdo a las relaciones que establezca entre sus acciones y sus
pensamientos, concepciones, gestos, anticipaciones, reacciones ante lo imprevisto, etc.
Analizar implica tomar distancia, mirarse a si mismo desde fuera sin perder la posicién
de implicacion, mirarse a través de otro, revelarse a uno mismo a través de otro
(Odonne, Clot, 1995) haciéndose cargo de que es uno el que esta alli. Esta mirada,
ademas, no es cualquier mirada sino que incluye una articulacién conceptual, un sostén
tedrico que la transforma y recrea en tanto posicion profesional. La investigacion no
s6lo permite, entonces, conocer acerca del modo en que los profesores construyen su
autoridad sino avanzar en un conjunto de conclusiones en torno a la profesionalizacion
de los docentes ya que supone pasar de una mirada naturalizadora de los hechos,
datos, acciones, que hacen a la propia practica, a una mirada que articula y usa claves
tedricas decisivas para esa construccion de autoridad.

Podemos vincular esta posicion, tanto para la practica docente como para la practica
del investigador, con lo que Vincent Grostephan'! denomina indicadores de desarrollo:
reflexividad, reorganizacion conceptual y actividades cognitivas de generalizacién. Se
vincula asimismo con los procesos de secundarizacion, aquellos que cambian la
relacion con el mundo en tanto permiten distanciarse, recortar, discriminar, poner foco,
ampliar, intervenir, etc.

Entendemos que en relacion a la cuestién de la autoridad, esa mirada del profesor
sobre su propia practica es particularmente sensible, ya que la capacidad de construir o
no autoridad con sus alumnos, lo interpela directamente, como sujeto, personal y
profesionalmente. “Tener” o “no tener” autoridad en el aula se puede volver un rasgo
intimamente ligado a aspectos personales y vivirse como cuestionamiento a su persona
si ese lugar de autoridad no esta configurado con claridad o muestra fisuras a traves
del no reconocimiento de los alumnos, por ejemplo. Por esto, en las entrevistas de
autoconfrontaciéon se encontraron momentos de cierta dificultad para analizar, para
mirar “desde fuera” el propio trabajo, ante la posibilidad de sentirse cuestionados. Es

1 En el marco del seminario de investigacion realizado en Reims en enero 2011.
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por ello que resulté de vital importancia, aclarar ante los profesores que participaron de
la investigacidn, antes de la observacion y la entrevista de autoconfrontacion, que se
trataba de realizar un trabajo de busqueda y andlisis de aspectos de la practica que van
mas alla de él mismo, de lo que puede o no puede como personay como profesor, que
se vincula con multiples dimensiones.

< Primeros andlisis

La coordinacion y acompafiamiento al grupo de becarios Saint-Exupéry ha permitido
elaborar algunos ejes a modo de tensiones que son constitutivas de la cuestion de la
autoridad. No se trata de tensiones a resolver (o una cosa o la otra) sino a reconocer y
tener presentes en el andlisis de situaciones de clase y de discursos:

El ejercicio de la autoridad oscila entre el control y el cuidado del alumno como sujeto
que aprende, de la situacién de ensefianza, de los procesos de aprendizaje, de la
circulacion de la palabra, etc.

Quien construye autoridad se debate, a menudo, entre el disciplinamiento y la
formacién, entre la fabricacion (Meirieu, 1998) y la emancipaciéon (Ranciére, 1987),
segun el modo en que se conciba al sujeto que aprende; entre el establecimiento de
normas que regulan y ordenan situaciones de ensefianza, aprendizaje y convivencia y
la punicién o el sometimiento; entre la formacion del sujeto y el establecimiento de un
orden social que fija a los sujetos en posiciones inamovibles; entre la enseflanza como
produccion de pensamiento y la ensefianza como “adiestramiento”; entre la autoridad
definida como un conjunto de acciones y gestos que organizan la actividad
instrumentalmente y la autoridad como posicion constituida por una multiplicidad de
disposiciones, capacidades, formas de actuar, modos de pensar, de analizar, de decir,
en relacién con otros, propias de cada profesor y construidas colectivamente; entre la
ensefianza y la formacidn como maneras de hacer propia una palabra en torno al/los
conocimiento/s y la ensefianza como control de la circulacién de la palabra por parte
del docente.

% ¢Cuestiones y analisis especificos de la situacién argentina?

¢ Estas cuestiones solo interesan a la reflexiobn sobre la ensefianza en Argentina? Si
ellas pueden aparecer a partir de las investigaciones en Argentina, es porque la
observacion previa a los docentes franceses permitid (por comparacion inicial con los
docentes argentinos observados en un segundo tiempo) a los investigadores
argentinos, ponerlas en evidencia, y son probablemente las preguntas que se plantean
los docentes en Francia. No simplemente para describir el estado actual, sino para
dimensionar el interés y la naturaleza de las evoluciones propuestas.

El desarrollo de las actividades de tipo filoséfico en Francia, en la medida en que
pretenden hacer evolucionar la naturaleza misma de la escuela y de las practicas de
ensefianza (Pettier, 2000 y 2008) constituye asi la ocasién de volver a interrogar la
evolucion real de la practica de la autoridad en las clases, a partir del momento en que
el modelo de referencia se vuelve el del alumno como « interlocutor valido » (Lévine,
2008). Este alumno se encuentra, desde este momento, solicitado a partir de dos
cuestiones de orden filosofico, desde muy joven, en lo que concierne por ejemplo: la ley
y la regla, la justicia, el sentido de la escuela, las disciplinas escolares, los valores
republicanos. ¢ En qué aspecto ello hace evolucionar, mas alla de las practicas de clase
y el ejercicio de autoridad, la concepcién, la profesionalizacion del docente y sus
valores de referencia?
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Es ésta la tematica de una investigacion en curso (Pettier (dir), 2011-13): «¢lLas
practicas que se refieren a la filosofia hacen evolucionar la profesionalizacion (valores
de referencia, practicas correspondientes) de los profesionales que las ponen en
marcha? ». Un primer tiempo de esta investigacion consiste en interesarse en las
posibles evoluciones de los docentes que se inician en estas nuevas practicas.

% Breve presentacion de lainvestigacion

Se trata de evaluar si la practica de estas actividades de tipo filoséfico modifica su
profesionalismo, y va de hecho a constituir una modalidad de profesionalizacion
especifica y/o una modalidad tendiente a una profesionalizacion diferente, en el sentido
descripto por el CEDIP: «...el profesionalismo constituye una cualidad reconocida a
aguel que asocia competencia y eficacia en el ejercicio de una actividad, de un oficio.
Una modalidad de profesionalizacién corresponde a una actividad que favorece la
adquisicion de los recursos necesarios para la puesta en marcha de la competencia «
(CEDIP, 2009) .

Dos tipos de interrogantes: en términos de valores de referencia de la profesion: ¢hay o
no evolucién de los valores de referencia de la accion pedagogica? No se trata de que
nuevos valores reemplacen a los valores tradicionales de la escuela republicana, sino
que un nuevo sentido pareceria corresponderles, en relacion con el cual se podrian
plantear algunas hipoétesis: el lugar dado al alumno se transformaria en un valor de
referencia mas que en una simple modalidad pedagdgica resultante de la evolucién de
los conocimientos en psicologia cognitiva. La horizontalizacion de las relaciones entre
maestro y alumnos corresponderia a la identificacion y el reconocimiento del valor de
una comunidad de cuestionamiento y de sus miembros (una igualdad del
cuestionamiento hacia tentativas de respuesta en comun), tanto de parte de los
docentes (permitiendo interrogarse con los alumnos) como de los alumnos
(identificando la continuidad de este cuestionamiento entre su profesor y ellos mismos);
en términos de practicas profesionales que por un lado deben traducir sus valores en
accion. ¢Hay evolucion de las practicas? ¢Estas evoluciones corresponden a nuevas
significaciones dadas a los valores, a nuevos valores?

Organizacion de la investigacion

1. Identificar lo que se dice: lo declarativo.

Se trata de establecer lo que los docentes involucrados dicen de sus evoluciones.
Constitucion del corpus de estudio.

Cada docente debe responder un cuestionario al comienzo y luego al finalizar el afio
escolar. Se analizara particularmente:

¢ los valores a los que se refiere en términos de referencias profesionales e
institucionales

e la naturaleza de su traduccion practica en la clase. ¢Por medio de queé
estrategias pedagogicas pretende traducirlos? ¢En qué medida influencian su
relacion con los alumnos, la relacién de los alumnos entre si?

Lo declarativo no es suficiente para establecer si estas evoluciones son reales.
Conocemos la separacion a menudo manifestada con la practica real. Es por esto que
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parece importante proceder segun una segunda entrada: confrontando a ciertos
docentes con su practica cotidiana.

2. Confrontar el decir y el hacer: de lo declarativo a la practica de clase.

Al finalizar el afio escolar varios docentes son filmados en su clase en una sesion
elegida por ellos como representativa de su practica cotidiana. Dos dias después cada
uno es confrontado con esta practica filmada en una entrevista de autoconfrontacion
(Y. Clot), destinada a :

e poner en evidencia si (y como) la referencia a los valores profesionales esta
movilizada y reivindicada en momentos considerados sintomaticos de la
practica;

e dimensionar la separacion entre lo declarativo al final de afio y las practicas
observadas posteriormente en la clase: ¢evolucionan en la realidad de la clase
de la manera en que lo declararon los docentes?

El trabajo de los investigadores argentinos, las preguntas que proponen, las tensiones
gue expresan proveen un cuadro metodolégico de tipo filosofico que permita
reinterrogar las practicas y la lectura que se hace de ellas en Francia, desde el punto
de vista del ejercicio de la autoridad, proveyendo al analisis herramientas de lectura y
comprension. Se logra asi dimensionar mejor la naturaleza y la amplitud de las
evoluciones que ellas generan, en relacion con las practicas habituales en las clases.

% Desarrollo de las lineas de investigacion y conclusiones conjuntas

El trabajo investigativo del equipo de becarios, formadores-investigadores, realizado a
partir de la coordinacion de un pareja de tutores francoargentina, consistié en la
construccion de un marco teédrico referencial y de unas estrategias metodoldgicas
comunes durante el primer afio del proceso de investigacion, mediante una tarea
sostenida Yy sistematica de reuniones de discusién, compartiendo lecturas asi como la
realizacion de las primeras entrevistas a docentes y observaciones de clase.

Dicho marco tedrico metodolégico permitio un punto de anclaje comun para que cada
integrante del grupo transitara su propio recorte de problema y definicion de una linea
investigativa especifica. Se constituyeron asi cuatro lineas : la participacion de los
alumnos en el marco de la relacibn pedagégica y la autoridad, la dimension
comunicativa y linguistica de la autoridad, el vinculo docente-alumno en la construccion
de autoridad y en los proyectos pedagdgicos institucionales de las escuelas.'. Estas
lineas diferenciadas permitieron profundizar cuatro dimensiones constitutivas de lo que
se denomina hoy «construccién de autoridad ». Esto es, el despliegue complejo de una
posicién docente que se sostiene en un proyecto institucional y demanda del vinculo
concreto con otros : los alumnos, a través de mediaciones propias de la ensefianza en
diferentes asignaturas y sus enfoques contemporaneos.

En este sentido, la investigacién conjunta subrayé la importancia de reconocer que la
construccion de autoridad trasciende aspectos meramente personales o individuales,
propios de cada docente, aunque se encarna a través de ellos. Se fundamenta en un

12 Estas lineas fueron profundizadas por Luisa Romano, Sergio Grabosky, Maria

Eugenia Karlen y Marisa Juri.
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proyecto pedagdgico que, explicita o implicitamente, oficia de sostén y se vehiculiza en
los modos de ensefiar, de organizar formas del acompafiamiento en la ensefianza y la
circulacién de la palabra en clase.

Es asi como la autoridad del docente se vié claramente constituida por elementos que
se configuran en un espacio, tiempo, organizacion y tareas, aparentemente « mas
alla » de la autoridad en si misma y su personificacion en un o una docente. Se
visualizé con énfasis que esta configuracion compleja habilita un ejercicio de autoridad
que, a menudo, se percibe como deteriorada o devaluada.

La investigacion puso de relieve que la mencionada « construccion de autoridad »
habilita ciertos aspectos que son posibilitadores de la tarea de ensefiar y aprender,
como por ejemplo: la reflexibon sobre la propia practica docente «entre» la
planificacion de la clase y lo efectivamente realizado en ella, el modo en que las
actividades promueven la participacion en los alumnos Yy las maneras concretas de
generar vinculo con ellos, un vinculo fundamentalmente atravesado por saberes y
conocimientos. Lejos de ser un obstaculo para la tarea docente, el requerimiento de
tematizar la cuestion de la autoridad en términos de valores de referencia de la
profesion y en términos de practicas profesionales, la constituye en un « objeto de
trabajo » que requiere ser configurado en cada proyecto institucional pedagdgico, de
cara a la generacion de aprendizajes participativos en el marco de un vinculo
pedagogico emancipatorio.
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%+ Resumen

El articulo da cuenta del proceso de investigacion y presenta los resultados de un
estudio realizado -Memoria Profesional- en el marco de la Beca Saint-Exupéry, en la
linea de investigacion: “Relacion pedagdgica y construccion de autoridad”. Dicha
investigacion se propuso analizar como construye el docente su posicion de autoridad
en el marco de los vinculos pedagdgicos en el nivel secundario.

Para la recoleccion de datos, se implementaron dispositivos que permitieran acceder a:

- las “practicas constatadas”, a través del registro y andlisis de la accion docente
situada, por medio de la grabacién en video -videoscopia- de clases (de primer y
segundo afo).

- las “practicas comentadas”, por medio de la entrevista previa a la observacion de
clase y la entrevista de autoconfrontacion, mantenidas con cada profesor.

Asi mismo, se implementaron otros dispositivos -de apoyo y/o complementarios con los
anteriores- que permitieron conocer el punto de vista de otros agentes sociales
relevantes, en funcion de la problematica objeto de estudio, a partir de entrevistas
mantenidas con estudiantes de educacion secundaria (de primer y segundo afio) y
estudiantes de la formacion docente inicial.

Los resultados obtenidos permiten sefalar que, configurar una posicién de autoridad es
una cuestion que resulta problemética para los profesores. La autoridad debe ser
pensada como resultado de la construccién de una posicion en relacién al vinculo con
otro.

Las diversas voces de los profesores y estudiantes, ponen en primer plano la estrecha
relacion que existe entre ciertos modos de nombrar, pensar y hacer en relacion al
“vinculo docente- alumno” y ciertas maneras de entender-pensar la autoridad en el
marco de dicha relacion.

Este estudio reafirma la necesidad de promover dispositivos institucionales de
acompafamiento, donde se prevean tiempos y espacios que permitan problematizar
las maneras en que se configura la posicién de autoridad articulada con la ensefianza.

Palabras clave: “Posicion de autoridad”, “vinculo docente-alumno”.

< Introduccién

El presente articulo, se propone dar cuenta del proceso de investigacién y presentar los
resultados obtenidos de un estudio titulado: “La construccién de autoridad en el marco
del vinculo docente-alumno” (Karlen, 2012). Dicha investigacion se desarrollé en el
contexto del Programa de Becas Saint-Exupéry - INFD - CD IUFM (2010) y formo parte
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de una de las lineas de investigacion del Programa: “Relacién pedagodgica y
construccion de autoridad”.™

El propésito central que orientdé a quienes formabamos parte de esta linea de
investigacion, fue “generar conocimientos situados sobre la construccion de la
autoridad en practicas pedagodgicas de instituciones educativas del nivel secundario”
(2010:2).

El camino recorrido en este proceso nos permitié situar la tematica de la construccion
de autoridad y la relacion pedagogica como una problemética compleja, en la que se
entraman aspectos y dimensiones diversas: institucional, linguistica, relativa a la
formacion inicial y la construccion de las trayectorias formativas, relativa a la
participacion en procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como también la dimension
referida a los vinculos en el contexto educativo; entre otras.

En esta oportunidad, nuestro recorte se situé en la dimension relativa a los vinculos en
el contexto escolar y su relacion con la construccion de autoridad pedagdgica. ¢ Por
qué priorizar en esta dimension? Entendemos que nos constituimos como sujetos en
una trama de intercambios intersubjetivos y socioculturales. En este sentido, la
institucién educativa constituye un espacio de despliegue de vinculos de diversa
naturaleza. Hablamos de relaciones sociales que se fundan en el mutuo
reconocimiento de los agentes sociales intervinientes, donde “reconocer” significa
otorgar legitimidad y habilitar al otro. Es en este marco, en el espacio “entre” sujetos, al
interior de los vinculos pedagogicos, donde adquiere relevancia abordar la construccion
de la autoridad pedagdgica.

Si analizamos los estudios realizados sobre el tema, de manera sintética podemos
sefalar que esta temética fue abordada desde diversos posicionamientos teoricos. Se
constata que la cuestion de la relacion pedagogica y el lugar de autoridad del profesor
se constituyen en objeto de estudio y problematizacion a partir del momento en que se
reconoce el papel central que ella desempefa en la ensefianza.

Con frecuencia, los estudios en torno a esta tematica, parten de la consideracion de la
denominada “crisis de autoridad” en educacion. Alli podemos distinguir perspectivas
que van desde una posicién nostalgica que busca “recuperar’ una autoridad perdida
(Noel, 2008, Soto de Silva, 2006; Osorio, 2009); hasta aquellas que, partiendo del
caracter complejo y nuevo que reviste hoy hablar de “relacion pedagdgica” y “autoridad
pedagogica”, consideran que la autoridad no viene dada, sino que es el resultado de un
trabajo de produccibn que necesariamente requiere de nuevas operaciones y
movimientos en tiempos de profundas transformaciones como los que nos toca vivir.

Desde un punto de vista historico-filosofico, la segunda perspectiva arriba planteada,
realiza importantes desarrollos teéricos sobre este tema. Sostienen que no hay
un Unico modo de entendery ejercer la autoridad y resaltan la necesidad de analizar

13 Dicha Linea de investigacion contd con la Coordinacion de Maria Beatriz Greco y Jean Charles Pettier. Conformaron el

equipo los siguientes Profesores provenientes de diversos Institutos Superiores de Formacion Docente de nuestro pais: Silvia Felchlin,
Sergio Grabosky, Maria Isabel Juri, Luisa Romano y M. Eugenia Karlen.
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esta problematica desde una perspectiva situada que tome en consideracion el
atravesamiento de las transformaciones institucionales, epocales y politicas que han
tenido lugar. Asi, desde esta perspectiva se cuestiona la naturalizacion de la autoridad
como algo dado, que “se tiene” o0 “no se tiene” (Frigerio, 2002; Lewkowicz, 2004; Greco,
2003, 2007; D Allonnes, 2008). Tal como sefala Greco (2010), estos estudios se
preguntan por “as condiciones de posibilidad de relaciones de autoridad bajo formas
diversas”. De este modo:

“desplazan la perspectiva de andlisis, de la decadencia y pérdida de un lugar antes
central a la hora de educar hacia una lectura de las transformaciones histéricas,
sociales, subjetivas y politicas que enmarcan un movimiento en el modo de concebir
las relaciones de autoridad” (Greco,2010: 2).

La autoridad exige hoy un trabajo de produccion, de construccién. ¢Por qué? Porque,
tal como sefialan diferentes autores (Greco, 2007, 2010, 2011; Zerbino, 2011,
D’Allonnnes, 2008; entre otros) la autoridad “no viene dada”, “ya no funciona por
delegacion simple como ocurria antes, hoy no se es reconocido como autoridad
simplemente a partir de un nombramiento” (Zerbino, 2011:19). Ello nos conduce a
sefalar la necesidad de “abrir un debate en torno al sentido politico de la relacion
pedagdgica y del lugar de la autoridad en la ensefianza” (Greco, 2010:1), en el marco
de profundas transformaciones que atraviesan y definen los nuevos rasgos de la
sociedad contemporanea.

Entendemos que ‘“estudiar las relaciones pedagodgicas se vincula al estudio de la
posicion de autoridad articulada con la ensefianza” (Greco, 2010:1). Nos interesa
ahondar en aquellas claves que permiten al docente configurar una posicion de
autoridad que habilite aprendizajes participativos en los estudiantes.

En el presente estudio nos abocamos a la problematica acerca de la construccion de la
posicién que requiere la autoridad de quien ensefia. Si nos preguntamos qué sostiene a
un sujeto -en un lugar de autoridad- en una institucion, acordamos con los planteos de
Greco (2011) quien sefala: “lo sostiene una posicion que no es sélo una cuestion
individual, sino con relacion a otros. La posicion, por definicién, es un lugar singular
inscripto en una relaciéon entre lugares” (pag. 60). Ello nos conduce a sefalar la
relevancia de abordar la construccion de autoridad al interior del vinculo pedagdgico,
entendiendo que ello nos interpela y nos convoca hoy a reinventar el vinculo educativo
(Tizio, 2001), a re-pensar la relacibn pedagogica y el lugar de la autoridad en la
ensefanza.

Nos preguntamos entonces: ¢ Como construye el docente su posicion de autoridad en
el marco de los vinculos pedagdgicos? ¢Qué acciones, gestos, modos de intercambio,
tornan visible la posicion que docentes y estudiantes asumen en relacién con la
autoridad? ¢Se generan tiempos y espacios en las escuelas y en la formacion docente
inicial, donde docentes y estudiantes reflexionan en torno de la relacion pedagogicay la
construccion de la posicion de autoridad que requiere la autoridad de quien ensefia?

Seguidamente, explicitaremos las principales decisiones metodolégicas adoptadas en
nuestra investigacion. Luego, centrandonos en los interrogantes planteados desde la
dimension vincular, presentaremos los resultados obtenidos a partir del analisis del
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material empirico y finalmente las conclusiones a las que arribamos tanto desde el
punto de vista teérico como metodoldgico.

% Resoluciones metodoldgicas

A continuacion presentaremos brevemente las principales resoluciones metodologicas
adoptadas a fin de abordar el problema planteado.

La complejidad del problema a abordar nos condujo necesariamente a asumir una
perspectiva metodologica que permitiera dar cuenta de la misma. Es por ello que
optamos por trabajar con los siguientes dispositivos de observacion de las practicas
docentes. Tal como plantea T. Philippot (2010)** se disefiaron:

- dispositivos de observacion que nos permitieron acceder a las “practicas
constatadas”, a partir de la Observacion de clase con videoscopia.

- dispositivos que buscaban producir un discurso sobre la practica docente; permitiendo
asi aproximarnos a las “practicas declaradas o cometadas”, a partir de la entrevista
previa y la entrevista de autoconfrontacion.

- otros dispositivos -de apoyo y/o complementarios con los anteriores- que permitieron
conocer el punto de vista de otros agentes sociales relevantes: estudiantes de
educacion secundaria y de la formacion docente inicial, a partir de entrevistas
mantenidas con ellos.

La poblacion con la que trabajamos estuvo conformada por profesores, estudiantes de
los primeros afios (Primer y Segundo Afio) de la educacion secundaria y estudiantes de
la formacion docente inicial.

En el ciclo lectivo 2011, llevamos a cabo el trabajo de campo -entre el mes de Mayo y
Agosto- en escuelas de Educacion Secundaria, de gestién publica, ubicadas en
diferentes provincias de nuestro pais.

Si hacemos foco en la caracterizacion y puesta en juego de los instrumentos de
recoleccion de datos, debemos sefalar que la entrevista previa a la observacién de
clase mantenida en forma individual con los profesores de educacién secundaria, se
constituyé en un espacio de significativa importancia, en tanto la misma permitié
establecer un vinculo entre docente-investigador, explicitando en este marco los
sentidos que reviste en nuestra investigacion la entrevista previa, la observacion de
clase (con videoscopia) y la entrevista de autoconfrontacion. Asimismo posibilitd
conocer la trayectoria formativa docente y compartir con cada profesor las “huellas” de
preparacion de la clase a observar, analizando “os diferentes parametros de la
situacion educativa que propone a sus alumnos” (Rickenmann, 2007a: 450).

Desarrollada la entrevista previa, procedimos a realizar la observacién de clases con
videoscopia. Cabe destacar que las mismas tuvieron lugar en aulas de Primer y

14 . " - . L
Notas personales tomadas en la Conferencia que brindé T. Philippot, en un espacio de formacion

dirigido a los becarios en el marco del Programa de Becas Saint- Exupéry- INFD — CD IUFM- Francia, Afio 2010.
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Segundo Afo de Educacién Secundaria (en la que se desempefiaban los profesores
con los que mantuvimos la entrevista previa).

Tal como plantea Altet (2002), la practica pedagdgica debe ser concebida como una
actividad de un sujeto dentro de una situaciéon. En este sentido, la observaciéon de
clase permite visualizar la actividad del profesor en su relacion con la actividad de los
estudiantes dentro de una situacion que permite aprehender -en parte- los sentidos de
lo que alli sucede. Es imprescindible entonces “hacer foco” en aquello que
efectivamente ocurre en la clase.

Optamos por observar clases de primer y segundo afo, en tanto dicho momento
constituye un tiempo “de pasaje”, que marca importantes cambios en la experiencia
escolar del alumno respecto de su trayectoria escolar previa (escolaridad primaria).

Se procedio al registro manual, fonografico y videado de la clase y se realizé luego la
transcripcion y compaginacion de los mismos, previo establecimiento de acuerdos
generales al interior del equipo, en lo que respecta a criterios de transcripcion-
codificacion.

Observamos clases de “Lengua extranjera” (Inglés y Francés), “Lengua”, “Historia”,
“Ciudadania y Participacion”. El criterio por el cual optamos por estas asignaturas se
liga fundamentalmente a la necesidad de abarcar un espectro amplio de materias,
como asi también, a la disposicion que mostraron los profesores para participar en
nuestra investigacion.

Con posterioridad a la observacion de clases, mantuvimos con cada profesor la
entrevista de autoconfrontacion -directa-. En este marco, mostramos al profesor un
fragmento de la clase videograbada, en el que se ponen en juego cuestiones ligadas a
la autoridad pedagodgica, solicitando que lo comente. Entendemos que, para
comprender los sentidos y las caracteristicas que asume la entrevista de
autoconfrontacién es necesario retomar los aportes tedricos provenientes de la clinica
de la actividad y la didactica profesional.

Desde la clinica de la actividad, los aportes derivan de los planteos que realiza Yves
Clot (2009), quien realza el papel del analisis de la actividad, entendiendo que ésta
designa “ese continente de creacion individual y colectiva contrariadas demasiado a
menudo que tiene lugar entre la tarea prescrita y las situaciones reales” (Clot, 2009:10).
Distingue asi la tarea (lo prescrito por la organizacién del trabajo) de la actividad (lo que
cada sujeto realiza en relacion a lo prescripto) (Fernandez y Clot, 2007).

Desde la Didactica Profesional, Pastré, Mayen y Vergnaud (2006) sefalan: “no es
posible contentarse con un analisis a priori de la tarea, es necesario un analisis
aposteriori que recorre la actividad”. Asi, podemos sefialar que la entrevista de
autoconfrontacion, posibilita al profesor “volver sobre lo hecho”, pudiendo repensarlo
junto a la necesaria mediacion de otro -investigador- que acompafa dicho proceso. De
esta manera, esta entrevista constituye ‘un medio de prolongar la actividad
constructiva: permite construir el sentido de los eventos y comprender lo que paso (...)”
(Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006:12).
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El corpus de datos con el que trabajamos estd compuesto por diez registros de
entrevistas a docentes de escuelas secundarias (cinco entrevistas previas y cinco de
autoconfrontacién), cinco registros de observaciones de clases, cinco registros de
entrevistas a estudiantes de educacion secundaria y cinco de entrevistas a estudiantes
de la formacion docente inicial. En virtud de la problematica a la que nos abocamos y
en consonancia con el enfoque tedrico-metodoldgico en el que nos posicionamos, el
analisis de los datos fue de naturaleza esencialmente cualitativa.

+ Resultados

La presentacion del andlisis del material empirico se organizara teniendo en cuenta las
lineas de indagacion que abren nuestras preguntas de investigacion. En este contexto,
presentaremos los resultados obtenidos y plantearemos algunas problematizaciones que
surgen a partir del analisis del material recogido.

Recuperamos la palabra de los actores sociales involucrados en el estudio -en su
textualidad- en tanto ella permite hilvanar modos diversos de pensar la autoridad en el
marco de los vinculos educativos.

- Acercade la caracterizacion del vinculo docente- alumno

“‘Reconocimiento” y “limites” son palabras que se reiteran cuando los profesores sefalan
“‘de qué esta hecho” el vinculo docente-alumno. En efecto, la posicion docente y la
posicion de alumno se definen relacionalmente, en términos de mutuo reconocimiento
(Gerber, 1986; Tizio, 2001; Steiner, 2004). En las entrevistas, los profesores lo expresan
con claridad:

“(...)el vinculo creo que esta ahi / en la medida en que ellos reconozcan que yo les puedo ensenar algo
(...)" (EPL; EP)™

“(...) a ellos les encanta sentirse reconocidos en ese aspecto / (...) / y ellos también reconocen eso / de
haber tenido ese espacio / esa mirada / esas palabras / 0 esa escucha /(...) lo que mas necesitan no es
la palabra sino la escucha / la atencién / sentir que alguien les presta atencion (...)” (EPF; EP)

Son estas interesantes reflexiones si nos situamos en el &mbito escolar, espacio en el
que frecuentemente abundan las palabras, donde muchas veces hay exceso de
palabras y pocos espacios de escucha, de afectacion del otro. Los planteos sefialados
dan cuenta de una posicion docente ligada a la posibilidad de escucha, de atencion, de
entender el vinculo educativo en sus implicancias subjetivas. Como sefiala Gadamer
(2000): “tener la capacidad de oir es tener la capacidad de comprender”. Ello nos

remite a una “ética del vinculo”, como “ética del cuidado del otro”, que convoca la

1 L .
5 En adelante, en la transcripcion de fragmentos textuales de profesores y estudiantes y

considerando los aportes derivados de la investigacion realizada por Zamudio (2003), no utilizaremos puntuacién sino barras
que indican pausas de habla. Asimismo, al término de la transcripcidn de cada fragmento, identificaremos al entrevistado con la
letra “E”, seguido de la letra “P” si se trata de un profesor, la letra “E” si se trata de un estudiante de educacion secundaria o las
letras “EFD” si se trata de un estudiante de la formacién docente inicial. En el caso de las entrevistas a profesores, luego se
indica la letra inicial que corresponde a la asignatura en la que se desempefia como docente (“CP”: “Ciudadania y
participacion”, “F”: “Francés”, “I": “Inglés”, “L": “Lengua” y “H”: “Historia”). Finalmente se indica “EP” cuando corresponde a un
fragmento de la “Entrevista previa” y “EA” cuando corresponde a un fragmento de la “Entrevista de autoconfrontacion”. En el
caso de estudiantes, al final, se indica la letra inicial de su nombre.
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responsabilidad como respuesta (Mélich,1997). Etica del cuidado del otro que conlleva
la necesidad de “un gesto de des-habituacion” (Rattero,2011:76) en torno a los modos
habituales de ver, de pensar a los alumnos; modos que frecuentemente se inspiran “en
el signo de la escasez, de la falta y de la pérdida” (p4g.77), asignando lugares que
configuran un horizonte de expectativas, posibilidades y limites acerca del otro.

En las palabras de los profesores, el vinculo docente-alumno estad hecho de “limites”.
Sus reiterados planteos en torno a esta cuestion, dan cuenta de cierta necesidad de re-
marcar, de resaltar el caracter asimétrico de esta relacion:

“(...) a mi me parece que la situacion entre el docente y el alumno tiene que ser asimétrica (...) no
admito que nuestra relacién sea de pares” (EPH, EP)

“(...) todo vale no / no soy una amiga / yo se los digo / yo soy un docente / pueden confiar / pero no
pueden creer que soy un par/ porque no soy un par/ eso se establece ensequida/(...) / (EPL;EP)

Estas expresiones de los profesores son ilustrativas de la necesidad de resaltar la
diferencia de posiciones de “docente” y de “alumno”; de alli sus planteos reiterados de
‘mantener la distancia”, “establecer limites”. Un modo de lograrlo, para algunos
docentes, es a través del lenguaje:

“esta el usted como una marca de distancia / que a lo mejor es puramente lingliistica pero que a ellos ya
los hace crear eh / eso de bueno no / no es mi amigo / esta / esta marcando una pauta / bueno creo que
como profesora de lengua tengo que mostrar otra / otro lugar dentro del lenguaje” (EPL; EP)

“(...) yo no los tuteo / que les hablo siempre en tercera persona / usted /'y / siempre / eh / trato de poner
distancia / y de tener en claro la asimetria / es decir yo soy profe y vos sos alumno /(...)(EPH; EA)

El “usted”, “no tutearlos” se ligaria entonces a esta necesidad de diferenciar posiciones,
“‘mantener la distancia”, como recordando una y otra vez a los estudiantes la asimetria
de lugares.

Situandonos en las observaciones de clase, al “hacer foco” en las caracteristicas que
asumen los intercambios que tiene lugar entre docentes y estudiantes, constatamos
que predomina un modo de intercambio que podriamos nominar “de tipo radial”, donde
tienen lugar intercambios

entre el/lla profesor/a y los alumnos con una marcada centracién en la palabra del
docente. A nivel de la organizacion espacial, se reitera en las distintas aulas la
disposicion de bancos dispuestos en filas, junto a los cuales permanecen sentados los
alumnos en lugares estables para cada uno, con la presencia del docente al frente del
aula (frente al pizarron, dirigiéndose al grupo de alumnos o junto a su escritorio,
ubicado por lo general en un extremo del aula).

Lo planteado hasta el momento nos permite sefalar que estos modos de pensar y
establecer el vinculo docente-alumno -que observamos en las aulas y en las
entrevistas- guardan estrecha relacion con determinada manera de entender la
autoridad al interior de dicha relacion, cuestion que profundizaremos luego.

- Acerca de los modos en que se expresa la confianza y lo que ella habilita
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La confianza aparece como un componente central, constitutivo del vinculo docente
alumno. Asi lo sefialan tanto los profesores en las entrevistas -previa y de
autoconfrontacion- como los estudiantes de educacién secundaria y de la formacién
docente inicial; se plantea en el sentido de una “apuesta”, “creer que el alumno va a
poder”, que “va a aprender”. Una estudiante de la formacién docente inicial sefialaba al
respecto:

“me parece que la cuestion afectiva...l la cuestién de la confianza / del alumno / creer a fondo que el
alumno va a poder / que el / va a aprender / el o ella / va a aprender/ (...) esa cuestion del / juego / de /
de lo / de lo inesperado / porque justamente digamos / tenés enfrente tuyo a un sujeto que es
completamente distinto a vos / que / que bueno / que pueden salir cosas que estan buenisimas / (EEFD;
MJ)

Como plantea Cornu, “la confianza se origina por una especie de decision aceptando
“ser garante” (Cornu, 2002:43). Esto nos remite a un modo particular de
acompafiamiento que especialmente, los estudiantes de la formacién docente inicial
valoran del vinculo promovido por algunos profesores: Confiar da confianza, da
seguridad. Ello adquiere maxima relevancia al momento de pensar en el trayecto de
formacion inicial, en tanto “permitira que cumplan en su tiempo la posibilidad o su
posibilidad de la novedad, el tesoro que nos es comun reside seguramente en la
libertad” (Cornu, 1999:24).

Situandonos ahora las clases observadas, resulta pertinente retomar el interrogante
que se plantea Cornu (1999): “;cual es el lugar, la razén de ser, cuales son las
modalidades y las consecuencias de la confianza (...) La cuestion central podria
decirse asi: ¢por qué la confianza?, ¢por qué el hecho de tener confianza es
indispensable, incluso vital en este espacio y en este tiempo: el de la clase?” (Cornu,
1999:19).

“Confianza” y “desconfianza”, se expresan de manera cotidiana, no premeditada, no
programada ni voluntaria, asumiendo en las aulas formas y figuras diversas. En efecto,
en las clases observadas se reconocen situaciones en las que una confianza
instituyente se expresa a través de una palabra, un simple gesto del profesor, una
mirada, un espacio habilitador que se inaugura o un silencio que abre nuevas
posibilidades de despliegue subjetivo, de despliegue de pensamiento en los alumnos.
Desde los planteos de Cornu, se trata de una “confianza emancipadora del adulto”
hacia el joven. Otras situaciones, en cambio, dan cuenta de cierta desconfianza entre el
ensefiante y los alumnos. Desconfianza que asume diversas expresiones y se hace
presente en gestos y palabras que acentian la dependencia, el sometimiento y el
control del otro.

La confianza/desconfianza se hace acto, esta presente. La desconfianza se constata y
refuerza con frecuencia, a través de ciertos dispositivos de control/disciplinamiento, que
tienen por légica “enderezar” conductas y/o “encauzar’” a los alumnos hacia la
respuesta “esperada”, en donde lo que esta en juego es “una hipotesis sobre la
conducta futura del otro”.

Tanto la confianza emancipadora como la desconfianza vehiculizan y se sustentan en
una idea del otro. Estas ideas no son cualidades o defectos propios del sujeto sino que
“se producen entre individuos” (op.cit., pag. 22), a partir de cierta idea del otro y en
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funcién de ello, se “definen”, se “fijan” ciertas expectativas, o que se espera del otro en
las situaciones de ensefianza-aprendizaje. Ello es decisivo en el vinculo que se
establece entre un docente y un alumno y nos remite a la cuestibn de la
responsabilidad politica que conlleva la posicion de educador (Cornu, 2002; Arendt,
2003; Ranciere, 2003).

- Acerca de la posicion de autoridad y las formas que asume

Los modos de nombrar y establecer el vinculo docente-alumno que constatamos -tanto
en las entrevistas como en las observaciones de clase realizadas- guardan estrecha
concordancia con ciertos modos de entender-pensar la autoridad en el marco de dicha
relacion.

Lo planteado por los profesores de la educacion secundaria acerca de la autoridad nos
permite sefialar que asumir una posicion de autoridad es una cuestion que resulta
problematica para ellos. En efecto, no es facil para los profesores asumir una
posicion de autoridad que, sin perder de Vvista la diferencia de lugares, la asimetria
constitutiva de la relacion docente-alumno, pueda al mismo tiempo no rigidizar
posiciones y “hacer crecer’, “habilitar al otro”, no “formatear al otro” (Duschatzky y
Skliar, 2000).

Con frecuencia, lo que tiene lugar en las clases, se vincula mas con cierta necesidad
de que nada se “desmarque”, que cada uno permanezca en los lugares habituales,
establecidos en el formato propio del dispositivo escolar, con claras categorias
ordenadoras que regulaban tiempos, espacios y posiciones de los sujetos que
componen la experiencia escolar, sin que nada mueva los lugares tradicionalmente
definidos de autoridad pedagdgica.

Constatamos que la posicibn de autoridad de quien ensefia, frecuentemente se
expresa a través de palabras que regulan, enmarcan y configuran espacios y
posiciones entre sujetos, generan expectativas y delimitan el universo de lo esperable y
de lo no esperable. Pero también, de manera reiterada, la posicion que profesores y
estudiantes asumen en relacién con la autoridad se expresa a través de gestos,
silencios, expresiones en el cuerpo. En numerosas ocasiones, la autoridad se ejerce a
través de un conjunto de actuaciones que no requieren necesariamente de palabras
que la acompafien. La accion y el gesto del profesor son suficientes para dar cuenta a
los alumnos de aquello que se espera de ellos.

Por otro lado, otros profesores, en cambio, consideran que la autoridad es el resultado
de un proceso de construccién de una posicién que se configura de manera singular en
cada situacion, en funcion de caracteristicas epocales, sociales, en el marco de un
vinculo con los estudiantes caracterizado por “respeto”, “responsabilidad”, “escucha”,

LT M ” M

“presencia”, “limites”, “afecto”, “ayuda”, “cercania”.

¢,De qué esta hecha la autoridad de quien ensefia? Al respecto, se observan diferentes
posiciones entre los profesores. Como ya lo plantearamos en una comunicacion previa
(Felchlin y Karlen, 2012) algunos vinculan “autoridad” con “conocimiento™ “a mi me
parece que la autoridad pasa por el conocimiento (...)” (EPCP; EP). Otros relacionan
“autoridad” con cierta “posibilidades de control-dominio” del grupo clase: “bueno / yo
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entiendo como el manejo que yo tengo como docente del grupo”. Otros sefialan que la
“autoridad” esta hecha de “limites”, “negociaciones” y “conveniencias”. “y para mi es
eso / es consegquir el respeto/ (...) / yo lo tengo que tener / a ese lugar de autoridad /
(...)/ para mi esta hecha de eso / de limites / de negociaciones de / pautas / de / de /
conveniencias / y / cosas que se establecen de a dos / pero la que primero las
establece soy yo / después vemos si hay cosas que se pueden aceptar (...)” (EPL; El).

Dando cuenta de otro posicionamiento posible, algunos profesores establecen un
vinculo fuerte entre “autoridad” y “ensefianza”, planteando que ambas cuestiones estan
intimamente relacionados: “cuando uno no ensena ya perdiste tu lugar / tu autoridad / y
bueno tienen que saber que / que ellos para mi son importantes /” (EPL; EA). La
posicion de autoridad se muestra aqui ligada a la ensefianza, al reconocimiento por
parte del docente del papel central que desempefia la transmision al interior del vinculo
pedagdgico. Entendemos que este posicionamiento recupera la especificidad de la
relacion pedagogica, concebida como un espacio donde tienen lugar procesos de
ensefianza, procesos de aprendizaje. Autoridad ligada a la enseflanza que se
sostiene en “el trato”, “en mostrarles que nos importan”, “la confianza”, “el respeto”,

” o«

“con lo que se transmite” y “cémo se lo hace”, “a través de la confianza”.

Los estudiantes de educacion secundaria, al sefalar “de qué esta hecha” la autoridad
docente, ligan fuertemente “autoridad” a: ‘“respeto”, “vinculo de confianza”, “vinculo
cordial”. Con frecuencia, también vinculan “autoridad” a la posibilidad de “mantener
orden”, “control”, “dominio del grupo” por parte del profesor. Ello esta en consonancia
con ciertas situaciones que los estudiantes entrevistados califican en términos de
“abuso de autoridad”, aludiendo con ello a sucesos en los que algunos profesores,
recurren por ejemplo, a la amenaza de una “sancién normalizadora”. amonestaciones o

cambio de turno.

Si analizamos el punto de vista de los estudiantes de la formacion docente inicial, cabe
sefalar que, en el marco de las entrevistas realizadas, se observa en sus reflexiones
cierta problematizacién en torno a lo que se entiende por autoridad. Se evidencia cierta
tensién entre pensarla como resultado de atributos o caracteristicas personales -que
“se tienen” o “no se tienen’- y pensarla como resultado de una construccion que
necesariamente tiene lugar en el marco de cada situacién, al interior del vinculo
pedagogico. Un estudiante lo planteaba en estos términos:

“ccuales son los alcances que tiene la autoridad / la palabra autoridad / qué es / ;el que manda a los
alumnos / eh / al que los alumnos deben obedecer / el que los alumnos deben respetar y puede hacer
con ellos lo que se les antoje? / es o / la autoridad es un constructo que / eh que / es necesaria / para el
cual es necesario la relacion entre alumno y docente y sin esa relacién no existe / ¢qué es autoridad? /
¢Es una caracteristica individual / es un constructo del colectivo del aula?” (EEFD; M)

Nos detenemos en los planteos que realizan al respecto los estudiantes de la formacién
docente inicial. Ellos ligan “autoridad” a “conocimiento”:

“yv/es basicamente una persona para mi que.../ conoce / el tema / o las las / el tema o los temas la
materia / fundamental el conocimiento también para.../ para poder / pararse con autoridad / (EEFD; MJ)

“en principio el docente tiene que seguir siendo quien tenga mas conocimiento y después fundar el
principio de autoridad / tiene que fundar el principio de autoridad para que se valore el conocimiento /
para que se le respete” (EEFD; ED)
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En términos mayoritarios, comparten la idea de que la autoridad es el resultado de un
complejo proceso que supone la construccidbn de una posicion en el marco de la
relacion pedagogica:

‘para mi es un constructo que / es necesariamente / dependiente de los alumnos y del docente y / se
generan esa relacion / y que si no hay esa relacion no existe autori... (Se interrumpe) / O sea / no existe
la posibilidad de autoridad (...) creo que inevitablemente / se construye colectivamente” (EEFD; M)

Vinculan “autoridad” con una forma particular de “acompafamiento” a las trayectorias
escolares, modo que promueve y habilita la participacion genuina de los estudiantes en
sus aprendizajes:

“yo creo que como se asume cada uno / dentro de esa relacion de autoridad / eh / tiene que ver mucho
con el modo en que uno va a acompanar (...) aquel que realmente genera una verdadera relacion de
autoridad / una construccion que se da como producto de esa relacion dentro del aula es un / docente
que acompafia muchisimo mas” (EEFD; Vi).

“esta cuestion de la autoridad y de la ensefianza y estd cuestion / bueno de la participacion de los
alumnos / tiene mucho que ver con la autoridad esto que yo decia / digamos / si es un docente que /
habilita la participacién / habilita el disenso / habilita el cuestionamiento / la critica / y bueno / habilita
sobre todo / la palabra / fundamentalmente la palabra/(...)” (EEFD;M)

- Acerca de tiempos y espacios para la reflexiobn en torno a la relacion
pedagodgicay la cuestion de la autoridad

Al indagar acerca de si existen tiempos y espacios reconocidos para la reflexién en
torno a los vinculos en el contexto escolar y la construccion de la posicidn que requiere
la autoridad de quien ensefla, se advierte que los profesores entrevistados,
mayoritariamente, no reconocen tiempos y espacios previstos para la reflexién en torno
al vinculo docente-alumno y la posicion de autoridad, tanto al referirse al @mbito actual
de trabajo como a su formacion docente inicial.

En las entrevistas con estudiantes de educacién secundaria, cuando se les plantea si
se trabaja/conversa/aborda en el aula el tema de las relaciones entre los alumnos y los
profesores, en algunos casos sefalan que lo hacen en el espacio de “tutoria”, con el
Profesor Tutor, manifestando algunos estudiantes que este espacio contribuye a la
solucion de problemas que se presentan en la relacion con algunos profesores;
mientras otros sefialan que “se quedan con / lo que dicen los profesores / los
profesores tienen mucha queja del / del curso de nosotros digamos/ dicen que es el
peor curso” (EER;5). Otros comentan que lo hacen con algunos profesores que se
interesan por ellos, valorando por sobre todas las cosas, la posibilidad de escucha de
algunos docentes puntuales y/o preceptores.

Cuando los profesores refieren al proceso de formacion docente inicial, a proposito de
los tiempos y espacios previstos para la reflexion en torno al vinculo docente-alumno y
la posicién de autoridad, llama la atencion que, con frecuencia, dichos tiempos y
espacios se circunscriben a “asignaturas” puntuales, que por lo general pertenecen al
campo de la didactica. Ello tal vez, bajo el supuesto de que éstas deberian encargarse
de abordar estas cuestiones en términos de “contenidos” explicitos, en términos de
procedimientos, estrategias, aspectos prioritariamente instrumentales en lo atinente a la
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relacion pedagodgica y la cuestion de la autoridad. Se vislumbra aqui, un modo de
pensar el acompafiamiento en la formacion docente inicial en relacion a estas
cuestiones, que entiende al mismo “como un espacio de pasaje de decime como”
(Nicastro y Greco, 2009:99) en términos prescriptivos y con caracter fuertemente
instrumental.

En relacion a esta cuestion, los estudiantes de la Formacion docente inicial sefialan
que la tematica del vinculo docente-alumno y la cuestion de la autoridad de quien
ensefia se trabaja en aquellas asignaturas que conforman el trayecto de la Practica
Docente, donde “inevitablemente” surge la necesidad de abordarlos, en funcion de las
‘inquietudes que plantea la practica”. Pero, por otro lado, sefalan que es un tema
“transversal”, que se aborda en distintos momentos a lo largo del recorrido que supone
el trayecto formativo:

“es como que es transversal / a la / a la carrera / no puedo decir en / solamente en un espacio es alla
la.../ de una manera u otra siempre se toca / el tema de la autoridad (...)” (EEFD; MJ).

Al referirse a los modos de acompafamiento que permiten problematizar la cuestion del
“vinculo docente-alumno y la autoridad”, advertimos que asumen una mirada critica al
respecto: sefialan que, en algunos casos, los profesores abordan estas cuestiones
desde una perspectiva centralmente tedrica, en términos de contenidos instrumentales;
mientras que en otros casos, reconocen otros modos de acompafamiento, con
dispositivos “alternativos” ligados a la problematizacion, al planteamiento de situaciones
problematicas, al “analisis de casos”, etc. Estos ultimos modos de acompafiamiento
son los mas valorados por los estudiantes de la formacion docente, en tanto consideran
que sobre “vinculo docente-alumno” y “autoridad” se aprende y se aprende en
situacion, en el acto mismo de ensefar (Felchlin y Karlen, 2012). Asi lo expresan
algunos estudiantes, cuando refieren a las posibles practicas que habilitarian dichos
aprendizajes en su trayectoria formativa: “eh.../ no sé si aprende desde un.../ desde
una leccion / desde una clase / desde una teoria pero si sé que se aprende con el dia a
dia / con el / con el observar al otro /”(EFD; EV)

Estos planteos nos conducen a pensar en la importancia vital que pueden desempefar
en la formacién docente inicial, ciertos modos de acompafiamiento a las trayectorias
formativas, que no intenten “modelar, fabricar a otro” o, en palabras de Meirieu (1998)
“hacer algo de alguien”. Se trata de modos de acompafiamiento que propician un
pensamiento que “altera” las maneras habituales de pensar, de hacer, de ver,
reuniendo lo que se halla desvinculado. Acompafiamiento que abre el espacio “entre”
sujetos en posiciones diferenciadas, “entre” trayectorias.

<+ Conclusiones

En el presente estudio nos situamos en la dimension del vinculo docente-alumno y su
relacion con la construccién de autoridad pedagoégica. Partimos de considerar que la
autoridad puede ser pensada como una posicion en relacién al vinculo con otro, por lo
tanto, es en el espacio “entre” sujetos, al interior de dicho vinculo donde adquiere
relevancia pensar la construccién de la autoridad pedagdgica.
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Considerando que la autoridad exige hoy un trabajo de produccion, de construccion,
nos propusimos analizar como construye el docente su posicion de autoridad en el
marco del vinculo docente-alumno, en el nivel de educacién secundaria.

Entendemos que el presente estudio permitié responder a los interrogantes inicialmente
formulados, abrié nuevas preguntas e hizo observables nuevos problemas que sera
necesario profundizar en futuras investigaciones.

Distinguiremos en este apartado las conclusiones relativas a las resoluciones
metodologicas, especificamente analizando los alcances de la entrevista de
autoconfrontacion en la tematica que aqui nos convoca y las conclusiones relativas a la
construccion de la posicion de autoridad de quien ensefia en el marco del vinculo
docente-alumno.

- Conclusiones relativas a las resoluciones metodoldgicas: alcances de la
entrevista de autoconfrontacion en la tematica estudiada

Nos interesa detenernos en este punto, en tanto, en el marco de la beca de formacion
de la que forma parte este estudio, la entrevista de autoconfrontacion se constituy6
para nosotros en un dispositivo de investigacion novedoso, que no conociamos, siendo
todo un desafio comprender y dar cuenta de su naturaleza.

Si “hacemos foco” especificamente en la tematica que abordamos en el presente
estudio, la construccién de autoridad en el marco de la relacion pedagdgica -y en torno
a la cual gir6 la entrevista de autoconfrontacion-, advertimos que dicha tematica
constituye una probleméatica que interpela y descubre al docente. Es muy intenso lo
que generd en los profesores ver y comentar el fragmento de clase videograbado,
reconociéndose en las imagenes, asumiendo una particular manera de entender el
vinculo docente-alumno y su lugar de autoridad.

La experiencia de investigacion desarrollada nos permite sefalar -junto a algunos
autores que abordan la autoconfrontacién (Rickenmann, 2007a, 2007b; Fernandez y
Clot, 2007; Clot, 2009) que, en el ambito de la investigaciébn en educacion, la misma
constituye un importante dispositivo con fines de conocimiento. Es nuestro interés
seguir profundizando en las potencialidades de la entrevista de autoconfrontacion
cruzada, en tanto anticipamos, ella puede constituirse en un dispositivo de
investigacién, analisis y transformacion de las practicas.

- Conclusiones relativas a la construccion de la posicion de autoridad de quien
ensefia en el marco del vinculo docente-alumno

En el contexto de importantes transformaciones en los vinculos entre generaciones, en
los modos de ejercer proteccion y cuidado, los profesores se encuentran en situacion
de interpelar sus modos habituales de asumir la autoridad y pensar nuevas
configuraciones posibles de autoridad que prioricen el vinculo con el otro, que hagan
lazo, que encuentren nuevas maneras de ejercer el cuidado del otro, que sean
habilitantes, que den lugar a “lo nuevo”, a un “proyecto comun”.
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Los resultados obtenidos en el presente estudio permiten sefialar que, para los
profesores de la educacion secundaria, asumir una posicion de autoridad es una
cuestidon que resulta problematica. En efecto, de ello dan cuenta numerosas situaciones
observadas en las clases, comentadas por los estudiantes en las entrevistas grupales
mantenidas con ellos, asi como también las consideraciones planteadas por los
profesores en el marco de las entrevistas previa y de autoconfrontacion.

Se evidencian asi ciertas tensiones-debates que tienen lugar en diversas situaciones.
Tensiones que oscilan entre el disciplinamiento (el ejercicio de control, la obediencia, el
sostenimiento de un orden) y la posibilidad de promover nuevas y genuinas
experiencias habilitantes de aprendizajes participativos. Tensiones entre asumir una
posicion de “maestro explicador”, que solo ofrece respuestas y asumir la posicion de
“‘maestro ignorante”, mas ligado a la apertura de preguntas que inviten a realizar
nuevas busquedas. Tensiones entre la ilusibn de dominio/control sobre el otro y la
habilitacién de un aprendizaje emancipatorio.

No es facil para los profesores asumir una posicion de autoridad que, sin perder de
vista la diferencia de lugares, la asimetria constitutiva de la relacion docente-alumno,
pueda al mismo tiempo no rigidizar posiciones, “hacer crecer” y “habilitar al otro”.

Un hecho contundente y compartido por profesores y estudiantes es que la autoridad
ya “no viene dada”, no tiene lugar por un simple acto de nombramiento; requiere
necesariamente de un proceso de produccion, que al parecer y como muestran las
observaciones de clase, no es lineal ni inmediato.

Al respecto, observamos que con frecuencia, la posicion que asumen los profesores en
relacion con la autoridad se vincula mas con cierta necesidad de que nada se
“‘desmarque”, que cada uno permanezca en los lugares habituales, establecidos en el
formato propio del dispositivo escolar, con claras categorias ordenadoras que
regulaban tiempos, espacios y posiciones de los sujetos que componen la experiencia
escolar, sin que nada mueva los lugares tradicionalmente definidos de autoridad
pedagdgica.

Pero también otros profesores, asumen el desafio de considerar la autoridad como
resultado de un proceso de construccién de una posicion que se va configurando “en
situacion”, en funcidn de caracteristicas epocales, sociales e institucionales singulares,
en el vinculo con otros, donde se prioriza el cuidado del otro, el “respeto”, la
“responsabilidad”, el “reconocimiento” del otro”, la “escucha”, la “presencia”, el “afecto”,
la “ayuda”, la “confianza”.

En lo que respecta a la confianza, cabe sefialar que ella aparece como un componente
central, constitutivo del vinculo docente-alumno; asi lo sefalan tanto los profesores
como los estudiantes de educacion secundaria y de la formacién docente inicial.

Retomemos ahora el tercer interrogante que plantearamos inicialmente. Nos
preguntdbamos acerca de los tiempos y espacios reconocidos por los profesores, para
la reflexion en torno a los vinculos en el contexto escolar y la construccién de la
posicién que requiere la autoridad de quien ensefia. Sobre esta cuestion, podemos
sefialar que, de manera recurrente los profesores plantean que no existen tiempos y
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espacios destinados para ello, tanto cuando refieren a su formacion docente inicial
como a lo que sucede en la institucion educativa donde trabajan, significando esto en
términos de carencia. Problematicemos esta idea.

Esta es una tematica que convoca a nuevos desarrollos, a profundizar en ella en
futuras investigaciones. “Autoridad” y “ensefianza” mantienen un estrecho vinculo; de
ello dan cuenta los comentarios que realizan algunos profesores, en el marco de la
entrevista de autoconfrontacion. Aunque los profesores no lo adviertan, en cada uno de
los momentos que supone la ensefianza, toman decisiones que tienen importantes
consecuencias en el vinculo docente-alumno y su posicion de autoridad.

En contraste con la postura de los profesores de educacién secundaria, los estudiantes
de la formacién docente inicial otorgan especial relevancia a lo que acontece al interior
del vinculo docente-alumno. Sostienen que es en este marco, donde es propicio
reflexionar y aprender acerca de lo que supone asumir una posicion de autoridad. No
es en términos de “contenidos instrumentales” ni tampoco en espacios y tiempos
prefijados donde ellos reconocen las posibilidades de repensar el vinculo educativo y la
cuestion de la autoridad. Es en cambio, en el marco de ciertas condiciones de
acompafiamiento habilitantes, donde la reflexibn sobre estas cuestiones tiene sentido
para ellos, con los consecuentes efectos de autorizacion, que convocan a una
problematizacion sostenida de la cuestion de la autoridad ligada a la ensefianza.
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< Resumen

Este trabajo se enmarca en el programa de las Becas Saint-Exupéry 2010 — 2012-
Ministerio de Educacién de la Republica Argentina- INFD- Embajada de Francia en
Argentina y CDUFM de Francia.

Se presentan algunos resultados de la investigacion sobre las practicas docentes, la
relacion pedagogica y la construccion de la autoridad en escuelas secundarias de
Argentina. Especificamente se aborda la tematica de “La autoridad pedagdgica en los
Proyectos Pedagdgicos Institucionales de las escuelas”.
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La pregunta central que orientd la investigacion fue: ¢puede ser el Proyecto
Pedagadgico Institucional un dispositivo de acompafiamiento para las practicas docentes
en temas relacionados con la construccion de la autoridad?, ¢ de qué manera?.

Las decisiones tedricas y metodolégicas se ubican dentro de enfoques
multirreferenciales. Se tuvieron en cuenta algunos conceptos de la Didactica
Profesional, la Clinica de la Actividad. Ademas, se consideraron la nocion de
acompafamiento por cuanto se constituyé como una categoria intermedia —en el
sentido de enlace- entre la nocibn de Proyecto Pedagodgico Institucional y la
construccion de la autoridad en la relacion pedagdgica.

Como sintesis de las conclusiones, se podria afirmar que los PPI pueden constituirse
en dispositivos (pedagdgicos) de acompafiamiento si se vinculan a ciertas condiciones
que derivan de conceptos mismos de “dispositivo” y “acompafiamiento”.

Palabras clave: escuela- autoridad pedagogica- proyectos pedagdgicos
institucionales- dispositivos pedagdgicos- acompafamiento

< Introduccién

Este escrito es producto del trabajo de investigacién realizado en el marco del
programa de las Becas Saint-Exupéry, convocatoria 2010, otorgadas por el Ministerio
de Educacion de la Republica Argentina, a través del area de Cooperacion
Internacional, Instituto Nacional de Formacion Docente - INFD — de dicho pais y la
Embajada de Francia en Argentina.

Los lineamientos en los que se fundamentdé dicho programa- de formacion e
investigacién- pueden sintetizarse en tres cuestiones que sustentan los actuales
estudios de las practicas educativas: la relacion entre la practica profesional y la
investigacibn académica es bidireccional e interdependiente; ademas, hay una
aceptacion creciente de los enfoques socioculturales y situados de la cognicién, el
aprendizaje y la ensefianza y por ultimo, también hay una admision cada mas
generalizada de las metodologias cualitativas por medio de registros audiovisuales de
lo que acontece en el aula para poder ser analizado y generar conocimiento.

El grupo que investigdb sobre las practicas docentes, la relaciébn pedagogica y la
construccion de la autoridad en escuelas secundarias de Argentina, estuvo
conformado por cinco docentes: Silvia Felchlin (de Rosario, provincia de Santa Fe),
Sergio Grabosky (de la Ciudad de Salta), Maria Eugenia Karlen (de San Francisco,
provincia de Coérdoba), Luisa Romano (de Monteros, provincia de Tucuman) y Maria
Isabel Juri (de la Ciudad de Cd6rdoba). Coordinados y dirigidos por la Dra. Maria Beatriz
Greco y el Prof. Jean Charles Pettier.

La complejidad de la tematica ha permitido abordarla desde diversas dimensiones, que
cada uno de los investigadores del equipo fue definiendo y estudiando de acuerdo a
sus intereses, formacion, recorrido profesional y preocupaciones. Una linea de trabajo
la que se presenta en este escrito.
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% Las preguntas de la investigacién

Situar las practicas de la ensefianza en los contextos actuales, implica la necesidad de
reconocer su complejidad. En relacion con ello, la tematica de la relacion pedagdégica y
el lugar de la autoridad -fuertemente cuestionada en la escuela- aparece como uno de
los temas centrales de debate en los ambitos escolares.

Como equipo de investigacion que indaga sobre la relacion pedagogica y la
construccion de la autoridad nos planteamos como pregunta inicial y general: ¢ qué
modalidades de construccion de autoridad en la relacion pedagodgica hacen lugar a
practicas de ensefianza habilitantes de aprendizajes participativos en los alumnos de
escuelas medias?

Tal como se dijo, la multi-dimensionalidad de la tematica, permiti6 que cada miembro
del equipo fuera definiendo diferentes interrogantes. Una dimension posible de estudio
que se abri6 fue considerar una dimension institucional de la relacion pedagdgica y la
construccion de la autoridad y asi se plante6 que la nocidén de PPI, podia constituir una
via de entrada.

En este sentido y de manera especifica se construyé la pregunta central de esta
investigacion del siguiente modo: ¢puede ser el Proyecto Pedagodgico Institucional un
dispositivo de acompafiamiento para las practicas docentes en temas relacionados con
la construccion de la autoridad?, ¢, de qué manera?.

Los interrogantes iniciales, fueron acompafniados de una hipotesis central que tiene que
ver con una tension muy comun en las instituciones educativas: las problematicas de la
autoridad estan presente en las preocupaciones de los docentes y los directivos de las
escuelas, pero en sus discursos — e incluso en los documentos que contienen
definiciones pedagdgicas del colectivo institucional- no siempre son consideradas como
parte importante del hacer escolar. Sin embargo, a medida que se fue avanzando en la
investigacién, este presupuesto fue tomando otras formas, que implico un proceso de
revision y de redefinicién de las categorias tedricas e hipétesis iniciales.

< Marco teérico-referencial

Se presentan en este apartado brevemente algunos conceptos e ideas claves que
enmarcaron la investigacion y por ende orientaron la lectura e interpretacién de los
datos.

Es oportuno explicitar que en el proceso de trabajo de dos afos, hubo decisiones sobre
el marco tedrico — y también metodolégico- vinculadas a los lineamientos vy
fundamentos de la convocatoria 2010 de la Beca Saint-Exupery. Un segundo nivel de
decisiones tedricas se realizd cuando se seleccionaron los referentes teoricos que
orientaria la investigacion del pequeno grupo de “relacion pedagdgica y construccion de
la autoridad” y un tercer nivel de recorte teérico enmarco el trabajo individual que se
agui se presenta.
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En funcion de la pregunta especifica que se formul6 para la dimension que se aborda
en esta investigacion, se construyé un marco tedrico- referencial en torno a los
siguientes conceptos: relacién pedagdgica y autoridad, (compartido con del pequefio
grupo de becarios); proyectos pedagogicos institucionales, dispositivo y
acompafamiento. Ademas, se considerd necesario la revision de algunas normativas
para las escuelas secundarias de Argentina, referidos a la convivencia escolar, por
cuanto se consideré que podrian estar relacionados con los modos de concebir la
autoridad y atravesar las definiciones institucionales al respecto.

Un primer recorte tedrico que es necesario explicitar es que la investigacion se
enmarcé en la “didactica profesional” (Pastré, Mayen & Verganaud, 2006), y la “clinica
de la actividad” (Fernandez & Clot, 2007).

En un movimiento espiralado de construccién y definiciones teodricas, otro nivel de
definiciones teoricas remite a las nociones de relacion pedagodgica y autoridad
(pedagogica).

Para abordar el estudio de la relacién pedagdgica, en el disefio de la investigacion del
equipo, se hicieron abordajes desde las perspectivas de diferentes autores (Duschatzky
& Skliar, 2000; Greco, 2007; Larrosa, 1998; Tizio, 2005; Nicastro, 2006 y otros) que han
permitié algunas aproximaciones a conceptualizaciones de las cuales para este trabajo
se considera importante recuperar las que a continuacion se presentan.

Siguiendo el planteo de Nicastro (2006) la relacién pedagdgica implica un conjunto de
interacciones entre el educador y el/los educando/s. Esta cuestion que pareciera una
obviedad, es necesaria retomarla en torno a la idea de “interaccion”, en el sentido no
solo de poner en accion, sino también de “entender” con otro —un diferente- , en un
mutuo reconocimiento —para interactuar hay que entender-se- Implica otorgar
legitimidad al otro.

De acuerdo al planteo de Postic (1996) se dan en una estructura institucional dada — la
escuela- , donde el aula es un lugar de privilegio para esa relacion, pero la trasciende.

Hay una gran diversidad de posicionamientos -incluso contradictorios- que abordan la
nocion de relacién pedagdgica y sus relaciones con la construccion de la autoridad
(pedagodgica). Situamos la investigacion desde las perspectivas tedéricas que
consideran que ambas no son sinénimas; sin embargo hay que pensarlas en mutua
relacion. Estos enfoques conciben que la autoridad pedagogica —asi como otros modos
de autoridad- no es dada, otorgada desde afuera, requieren —reconociendo su
complejidad- un proceso de construccion que involucra a varios actores y situaciones
(Greco, 2007).

Considerar la relacion pedagoégica y la nocion de autoridad, en una dimension
institucional implica la necesidad de considerar el lugar del docente al menos en dos
direcciones: en relacién a sus alumnos por un lado, y en relacion a lo colectivo que
significa construir acuerdos de sentido (entre los diversos actores institucionales, como
colegas, directivos y otros) que enmarquen el hacer institucional, por el otro.
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En el siguiente “eslabon” de conceptos la investigacion se enmarca en perspectivas
tedricas que consideran la nocion de “proyecto pedagdgico institucional” -PPI- , como
parte del debate actual de la posicién de la pedagogia al interior de las ciencias de la
educacion.

Alfredo Furlan & Miguel Pasillas (1990) entienden que la Pedagogia en su intento de
adquirir status cientifico ha errado su objeto de estudio. Sostienen que dicho objeto no
puede ser la educacién como entidad metafisica y metahistorica, descontextualizada,
pensada y definida como un universal. Para este analisis la conceptualizacion de
“dimensioén pedagdgica” (German 2008) es un desafio que permite analizar lo general
de la educacion buscando integrar desde un enfoque pedagodgico coherente los
diversos aspectos que confluyen en la accién educativa, uno de los cuales podria ser
los que refieren a la nocién de autoridad y el modo que se entiende a la misma.

Siguiendo este razonamiento, cuando la educacion es pensada por la Pedagogia en las
escuelas, lo es principalmente como “proyecto”, en términos de promesas y utopias
que se proponen mejorar la calidad de vida de los sujetos que por ella transitan.
Llegados a este punto podemos hipotetizar que el Proyecto Pedagdgico Institucional es
una via de entrada a la dimension pedagdgica de las instituciones educativas.

El proyecto se constituye en el portador de los ideales de la escuela, de sus
definiciones pedagdgicas, articulando las definiciones politicas, filosdficas,
organizativas; las que son externas a la escuela y las propias de cada institucion
escuela en patrticular. Involucra el pensamiento y la accién del colectivo institucional. Se
manifiesta en los haceres cotidianos, y por ende en el modo de que se establecen las
relaciones — entre otras, la relacion entre docente y alumnos, entre docentes entre si y
entre docentes y directivos- . Relacionado con esto puede portar el modo o los modos
en que se concibe la autoridad en una escuela.

Otro concepto vinculado a la pregunta de la investigacion es el de “dispositivo” —
pedagdgico-, que se caracteriza por: provocar cambios en multiples sentidos —en las
relaciones, en los individuos- en el conocimiento, en las instituciones, entre otros-; esta
relacionado con el poder, en tanto establece un orden, da un mandato; es un artificio
técnico, lo cual implica la creatividad, habilidad y conocimiento para gestarlo y poner en
marcha; ademas, provoca disposiciones, en cuanto “abre el juego de la potencialidad,
de la posibilidad y escapa asi a lo determinado. (Souto, 1999, p. 105). Desde estas
concepciones de dispositivo, se puede definir a los PPI como dispositivos pedagdgicos,
en cuanto puede ser promotor y productor de transformaciones y cambios, posibilitando
el hacer, otorgando significado a las practicas educativas de una escuela.

La participacion en la construccion de PPI, remite a la idea de diversidad de posiciones,
de conflicto. La posibilidad de negociacion no implica la “eliminacién” de los conflictos,
sino a la necesidad de reconocerlos, explicitarlos, transformarlos en problemas y a
éstos en oportunidad de crecimiento. Involucra la idea de apoyo mutuo y en este
sentido se liga a la idea de acompafiamiento.

Greco (2011) define al acompafiamiento como:
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“Formas de relacién docente-alumno, docente-directivo, en la situacion de clase
o fuera de ella, que sostienen el trabajo a realizar, sea de ensefianza o de
aprendizaje. Estas formas van desde la organizacion de una clase y del material
necesario para llevarla adelante hasta modos de decir, gestos, miradas, etc. que
colaboran en posicionar al alumno o al docente en un lugar habilitador para si
mismo. Implica también la configuracion de modos o dispositivos de
organizacion institucional que promueven participacién tanto para alumnos como
para docentes y directivos. Incluye la apertura de multiples oportunidades para
hablar, pensar, dialogar, escuchar, ensayar; habilita la posibilidad de
equivocarse y de volver a intentar....

El acompafiamiento vincula fuertemente el trabajo de uno con el trabajo de otro,
el de ensefiar con el de aprender, el de dirigir -en el caso de un directivo- con el
de ensefar por parte del docente o aprender por parte del alumno...”. (p.1)

Asi se construy6 esta categoria —acompafiamiento- como intermedia —en el sentido de
enlace- entre la nocién de Proyecto Pedagodgico Institucional y la construccion de la
autoridad enmarcada en la relacion pedagogica.

Acompaidar significa la posibilidad de pensar juntos, donde lo central no sea sélo el
‘como” sino preguntar y preguntarse sobre el por qué y el para qué. Acompanar
significa preguntar y preguntarse por los sentidos.

Otro rasgo esencial del acompafamiento, refiere a considerarlo como “espacio de
ensayo”, donde sea posible “... repetir, y en ese repetir no solo se buscan medios para
determinados fines, sino que se esta abierto a la aparicién de lo nuevo, de algo no
pensado, de una mirada que se recoloca” (Nicastro & Greco, 2009, p. 103)

El tercer rasgo que caracteriza al acompafiamiento tiene que ver que con que
acompanfar supone “pensar con otros y pensar a otros”. En este sentido el PPI, puede
concebirse como espacio para pensar con otros y a otros — considerando,
desnaturalizando, objetivando lo existente y lo posible- donde se entrelace lo propio y lo
colectivo y asi, tal como se dijo, las acciones de acompafiamiento en una escuela se
pueden dar dentro del aula —entre alumnos y docente- pero también fuera de ella entre
directivos y docentes y entre docentes entre si.

Para completar el marco teédrico-referencial de este trabajo, se estudiaron algunas
normativas ministeriales —nacionales y jurisdiccionales- que tienen que ver con la
problematica de esta investigacién. Se considerd que si bien las “leyes” —normativas en
general- proponen un espacio “para habitar” (Greco, 2003), por si no solas no son
suficientes pero pueden constituir un punto de partida interesante para cuestionar lo
existente y gestar nuevos modos de concebir las practicas educativas en general y en
este caso particular los modos de entender la autoridad.

% Consideraciones metodoldgicas
Para explicitar las decisiones metodolégicas — relacionadas con las decisiones tedricas-
es pertinente partir de una premisa: como lo plantea Pastré et al. (2006) analizar las

practicas de la ensefianza, en tanto practica social, es una tarea compleja y por ende
“la actividad docente es particularmente dificil de analizar”. Se caracteriza por que se
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realiza “en” y “por” interaccion con otros y por ende la imprevisibilidad es una
constante.

Tal como se dijo, enmarcamos la investigacion en los aportes teoricos de la “clinica de
la actividad” (Fernandez & Clot, 2007 y Clot, 2009) y la “didactica profesional” (Pastré,
et al. 2006). Esto implica considerar el trabajo de los docentes como una practica
especializada, que implica tomar decisiones sostenidas en conocimientos especificos y
se despliegan competencias comunicativas, disciplinares y otras.

Cada fendmeno a ser estudiado, impone condiciones para su abordaje y en este
sentido, tal como se planteara anteriormente, se justifica que para analizar las practicas
docentes y la construccion de la autoridad, es valido considerar una dimension que
trasciende el aula, en este trabajo denominada “institucional”. En este punto, fue
necesario estudiar no solo a los sujetos de la relacion pedagdgica y sus interacciones,
sino también a otros elementos que enmarcan lo institucional como los Proyectos
Pedagogicos Institucionales

Por una parte, como en todo disefio de investigacion, se procuré conformar un plan
l6gico de ordenamiento de los elementos metodoldgicos que organice el trabajo de
campo coherente con los objetivos de la Beca, particularmente en lo referente a la
tematica general de todo el grupo de becarios — practicas de ensefianza-, a la
especifica del pequefio grupo — relacion pedagogica y construccion de la autoridad- y al
marco metodologico propuesto. Por otro lado, fue necesario realizar una serie de
ajustes en funcion del recorte que cada becario hizo de la dimension que se propuso
investigar.

Ademas, en tanto investigadores y docentes en ejercicio se fue construyendo la
investigacibn en un continuo proceso de puesta en tension e interpelacion entre
los significados que le otorgaban a sus practicas los entrevistados y/o observados y las
propias significaciones. La implicacibn fue una constante que demand6 una
permanente vigilancia tedrica y metodologica.

Se tratd de una investigacion cualitativa, sin intencionalidad de generalizar, sino que se
procurd6 generar algunas explicaciones que permita comprender la realidad
reconociendo que se trata de un conocimiento situado. Se tratdé de un estudio
exploratorio y descriptivo.

Con respecto a la poblacion con que se trabajo: al interior del equipo de investigacion, y
teniendo en cuenta algunas decisiones de la coordinacion de la Beca se acordd
conformar un cuerpo empirico, donde cada investigador aportaria: dos observaciones
de clases — con registro escrito y de video-, dos entrevistas previas, dos entrevistas de
autoconfrontacion y pos-clase.

Por la especificidad de la tematica- relacion pedagdgica y construccion de la autoridad-
se acordé al interior del grupo también incorporar también una entrevista a un directivo
y una entrevista grupal a alumnos de alguno de los dos cursos observados.

Ademas, para el abordaje de la dimensién institucional, se considerd importante para la
triangulacion de las fuentes de datos, tener en cuenta las definiciones pedagdgicas que
las escuelas hacen cuando definen sus Proyectos Pedagogicos Institucionales.

Otra decision, fue hacer el trabajo de campo en escuelas de gestion publica y los dos
primeros afios de la escuela secundaria por cuanto se consideré que el paso de la
escuela primaria a la secundaria puede ser un momento de importantes cambios en la
trayectoria de los alumnos en diversos aspectos, entre los cuales esta el modo que se
relaciona con sus docentes y a la manera de concebir la autoridad.

148 |Pagina



También, se optd por considerar areas disciplinares diversas, porgue se partié de la
hipotesis que la tematica de la construccion de la autoridad no estaria ligada a una
cuestiéon disciplinar sino que tendria que ver mas con las tareas de los docentes en
general.

Con respecto a los instrumentos para la recoleccion de datos, se trabajé con los
siguientes tipos de instrumentos:

1- Observacién de clases, que nos permitié acceder a las “practicas constatadas”. Mediante la
presencia en el aula del observador se realizaron registros escritos y filmaciones de las clases
con una camara fija, ubicada al final de los salones de las clases.

Desde un enfoque situado, las clases observadas no fueron consideradas como
representativas de un colectivo, ni de la practica general de un docente, se traté de una clase,
producida en un tiempo y un espacio particular.

Si bien se reconoce que la clase filmada, es una imagen de la realidad —no la realidad misma-,
contar con esas grabaciones de video permitid, por un lado, a los docentes mirar su propia
clase, mirarse a si mismo y en relacion con sus alumnos y por otro, a quienes realizamos la
investigacion, contar con un material sumamente valioso por cuanto hubo clases que fueron
filmadas por otro miembro del equipo.

2- Entrevistas: como técnicas de autoinformes (Taylor y Bogdan, 1997) buscaron mediante una
conversacion de tipo profesional obtener informacién y producir un decir, un discurso sobre lo
propuesto y lo realizado en la practica de cada docente. Entendiendo que la practica aulica del
docente ocupa un lugar central en su hacer profesional, pero va méas alla de ese tiempo y ese
espacio. Asi, se pudo obtener informacion sobre sus modos de pensar, concepciones, ideas y
aspectos relacionados con su vida profesional. Ademas se pudo obtener informacion que tuvo
que ver no solo con el presente, sino también con el pasado e incluso algunas anticipaciones
sobre el futuro.

En este punto, y de acuerdo a los aportes de la “clinica de la actividad” (Fernandez & Clot,
2007) las voces de los actores involucrados en las entrevistas previas y de autoconfrontacion
directa, conforman momentos muy importantes para comprender desde sus propias
perspectivas los acontecimientos de la clase observada.

Se realizaron cuatro tipos de entrevistas:

1. Entrevistas previas a los docentes: cuyas preguntas mas importantes apuntaron a
obtener datos sobre las trayectorias de formacion y profesional del docente, como asi
también algunas de sus ideas sobre la relacion pedagodgica, y las practicas
institucionales. En algunas ocasiones, en ese momento y en otras en dias diferentes se
completaron con preguntas sobre la clase a observar.

2. Entrevistas de auto-confrontacion y pos-observacion a los docentes: se busc6 generar
un espacio para tener datos sobre las “practicas declaradas o comentadas”. Se
complet6 también con otras preguntas acerca del hacer méas alla del aula, de su lugar y
sus ideas sobre aspectos sobre todo institucionales.Tal como se planteara, la entrevista
de autoconfrontacién, como recurso metodoldgico permite, al decir de Fernandez & Clot
(2007), enmarcado en la clinica de la actividad, construir sentidos a través de la
comprension de lo acontecido, con la mediacion de otro, en esta ocasion, el observador.
Tomando aportes de la Didactica Profesional (Pastré et al., 2006), se justifican estas
entrevistas, por cuanto el andlisis a posteriori de la actividad, tal como si dijo, permite al
entrevistado prolongar su actividad constructiva, asignando sentido y procurando dar
cuenta comprensiva a lo acontecido, en este caso sobre el tema de la relacidén
pedagdgica y la construccion de la autoridad en el contexto institucional.
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3. Entrevistas a los directivos: a partir de un cuestionario semi-estructurado, se entrevisto
a un directivo de cada escuela con el objeto de obtener algunos datos especificos de la
institucion a su cargo y sobre la dindmica de la misma.

4. Entrevistas colectivas a alumnos: con el objetivo de tener la voz de los “otros” de la
relacion pedagdgica y de sus opiniones sobre la construccion de la autoridad en la
escuela, se entrevistaron en forma grupal cinco alumnos de uno de los cursos
observados, donde se indag6 acerca de la relacién pedagdgica y sus miradas sobre la
escuela y sus docentes.

En cuanto a la lectura de los datos, en la pregunta central de esta investigacion nos
planteamos si los PPl pueden se dispositivos de acompafiamiento en las practicas de la
ensefianza en cuestiones referidas a la relacion pedagadgica y la construccion de la autoridad y
si lo son de qué manera. En funcién de este interrogante, tal como ya se ha expresado
“acompafamiento” se construyd como una categoria intermedia (en el sentido de enlace) entre
las nociones de relacion pedagdégica y autoridad y PPI. De alli que las lecturas de los datos se
fueron haciendo teniendo en cuenta las cuatro dimensiones derivadas de la misma: relacion
pedagdgica, reconocimiento mutuo y participacion; relacién pedagégica y autoridad en el marco
institucional: pensar juntos los sentidos; el acompafiamiento y la autoridad pedagdgica en los
PPl como espacio de ensayo y pensar con otros y a otros en la construccion de la autoridad en
un marco institucional.

Es importante explicitar que en forma permanente se fue poniendo en tension lo observado en
las clases con los dichos de los docentes en sus entrevistas previas y de autoconfrontaciéon y lo
aportado por los PPI, ya que al indagar sobre lo institucional y su modos de manifestarse en el
aula, se podia correr el riesgo de hacer algunas inferencias que requieren ciertos resguardos
para que no sean meras suposiciones de quien observa, escucha y analiza los datos.

% Algunos resultados

En funcion de los interrogantes plateados y las lecturas, analisis e interpretaciones de
los datos realizados se puede expresar como conclusion general, que los PPI podrian
ser dispositivos de acompafiamiento de las practicas de ensefianza en general y en
cuestiones particulares como la relacién pedagdgica y la construccion de la autoridad,
siempre que se enmarquen en las condiciones que los mismos conceptos de
“dispositivo” y “acompafamiento” portan, o sea, no lo podrian ser por si mismos, mas
alla de ciertas condiciones que deben considerarse.

Esta afirmacion se justifica teniendo en cuentas algunas cuestiones que se exponen a
continuacion, cuyo ordenamiento en items no implica una jerarquia de importancia.
Ademas, es necesario comprenderlas en forma relacionadas:

*Las practicas de ensefianza se producen mayoritariamente en el aula, pero en cuanto
son interacciones educativas las trascienden. De alli que hay una dimension
institucional que se asocia a lo colectivo, con lo que pasa dentro del aula entre alumnos
y docente y también con lo que acontece fuera, en otros espacios de la escuela, entre
alumnos, entre docentes, entre docentes y alumnos, entre los mismos y directivos y
otros actores.

En la investigacion se pudo ver que cuando los diferentes actores se representan las
interacciones educativas, las remiten esencialmente al aula, pero en alguna medida
también las otras formas se consideran como inherentes al hacer educativos. En
funcién de ello la nocion de PPI cobra sentido.
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*En cuanto a la relacibn entre PPl y la nocién de dispositivo: un PPl podria
considerarse dispositivo si se construye como tal. Por ser una construcciéon social no se
enuncia de una vez y para siempre, ademas busca producir cambios con sentido
(pedagogico) lo cual significa estar abierto a las posibilidades de gestar practicas
innovadoras.

En el marco de esta investigacion significa que el PPI deberia pensarse como
posibilidad de generar espacios y maneras —aun los no pensados tradicionalmente-
para la incorporacion en la agenda de los temas escolares, de cuestiones que no solo
definen el qué y como se ensefian los contenidos, sino también otras que las
atraviesan como la relaciéon pedagogica y la nocion de autoridad.

Esto llevaria seguramente a debatir y desnaturalizar la idea de homogeneidad en
tematicas que conforman las practicas educativas como la nocion de autoridad.

Lo dicho significa que el PPl como dispositivo no es solo el documento que se produce,
gue se escribe, sino que su mismo proceso construccion es parte del dispositivo.

*Planteado de este modo se podria afirmar que el PPl porta en si mismo como
condicion la idea de acompafiamiento.

Enmarcado en las perspectivas teodricas enunciadas, cada uno de los analisis hechos,
remiten a que PPl en tanto pensado como acompafiamiento seria el modo de
entrelazar definiciones abstractas y/o prescriptivas, con riesgo de ser
descontextualizadas, a generar practicas situadas.

Esto podria conformar una base para poner en discusion cuestiones inherentes a los
contextos actuales como la nocion de autoridad y de ese modo se constituyan en tema
de trabajo en las escuelas, con enfoques y estilos que no sean solo respuestas a las
prescripciones emanadas del estado.

*Lo anterior tiene una relacion directa con la dimension del acompafiamiento como
espacio de ensayo, en cuanto a que no hay “recetas”, ni prescripciones que sean
aplicables a cualquier situacion y contexto. Es necesaria la apertura a modos diversos,
nuevos, “otras maneras” de construir las definiciones que configuran las practicas de
las escuelas.

El PPl podria ser un espacio de acompafamiento si motiva a revisar lo hecho, a
“desnaturalizar”, a explicitar las relaciones de poder que se ponen en juego, a construir
nuevos modos de hacer, que a su vez incentivan a reflexionar sobre lo hecho, a
evaluarlos, a cambiarlos si es necesario.

Las resoluciones ministeriales que regulan los regimenes de convivencia de las
escuelas, pueden conformar un punto de partida, pero transformarlos en acuerdos con
sentidos pedagogicos implica construirlos en el marco de un proyecto mas amplio, y asi
se constituirian como espacios de ensayos.

En relacion mutua con lo anterior, la organizacion de las clases y las interacciones que
en ella se producen pueden ser un espacio de ensayo, en la medida que se piensen
con otros parametros que no sean los tradicionales.
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*En los discursos de los diferentes actores institucionales en muchas ocasiones se
expresa la importancia que se le otorga al otro —pensar a otros- y a la participacion
como condicibn para las diferentes practicas escolares. Esto puede ser una
manifestacion de reconocimiento mutuo y de la importancia que tienen las
interacciones con otros.

Estas valoraciones y toma de conciencia podrian constituir un punto de partida
interesante en cuanto a pensar que la construccion de un PPl puede generar un
espacio valido de reflexion y debate colectivo, de intercambio acerca de qué se
entiende por autoridad y en este sentido el Proyecto podria constituirse en un
dispositivo de acompariamiento.

Implicaria revisar los espacios y tiempos de intercambios colectivos que en el cotidiano
escolar en general, como se vio en los datos trabajados, no tienen sistematicidad ni
especificidad.

El PPI podria ser un dispositivo de acompafiamiento en lo referido a la construccion de
la autoridad, en la medida que se plantee como un espacio para otorgar sentidos a las
practicas e intercambios que se producen en la escuela. Otorgar sentidos no significa,
como ya se dijo, la busqueda de homogeneidades, sino por el contrario implicaria
develar la multiplicidad de posiciones, concepciones, formaciones, trayectos,
expectativas que tienen los actores que habitan las instituciones al respecto. Crear las
condiciones para poner en debate definiciones de un proyecto colectivo, y dentro del
mismo las concepciones de autoridad, podria ser la oportunidad de explicitar la
diversidad y construir acuerdos de sentidos pedagdgicos, centrados en las
posibilidades de ensefar y aprender que no significa pensar ni actuar de la misma
manera.

En la investigacion se pudo ver que no hay una sola concepcion de autoridad, ni un
solo modo de concebirla, pero hay consenso respecto a que la misma se construye.
Esto significa que puede haber modos particulares de relacionarse, de llevar a cabo los
procesos de construccion, donde lo central sea tenga que ver con el conocimiento.

En este punto la cuestidon de “crear condiciones” es nudo central. En lo observado y en
los discursos se pudo constatar que no hay muchas condiciones objetivas para la tarea
colectiva, particularmente de los docentes y que en los tiempos del aula tampoco se
generan muchas oportunidades para el intercambio que vaya mas alla de los
contenidos conceptuales.

Generar las condiciones objetivas de espacio y tiempo no siempre es garantia de
trabajos colectivos, sin embargo solo se pueden construir sentidos que no sean
impuestos, descontextualizados y ponerlos en relacion con contextos particulares si se
piensan colectivamente, con la participacion de los involucrados; para lo cual hay que
construir las condiciones de posibilidad —individual, de los actores y del conjunto
institucional-.

*Acompafar y acompafarse con un significado de trabajar y pensar con otros, supone
la idea de generar “continentes grupales” que en forma interrelacional incentivan,
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facilitan, organizan el pensamiento individual. De alli la importancia que el PPl sea
parte de un trabajo con otros.

En sintesis: abordar como objeto de estudio la relacién pedagdgica y la autoridad nos
remite a la necesidad de volver a plantear lo dicho en la introduccion: se trata de una
problemética compleja, que abre la posibilidad a ser estudiada desde mudltiples
dimensiones, una de las cuales tiene que ver con la dimensién institucional y sus
relaciones con los PPI.

Ademas, la autoridad no es fin de si misma, es importante otorgarle un sentido. Es
necesario que los docentes puedan pensarse a si mismos y como parte de un colectivo
institucional, donde se puedan objetivar representaciones, ideas naturalizadas.
Significa poner el eje en la diversidad, en lo contextual, en lo particular. Pensar la
construccion de la autoridad, como parte de las definiciones institucionales de la
escuela con otros y a otros, abre las posibilidades a mirar como dos caras de una
misma moneda lo individual y lo colectivo, lo que une y lo que diferencia, que tiene en
cuenta las condiciones reales y posibles.

El material recogido es mucho y de mucha riqueza para. Lo hecho hasta ahora
constituye un paso valioso pero desafia a nuevas miradas.

<+ A modo de cierre ...

El programa Saint- Exupery 2010-2012 y dentro de él los resultados de la investigacion
presentados, nos muestra, nos interpela, nos desafia a mirar las préacticas
pedagogicas propias, de cada docente en particular y del conjunto de los docentes de
una institucion. Desnaturalizar modos de de pensar y de actuar la practica educativa y
dentro de ella a los modos que se concibe a la autoridad, tiene que abrir caminos para
la problematizacion y la posibilidad de construir en forma conjunta maneras de ensefiar
y de aprender que habiliten a un otro a pensar y a pensar-se.

Los contextos adversos pueden constituirse en espacios de oportunidad para producir
rupturas y generar posibilidades de despliegue de modos creativos de actuar. Lo dicen
los propios docentes de esta investigacion y lo sostienen quienes han estudiado y
estudiamos estos temas: necesitamos acomparfiar y acompafarnos para un trabajo que
no es posible en soledad, implica una tarea profesional atravesada por el debate
tedrico, practico y propositivo. Pensar las practicas de la ensefianza de este modo nos
remite a lo dicho en varios pasajes de este trabajo: no pueden considerarse ajenas a
los contextos sociales que las enmarcan, pero también desafian a mirar las
potencialidades del propio texto institucional para construir alternativas transformadoras
de la escuela.
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%+ Resumen

En este articulo se presentan los principales aspectos desarrollados en una
investigacion sobre la dimensidon comunicativa y linglistica de la construcciéon de
autoridad, en el marco de la relacion pedagodgica, que se llevé a cabo con la Beca
Saint- Exupéry (cohorte 2010 / 2012) otorgada por la Embajada de Francia en
Argentina, y el Ministerio de Educacion, a través de la Direccion Nacional de
Cooperacion Internacional y el Instituto de Formacion Docente.

Por una parte, mostraremos el desarrollo de la investigacion, que tom6 como base
metodoldgica y teodrica, la clinica de la actividad (Yves Clot, 2007) y la didactica
profesional (Pastré, 2006). Principalmente abordaremos la entrevista de
autoconfrontacion simple, que fue la técnica usada, a partir de la seleccién de una
filmacion de la clase observada. El dispositivo utilizado para la entrada al campo se
completé con una entrevista previa y la transcripcion de la clase, permitiendo asi
analizar la practica comentada y constatada. Los datos se obtuvieron en tres
instituciones educativas del Nivel Medio, en Argentina, en tres clases de Lengua y
Literatura de primer afio. El analisis de los datos obtenidos se realizO de manera
comprensiva, utilizando el andlisis del discurso para abordar su contenido. Se
construyeron categorias de analisis y posteriormente se compararon los resultados
obtenidos en y entre cada institucion observada. Las regularidades obtenidas aportan
informacion al mismo nivel que aquellos elementos especificos de cada caso, por lo
gue ambos tipos de resultados se tuvieron en cuenta para la interpretacién y las
conclusiones.

En cuanto al concepto de autoridad, altamente naturalizado y fijado en nuestra
sociedad, vinculado con el ejercicio del poder y planteado como una cuestion de
jerarquia de quien detenta autoridad, fue sometido a la indagacién tedrica, aspecto que
desarrollaremos también en este articulo. Asi, se resignificaron los alcances del
término y se reconfiguraron sus sentidos, como construccién, como posibilidad de ser,
como espacio para el reconocimiento del otro y para la convivencia en igualdad. Pero
aun mas, cuando se relaciona el concepto de autoridad con la practica concreta, -y alli
aparece la relevancia de la dimensién comunicativa y linglistica de la construccion de
autoridad-, diremos que la relacion pedagdégica se hace visible en el lenguaje usado por
los actores — docentes y alumnos- para la comunicacion, en las practicas de
enseflanza y aprendizaje. Los modos comunicativos (la distancia linglistica, la
construccion de la situacién de enunciacion, la presencia/ ausencia de la afectividad en
el lenguaje empleado, los gestos y tonos que pragmaticamente acompafian los actos
de habla), la circulacion de la palabra, la polifonia de la clase, se vuelven observables
en el desarrollo de la practica de ensefianza y permiten analizar esos “lazos invisibles”,
gue hacen a la construccién de autoridad en la relaciéon pedagdgica.

Palabras clave: Clinica de la Actividad. Didactica profesional. Analisis de clases.
Videoscopia en investigacion educativa. Practicas de ensefianza. Ensefianza de la
lengua y la literatura.

% Introduccion

Muchas voces, andnimas y colectivas, e individuales y autorizadas, se alzan para interrogar
sobre la autoridad y para hablar de la crisis de la autoridad, que atraviesa a la escuela en
general y al nivel secundario en particular, en este inicio del siglo XXI. Algunas de estas voces
aforan el pasado donde la autoridad se encontraba anclada en el adulto, - docente, directivo o
padre-. Ese pasado en el que la autoridad no se discutia, por lo menos en los limites de la
institucion escolar. Otras voces, mas reflexivas, intentan comprender un fenémeno
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contemporaneo, nuevo y Unico, que obliga a repensar el concepto mismo de autoridad y, en
definitiva, la escuela como institucion de transmision de la cultura letrada.

Fenomeno multicausal, esta crisis de la autoridad pedagdgica se relaciona con el contexto
social y con las préacticas y los discursos de los actores, - docentes, estudiantes, directivos y
padres-. En este trabajo, nos ocuparemos en particular de la dimension comunicativa y
lingliistica de la construccion de autoridad, en el marco de la relacién pedagdgica. Para su
desarrollo se remitird a la Mémoire de recherche presentada y defendida en la UNIVERSITE
DE REIMS CHAMPAGNE-ARDENNE, como conclusion de la investigacion llevada a cabo bajo
la direccion de Beatriz GRECO y Jean Charles PETTIER, a través de la beca Saint- Exupéry -
cohorte 2010/2012-, y desarrollada en el Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM)
CHAMPAGNE-ARDENNE vy el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD), ARGENTINA.

Asi, como principal objetivo, el presente articulo busca difundir la investigacion
realizada y sus conclusiones, en tanto se considera que pueden ser un aporte a la
discusion contemporanea sobre el tema de la autoridad y la relacion pedagodgica.

Se destaca fundamentalmente la implementacion de una metodologia cualitativa de
abordaje de las practicas, - la clinica de la actividad (Yves Clot, 2007, que permite
escuchar las voces, no solo del investigador, sino la de los actores de las précticas,
entrevistados-. A través de la utilizacion de la filmacion de clases, como traza o huella
de la actividad, se desarrolla la entrevista de autoconfrontacion simple, como instancia
de préactica constatada. Pero ademas, el dispositivo de entrada al campo se completo
con una entrevista previa y la transcripcion de la clase filmada, permitiendo asi analizar
no solo la practica observada y registrada, sino la comentada. Los datos se obtuvieron
en tres instituciones educativas del Nivel Secundario, en Argentina, en tres clases de
Lengua y Literatura de primer afio. El analisis de los datos obtenidos se realizé de
manera comprensiva, utilizando el analisis del discurso para abordar su contenido. El
marco de la didactica profesional (Pastré) permitié mirar la practica profesional y sus
conceptualizaciones especificas, sin plantear prejuicios desde la teoria. Para el
tratamiento de los datos, se construyeron categorias de analisis y posteriormente se
compararon los resultados obtenidos en y entre cada institucion observada. Las
regularidades obtenidas aportan informacion al mismo nivel que aquellos elementos
especificos de cada caso, por lo que ambos tipos de resultados se tuvieron en cuenta
para la interpretacion y las conclusiones.

Otro aporte de la investigacion que se buscara desarrollar en este articulo, radica en la
reconceptualizacion del término “autoridad”, concepto altamente naturalizado vy fijado
en nuestra sociedad, vinculado con el ejercicio del poder y considerado una cuestion de
jerarquia, de quien detenta autoridad. Al resignificar los alcances del término y
reconfigurar sus sentidos, pasamos a hablar de la autoridad como una construccion,
como una posibilidad de ser, como espacio para el reconocimiento del otro y para la
convivencia en igualdad. Este nuevo valor del término autoridad, cuando se vincula con
la practica concreta, permite descubrir la relevancia de la dimensiébn comunicativa y
linglistica de la construccion de autoridad. Es que la relacion pedagdégica se hace
visible en el lenguaje usado para la comunicacion, en las practicas de ensefianza y
aprendizaje. Los modos comunicativos (la distancia linguistica, la construccién de la
situacion de enunciacion, la presencia/ ausencia de la afectividad en el lenguaje
empleado, los gestos y tonos que pragmaticamente acomparfian los actos de habla), la
circulacion de la palabra, la polifonia de la clase, se vuelven observables en el
desarrollo de la practica de ensefianza y permiten analizar esos “lazos invisibles”, que
hacen a la construccion de autoridad en la relacion pedagdgica.
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% Metodologia

Es en la naturaleza misma de la investigacion realizada donde se visualiza el primer
aporte a la discusion sobre la problematica de la crisis de la autoridad. Es que la
clinica de la actividad (Clot 2007); (Fernandez y Clot 2000) plantea el abordaje
complejo de la actividad realizada en ambitos profesionales. Es decir, nos sitta en el
ambito de las practicas reales y nos permite relacionar la reflexién tedrica en relacion
con esa manifestacion de la realidad. Si bien sabemos que la entrevista de
autoconfrontacion simple es también una construccion discursiva, la ventaja o el aporte
cualitativo que encierra es que es una construccion que gira en torno a un practica
profesional concreta, a partir de un género profesional delimitado y por ende nos
permite aproximarnos a un conocimiento situado, en contexto, y enriquecido por la
practica. Esto va de la mano con la adopcion de la did4ctica profesional (Pastré, Mayen
y Verganaud, 2006), como marco metodolégico y de conceptualizacion del ambito
laboral. Es que en la practica, en el contexto de la realizacion de la actividad, se genera
una conceptualizacion pragmatica de la realidad que se distancia de cualquier
conocimiento general y tedrico. Esto, llevado a nuestra investigacion, nos permite decir
gue a través del marco tedrico-metodoldgico adoptado, logramos pensar la autoridad
como construccién, a partir de conocimientos emergentes de las practicas reales de
docentes de nivel secundario, en el marco de la realizacion de sus practicas
profesionales.

Cabe sefialar como otra ventaja de la clinica de la actividad y en particular de la
entrevista de autoconfrontacion, usada como principal instrumento para la recoleccion
de datos y para el andlisis del fendmeno estudiado, que se trata de una co-
investigacion, donde el entrevistado, pone en diadlogo con el investigador, su propia
vision sobre el tema abordado. Esto nos permite elaborar conclusiones acerca de la
entrevista de autoconfrontacion como herramienta, no solo investigativa, sino también
formativa, por su potencial dialégico y reflexivo, acerca de las practicas.

e Ladelimitacién del campo de la investigacion:

Dado que los objetivos de la investigacion, en el marco del Programa de becas Saint-
Exupéry, se vincul6 con la comprensién de lo que sucede en las préacticas
docentes en torno al tema de la autoridad pedagdgica y con la generacion de
conocimiento situado, contextualizado, que permita luego generar aportes Utiles en
el sistema educativo en su conjunto, lo primero que tuvimos que decidir fue cual seria
el recorte de la realidad que observariamos.

Elegimos asi el nivel secundario, en particular, el primer afio. Esta decision se tomo
atendiendo, por una parte, a la situacion contextual de la reforma educativa actual que
transformd el nivel secundario en obligatorio en Argentina. Esto hace que sea
sumamente importante desarrollar nuestra investigacion para poder pensar nuevas
formas de relacibn pedagdgica, en un nivel educativo de larga data, pero con
caracteristicas novedosas en la actualidad. Por otra parte, la decision de mirar
particularmente el primer afio del nivel secundario, se vincula con el alto grado de
problematizacion que se produce, en torno a la construccion de la autoridad en la
relacion pedagogica.

Es un afio bisagra, de cambio de nivel educativo, con conflictos de adaptacion ante la
fuerte modificacion en la cultura escolar de la educacion primaria en el nuevo nivel.
Otro factor es la nueva etapa de desarrollo psicoafectivo que atraviesan los
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estudiantes. Edad critica, que profundiza los problemas vinculares. Mas aun si
consideramos otras variables, como la pertenencia a multiples culturas juveniles, a la
diversidad de consumos, que marcan las relaciones subjetivas de los jovenes. Este
altimo aspecto se encuentra en pugna con la tradicién de las practicas de ensefianza
del nivel, que no contemplan a los nuevos sujetos, a los nuevos contextos
comunicacionales.

A nivel practico, se realiz6 un recorte mas: se decidio profundizar el analisis de tres
clases, junto con sus respectivas entrevistas, previa y de autoconfrontaciéon simple.
Este ultimo recorte se hizo teniendo en cuenta que sea una clase de lengua vy literatura
y que en ella se desarrolle una actividad de lectura. Esta decision permiti6 mirar la
relacion pedagogica y la construccion de autoridad en Lengua y Literatura y a su vez,
observar, en particular, una de las actividades fundamentales de la escuela: la lectura.

e Sobrelos instrumentos de recoleccion de datos:

Desde una perspectiva de investigacion cualitativa, disefiamos un protocolo de
intervencidn que nos permitiera acceder a las ‘practicas constatadas” (Philippot T.,
2010) — observaciones de clases, con filmaciones, que dieron lugar a posteriores
transcripciones - pero también que nos permitiera obtener declaraciones -‘practicas
comentadas™ de los sujetos implicados en la entrevista inicial y en la de
autoconfrontacion simple.

e Sobre la Entrevista previa:

La entrevista previa se organizo6 en diferentes areas de indagacion y sobre cada una de
ellas se pensaron algunas preguntas que permitieran la profundizacion del analisis a
partir de las ideas de los entrevistados. Para que se entienda la amplitud de areas de
indagacion y de preguntas, es necesario aclarar que el dispositivo de la beca nos
enfrentd6 a una tarea de investigacidbn en equipo. Asi, cinco becarios argentinos
trabajamos el tema de la autoridad con la direccion de Beatriz Greco y de Jean Charles
Pettier.

En general, la entrevista buscaba que el docente pudiese dar a conocer, de manera
declarativa sus saberes, sus creencias, ademas de presentar su propio recorrido
formativo y laboral. Esta informacion, en el analisis posterior, permitiria operar
comparativamente entre los diferentes informantes y sus respuestas. Pero también, la
comparacién entre las tres instancias de la recoleccion de datos — entrevista inicial,
observacion y filmacién de clases y entrevista de autoconfrontacion- en un mismo
sujeto, es decir, permitiria poner en relacion lo declarado, con lo hecho en la clase y
registrado filmicamente y a su vez con las apreciaciones vertidas en la
autoconfrontacion.

e Tabla: Areas de indagacion para la entrevista previa:

AREAS DE PREGUNTAS
INDAGACION

A- Sobre su trayectoria 1-¢Cual es su formacion, titulo, dénde estudié, en qué
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AREAS DE
INDAGACION

de formacion
profesional y algunas
consideraciones
acerca del ejercicio de
la profesion

B- Sobre las
representaciones-
construcciones del

“alumno” del “profesor”
— acerca del vinculo
“profesor- alumno/s”
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PREGUNTAS

ano?

2- ¢Como podria caracterizar el contexto histérico-
social-politico e institucional en el que tuvo lugar su
formacion docente inicial? ¢Como influyd tal contexto
en su proceso de formacion docente? ¢Reconoce
huellas de ese contexto en sus practicas actuales?
¢,Cuales?

3- ¢ Cudles fueron las razones que lo llevaron a elegir
ser docente? Al iniciar sus estudios de formacion
docente: ¢Qué expectativas tenia con respecto a la
formacion docente inicial? ¢y con respecto al ejercicio
de la profesion docente?¢Qué ha sucedido con dichas
expectativas en la formacion docente inicial y en el
ejercicio de la profesion docente?

4-¢;Qué otros espacios formales e informales
considera que contribuyeron a enriquecer su formacion
profesional docente? ¢ Por qué?

5- ¢Qué podria comentarnos acerca de su trayectoria
profesional?

6- ¢ Como describiria la tarea docente hoy? ¢Existen
rasgos propios que caracterizan una identidad de ser
docentes? ¢ siempre fue asi o esto fue variando?

¢, Cudles son los principales desafios y dificultades con
los que hoy se enfrenta un docente en el ejercicio de
su profesion? ¢Cuales son las condiciones que
considera deben estar presentes para que un profesor
pueda ensefar?

7- Si tuviera la oportunidad de estar con alguien que
forma profesores: ¢ qué le diria que hay que ensefar a
un profesor para que hoy pueda trabajar?

8- ¢Cbmo podria caracterizar el vinculo con los
alumnos? ; Qué reconoce como “positivo” en el vinculo
con sus alumnos y qué identifica como “negativo”?
¢ Trabaja / conversa con ellos sobre esto? ¢Cuando?
¢Por qué? ¢ Para qué?

9- Desde su punto de vista: ¢qué caracteristicas
tendria o deberia tener un “buen profesor’? ¢Fue
variando su punto de vista sobre esta cuestién? ¢ Por



AREAS DE PREGUNTAS
INDAGACION

qué? ¢Qué le parece que esperan los alumnos de los
profesores?

10 - Desde su punto de vista: ¢qué caracteristicas
tendria o deberia tener un “buen alumno®™? ;Fue
variando su punto de vista sobre esta cuestion? ¢ Por
quée? ¢Qué le parece esperan los profesores de los
alumnos?

11,Qué importancia tiene el lenguaje utilizado en el
intercambio con los alumnos, en la construccién del
vinculo?

12- Desde su punto de vista: ¢Qué supone un
“aprendizaje participativo” en los estudiantes?

C- Sobre la clase a 13- ¢De qué se trata la clase de hoy? ¢ Como penso la

observar clase? ¢Qué relaciobn tiene con la/ s clase/ s
anteriores? ¢Escribi6 o suele escribir lo que se
propone trabajar en la clase? ¢ por qué?

14-;Qué espera de la clase? ¢Tiene alguna
anticipacion/ expectativa/ hipotesis sobre lo que va a
ocurrir con sus alumnos? (especificar) ¢CoOmo
describiria al grupo de alumnos de la clase que sera
observada?

e Sobre lafilmacion y registro escrito de una clase:

Todo el material obtenido a través de los instrumentos fue analizado como una
construccion, como un corpus documental. Pero en particular, el registro a través de la
filmacion de la clase y el fragmento de la clase utilizado para la autoconfrontacién
fueron considerados construcciones que representan la realidad observada y en ese
sentido se explicitaron las variables que el solo ingreso de la camara en el aula,
produce en la situacion observada.

El trabajo de construccién de los instrumentos de recoleccion de informacion fue
fundamental para una investigacion grupal, ya que se buscoé abarcar con las preguntas
de las entrevistas disefladas todas las dimensiones definidas para el desarrollo del
analisis de la relacion pedagodgica y la construccion de autoridad. Igual importancia
tuvo, a la hora de definir instrumentos de recoleccion, la discusién y generacion de
acuerdos para realizar la filmacion de las clases. Una de las principales cuestiones fue:
¢, Qué diferencias y qué aportes supone, en si, la filmacion para realizar el registro?
Esto motive discusiones y lecturas diversas. Fue asi un problema metodoldgico,
decidir qué mirar de esa filmacién, a la hora de analizar los registros filmicos: lo dicho,
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la proxemia, los gestos, el desplazamiento por el aula. También fue importante tomar
decisiones acerca del uso de la filmacion como registro y como instrumento para la
autoconfrontacion simple. En primer lugar, se decidio filmar con una Unica camara fija,
en tripode, colocada al final del curso y tomando en primer plano al docente en su
ubicacion central. De esta manera se establecia que el campo visual era el de
desempefio docente, al mismo tiempo que evitAbamos una toma directa de los
alumnos. De manera practica, se hicieron contactos previos al dia de la filmacion, a fin
de que los estudiantes supiesen de esta situacion y la aparicion con el tripode vy la
camara no resultase tan sorpresiva. Otra decision fue que al mismo tiempo que se
hacia la filmacion, se realicen registros escritos de la clase como otra mirada sobre la
situacion observada.

En la realizacibn de la entrevista previa evitamos adelantar y condicionar las
respuestas, por lo que no dabamos informacion puntual sobre nuestro tema de
investigacién, como estrategia para no orientar las respuestas.

2.3- Sobre la Entrevista de autoconfrontacién simple:

La entrevista de autoconfrontacion simple se hizo mostrando unos fragmentos de la
clase filmada seleccionados por el investigador y haciendo las siguientes preguntas:

e Tabla: Entrevista de autoconfrontacién
1-¢ Podria comentar lo que ve en esta situacion?

2-En esta escena: ¢hay algo importante para usted en relacién con la autoridad
pedagdgica?

3- Desde su lugar ¢, Qué le parece que es lo mas importante qué paso en la clase?
Si tuviera que seleccionar un fragmento de la clase en la que se haya puesto en
juego la cuestion de la autoridad ¢ cudl elegiria ? ¢ podria hablarnos sobre ella?

4-¢,Cbémo diria que fue la relacion entre lo que planifico y lo que sucedio en la
clase? Si tuviera la oportunidad de cambiar algo de esta clase, qué cambiaria?

Al pensar en la metodologia de la autoconfrontaciéon simple, como dicen Béatrice
Cahour et Christian Licoppes (2010), la autoconfrontacion:

“(...) puede tomar formas muy variadas, como la mencion por un interlocutor de una
situacion pasada en una conversacion ordinaria, la evocaciéon de un comportamiento
anterior en una entrevista y retroalimentacion institucional, y mas recientemente, las
formas de confrontaciones equipadas a los “rastros” de actividades pasadas: dossier,
registros de audio o video de la actividad, la visibilidad en tiempo real de ciertos
indicadores vinculados a los comportamientos de los sujetos.” (Op.Cit.: 1)

En nuestro caso, la filmacion de la clase estaria funcionando como traza o rastro de la
actividad realizada por el docente. Estas trazas:
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“(...) estan dotadas de una forma de performatividad particular que reposa en un
mecanismo del sentido comudn, que confiere un derecho y una autoridad particular para
cualquier sujeto que habla de su propia experiencia”. (Op.Cit. I)

De este modo, la relacion entre clase registrada filmicamente y entrevista de
autoconfrontacion nos estaria posicionando en un lugar de intercambio con el docente,
como un analista de su propia practica, a través de su reflexion sobre lo hecho. Esta
mirada intrinseca del docente observado, se complementa en nuestra investigacion,
con la mirada extrinseca del investigador. Este fendmeno es inherente a la metodologia
de la autoconfrontacion que, al decir de las autoras ya mencionadas:

“La confrontacion con los rastros pone al actor en una posicién reflexiva
frente a su propia actividad. Estos rastros son un apoyo, un mediador, bien
sea para recordar y describir la actividad que acaba de pasar, o0 para re-
elaborarla. La situacién de confrontacion proporciona una oportunidad de
volver sobre su experiencia, de pararse algun tiempo, de salirse del fuego de
la accion en la cual lo vivido estaba inscrito, para desplegar lo que esta
sucediendo, poniéndolo en palabras, tomando el tiempo para tratar de
recuperar lo que estaba pasando, analizar, comparar, evaluar y reformular
para producir una sensacion de actividad en torno a estos temas (Op.Cit.: V)

e Tabla: Instrumentos de recoleccidn de datos

Instrumento Practicas Funcion
Registro  filmico “précticas Generar reflexividad en los docentes
de clases constatadas” informantes. Acercar al investigador a la

practica concreta. Generar una transcripcion,
como nuevo discurso sobre la practica.

Registro de “Practicas Complementar el registro filmico con la
observacion de constatadas” perspectiva del investigador/ observador.
clases Acercar al investigador a la practica concreta.
Entrevistas “Practicas Permitir al docente informante desplegar sus
previas comentadas” conocimientos y saberes declarativos sobre

la educacion, la autoridad y la relacion

pedagdgica. Conocer informacion

complementaria util para la investigacion
conjunta sobre los trayectos formativos,
experienciales y conceptos del docente
informante.

Entrevistas de “Practicas Permitir la reflexividad del docente informante
autoconforntacion comentadas” sobre la propia practica observada en la
simple filmacion.

+ Resultados
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La construccibn de un concepto nuevo de autoridad, fue parte del trabajo de
investigacion que se dio tanto a nivel tedrico, como a lo largo de desarrollo del
tratamiento de los datos recolectados en el campo. Lejos de vincular autoridad con
una posicién jerarquica, o con el ejercicio del poder, se abre el concepto hacia
posibilidades de relaciones igualitarias, basadas en el reconocimiento y habilitacién del
otro y la transmision cultural. Una forma de pensar la autoridad en funcion del
crecimiento de lo nuevo, de proteccion de lo fragil y donde la idea de emancipacion del
otro sea posible a partir de la generacion de condiciones para el desarrollo libre de
todas las inteligencias (Beatriz Greco: 2007 y 2012)

En cuanto a las modalidades discursivas presentes en las clases y con las que
construyen autoridad los profesores de los casos analizados, encontramos dos
posibilidades diferentes. Asi, las docentes del caso 1 y 3 construyen una modalidad
discursiva con marcas linguisticas de distancia comunicativa y con un claro predominio
de las funciones del lenguaje referencial, apelativa y metalinglistica. Ademas, una
regulacion de los turnos de intercambio fuertemente marcada. En cambio, en el caso 2
la docente produce rupturas en esta distancia comunicativa a partir de la introduccién
de marcas de afectividad, particulares de su manera de relacion. Ademas, en este
mismo caso, se pudo encontrar una secuencia donde los alumnos se interrelacionan
entre ellos de manera afectuosa y cambiando el tema de la clase. También, en el caso
2, el manejo de los turnos de la palabra es mas “libre” y las regulaciones de la docente
son en un estilo suave e indirecto. Esto permite realizar diversas interpretaciones. Por
un lado, la existencia de estas diferencias tan tajantes en los modos de relacionarse
con los estudiantes, no queda solo en la esfera de lo individual, sino que involucra lo
institucional. Sin que sea una generalizacion, permite plantear la coexistencia de dos
modos de relacion docente/ alumno, en términos de grado de cercania/lejania
comunicativa. También es interesante hipotetizar, que la busqueda de distancia
comunicativa podria ser un movimiento tradicional en el sistema, una blasqueda de
reconstruccion de estadios anteriores en los modos de la escuela, pero sin que esta
afirmacién sea un prejuicio que lleve a rotular a docentes ( “antiguo” vs “moderno”, por
ejemplo).

Otra manera de pensar la autoridad desde la dimensién comunicativa y linguistica
surge de la consideracion de la polifonia bajtiniana. La toma de la palabra por parte del
alumno, la posibilidad de la discusién y la opinion es un claro factor de construccion de
un vinculo democratico y de una autoridad que sostiene al otro y lo reconoce y habilita.
En las clases analizadas, se encontr6 un auténtico caso de polifonia, de intercambio
dialégico, donde los alumnos pudieron desarrollar ideas diferentes a las del docente
(caso 2). En el caso 3 esta situacion polifénica se manifiesta igualmente cuando se
permite a los alumnos justificar las relaciones entre el texto leido y las imagenes dadas
por la docente, pero sin significar auténticas posturas diferentes, ya que el tema no era
controversial. En el caso 1, la actividad de lectura realizada, es monoldgica, en tanto
las respuestas que los alumnos pueden elaborar solo repiten lo que esta en el texto
fuente. Hay que considerar que la polifonia en clases implica dar un lugar de valor al
estudiante, escuchar su palabra y su propia postura y eso se vincula con el concepto
de autoridad como movimiento de habilitacién del otro. Aqui es oportuno destacar como
la entrevista de autoconfrontacion, al volver sobre fragmentos filmados, criticos en
torno a la polifonia de la clase, la palabra del docente entrevistado enriquecié la
comprension del andlisis del investigador. Asi, en la reflexion producida en la
autoconfrontacién, aparece cémo el docente tomé decisiones de intervencion,
orientadas a producir respuestas “repetitivas”, no por una concepcion jerarquica de la
autoridad, sino por un conocimiento pragmatico de condicionantes tales como el grupo
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de alumnos, las particularidades de las clases de textos trabajadas en esa clase y con
ese grupo y hasta del horario de la clase observada.

En cuanto al acompafiamiento a las situaciones de lectura que llevan a cabo los
docentes, se presentaron escenas de lectura en voz alta comunicativa (caso 1y 3) y
una escena de lectura grupal indicial (caso 2). Entre el caso 1y 3 la diferencia es quién
lee en voz alta. En el caso 1 seran los alumnos, quienes presten la voz y en el caso 3
sera la docente quien les “done”, les regale la lectura de un texto de ficcion. Al respecto
el caso 3 se diferencia del 1 y 2 porque en estos ultimos se abordan textos
comunicativos y no ficcionales. Algo que atraviesa todos los casos observados radica
en que la lectura se vincula con la intencion de comprender el texto y no como una
mera oralizacién, pero siempre aparece un alto grado de escolarizacion de las
actividades de lectura. En el caso 1 se plantea un objetivo de lectura y se realiza una
practica de lectura cortada y comentada. En el caso 2 no queda claro que se trate de
una escena de lectura. Para los chicos es una actividad que consiste en buscar y
recortar clases de textos. En el caso 3 tampoco se plantea un objetivo de lectura, sino
que se lee en voz alta y a continuacién se realiza una tarea.

Otro indicador de modos de la construccién de la relacion y de la autoridad pudo
analizarse en el tipo de preguntas y respuestas de la interaccion de las clases. Asi,
observamos coincidencias ya que en los tres casos las preguntas las formula el
docente y la respuesta de los alumnos no es de elaboracion creativa ni critica, sino
literal. También, coincide que las respuestas de los alumnos, por lo general son
monosildbicas y por tanto, ampliadas por la misma docente. En cuanto a la circulacion
de la palabra observamos como constante que es altamente regulada por la l6gica
escolar - pregunta respuesta y que la carga explicativa recae en el docente.

En la instancia de autoconfrontacion se destaca que las reflexiones producidas en los
docentes se orientaron principalmente a explicar las practicas hechas. Para esto, de
manera profesional justificaron las escenas que se usaron como trazas de la actividad.
Pero en el caso 1, la docente no reconocio el tema de la autoridad en el fragmento
utilizado. Se trataba de elegir un fragmento que permita reflexionar sobre la
construccion de la relacion pedagdgica en las situaciones de ruido comunicativo
observado. Cuando ella lo comentd, lo consideré un problema de pérdida de tiempo y
de organizacion. Asi, construye un discurso justificando lo hecho: por un lado en la
dindmica institucional y por otro en la continuidad de la secuencia. Esta palabra debe
ser tenida en cuenta para matizar la interpretacion que el investigador realiza. El hecho
de cruzar distintos instrumentos, permite enriquecer la interpretacion. Al respecto de
esto ultimo, explica el monologismo de su clase en términos de “actividades
mecanicas” y las justifica porque permitirian complejidades posteriores. En el caso 2 la
reflexion que construye la docente la lleva a plantear que con el objetivo de generar
nuevas posibilidades explica a toda la clase, a grupos particulares y hasta de manera
individual, el mismo tema. La instancia inicial de devolucién de la evaluacion con la que
comienza la clase observada, se considera igualmente una situacidbn de nueva
posibilidad de aprendizaje. Visto desde este punto de vista su accion docente es un
acto de relacion, de vinculacion. Da cuenta de un movimiento hacia el otro para generar
la posibilidad de que se construya, de que se apropie del lugar del que aprende. Eso
mismo, una docente que repite a pequefios grupos o a alumnos de manera individual,
podria interpretarse como un caso de falta de autoridad, desde una concepcion
tradicional y sin tener un acceso a la palabra autoconfrontada de la docente, que da
cuenta de un compromiso con un grupo de estudiantes, de un colegio periférico, de la
ciudad de Salta, capital.

En el caso 3 la autoconfrontacién le permite enunciar como ella construye la distancia
comunicativa y como valoriza el cumplimiento frente a los que no trajeron el libro. Para
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ella esta es una manera de generar aprendizaje en torno a la autoridad con la metafora
del contagio. En este caso, la entrevista final entr6 en contradiccion con su discurso de
la entrevista previa. Asi, en ese contraste, el investigador puede nuevamente descubrir
coémo el discurso sobre la practica difiere de las concepciones declarativas y se vuelve
mucho mas complejo el andlisis posible.

En los tres casos, la reflexion moviliz6 a realizar un discurso explicativo de las
practicas, descriptivo y permitid que aparezcan razones y criterios de la practica.
(Como ejemplo, diriamos lo de la metéfora del contagio del caso 3, o la explicacion
grupo por grupo en el caso 2).

% Discusién y conclusiones

Como se desarrolld6 en el paragrafo anterior, el pensar la autoridad como una
“construccion” y en “relacion” permitié mirar las practicas de ensefianza, como lugar de
accion comunicativa, de implementacion de estrategias diversas, no solo para la
“transmision” de la cultura escrita, sino para el sostenimiento del vinculo. Asi, se
observa una tension entre concepciones naturalizadas de la autoridad en relacién con
la practica, ya que inserta a los docentes en vinculos concretos con sus grupos de
alumnos, en donde se ponen en juego estrategias diversas para el sostenimiento de la
misma relacion. En lo declarado sobre las practicas, esas concepciones naturalizadas
de la autoridad afiorada, se entrecruzan con mandatos sociales contemporaneos para
la escuela y con concepciones acerca de lo que es ensefiar y aprender. Esas
afirmaciones declarativas, cuando se leen en relacion con las practicas, se complejizan.
Aparece el trabajo de construccion de la autoridad en el intercambio concreto de la
clase, a lo largo de toda la hora de clase.

Recuperando las categorias con las que se trabajo en la investigacion, este trabajo de
construccion de la autoridad se evidencia en la relacion que se produce entre los
sujetos. ¢(Como se dirige el docente a sus alumnos? ¢Qué grado de distancia
comunicativa — marcada linglisticamente- elige para construir autoridad? Resulta muy
interesante haber encontrado, en el trabajo de campo, dos estrategias tan disimiles,
entre quienes marcan la distancia, y quien busca la afectividad y cercania, casi
rompiendo con las convenciones del ambito escolar. Ambas decisiones responden a
las propias concepciones de autoridad, a ideas sobre como debe ser el ambiente de
trabajo en el aula, acerca de cdmo se debe usar la palabra en ese histérico tiempo de
la hora céatedra del docente del secundario, en el que se espera un trato, un modo de
dirigirse, pero al mismo tiempo donde se estan gestando permanentemente rupturas,
gue permiten el ingreso de la digresion, de la familiaridad y el afecto.

Algo que atraviesa la relacidon docente/ alumno en el secundario obligatorio de
Argentina, en este siglo XXI, radica en la tension ensefianza/ contencién. El docente se
construye en relacion a un otro vulnerable, al que no hay que excluir, al que hay que
acompafar en su permanencia en el nivel secundario. Tanto en lo declarado, como en
lo observado en las clases, aparece este docente que se relaciona con sus estudiantes
en funcion de la contencion. La contencion se vive como un problema, se considera
gue la escuela deberia ser otra cosa, como antes, en el sentido de estar para ensefar y
transmitir, esto, en las practicas comentadas. Pero en las constatadas, se realizan
movimientos comunicativos especificos para lograr la contencién. Asi, un docente que
explica aunque el grupo de alumnos no atienda, que vuelve a explicar individualmente
lo que ya explico para el grupo clase, no puede considerarse un docente “sin
autoridad”, sino, por el contrario, como un docente que se construye como autoridad
para ese otro a quién trata de alcanzar con la palabra dicha y repetida, con los
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reiterados encuentros a lo largo del transcurrir de la clase. La discusion esta planteada:
¢tener autoridad es marcar distancia y controlar la clase o es una busqueda constante
de ese otro al que se contiene y al que se debe proteger y habilitar?

En cuanto a como se lee en las clases observadas, fue interesante ver como la
construccion de autoridad del docente se plasma en estrategias de intervencion a la
hora de leer en la escuela. Desde la pregunta ¢ quién lee? surge una relacion entre la
concepcion de lectura, la practica de lectura implementada y la relacién pedagdgica en
construccion. Asi, un docente que lee para sus alumnos, que comparte, que dona la
palabra, es una posibilidad. Pero también un docente que permite leer a sus alumnos,
tomar la palabra y aunque haya falencias inesperadas para el nivel secundario,
habilitarlo como lector que comunica al grupo clase, es un movimiento de construccion
de autoridad, de ese adulto que permite ser, que crea el espacio para que el otro se
posicione en el rol de lector. Las diversas maneras de leer en clases, con estrategias
de cortar y comentar, se vuelven también un espacio donde afloran posturas frente al
otro como lector y sobre como deberia leer. EI matiz es sutil, ya que se puede leer en
voz alta o hacer leer en voz alta para comunicar algo a otros o para realizar un ejercicio
de control.

Todas las escenas observadas serian escolares en tanto estan insertas en situacion de
aula. Lo que podria plantear que la actividad se desescolariza es el grado de
comunicabilidad que adquiere el acto de leer. Cuando se lee respondiendo a una
necesidad real del lector, cuando se establecen objetivos que trascienden la clase se
puede pensar en una lectura real, en oposicién a la escolarizada. Y esta lectura real, en
la sociedad contemporanea implica el dialogo, el intercambio, la lectura en comunidad
de lectores.

En todos los casos interesa ver para qué se lee, como se lee, como interviene el
docente, qué tipo de acompafiamiento se elabora. Se puede preguntar para evaluar
grado de comprensién o para generar reflexion y comprension. Se puede dejar
preguntar al alumno y en cada decision de la préactica aparece un modo concreto de
construir la autoridad del docente en esa relacidon tan particular, como lo es la relacion
pedagdgica. Un grado mucho mas fuerte en la habilitacion del otro es cuando se
permite al alumno leer incluso un sentido distinto al que el mismo docente sostiene. La
polifonia, es clave para comprender la relacién de autoridad. Una autoridad que dialoga
y que construye con el otro es una autoridad que se sostiene y que es buscada por ese
estudiante, que puede ser, a partir de ella.
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Parte Ill: Investigaciones sobre escrituray
formacion

La linea de escritura en el Programa Saint-Exupery
Andlisis de practicas docentes situadas
Liliana Calderon
Area de Investigacion Educativa.
Instituto Nacional de Formacién Docente
Profesora e investigadora Universidad Pedagogica (UNIPE)

< Introduccién

En el afio 2010 el Instituto Nacional de Formacion Docente nos solicitd la participacion
desde el equipo del area de investigacion para llevar adelante algunas lineas de
orientacion y coordinacion de trabajos que ayudaran a los becarios de la primera
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cohorte Saint-Exupery en su tarea de formacion y sus tesis en las lineas tematicas de
tices, escritura y autoridad docente. El trabajo propuesto fue integrar un equipo de
coordinacion en cada linea con aportes de un profesional argentino y otro de Francia.

Desde ese marco institucional se llevd a cabo una interesante experiencia que
comenzo con la conformacion de los grupos de becarios segun las lineas de trabajo
propuestas. En el inicio tomamos contacto no solo con los becarios asignados para
este proceso, sino con un conjunto de ideas y perspectivas que proponia el dispositivo
formativo previsto para un desarrollo en colaboracion con la universidad de Reims en
Francia. Estas ideas resultaron novedosas al menos para los profesores involucrados,
y en gran parte también para quienes tuvimos a nuestro cargo coordinar los procesos
dentro de las lineas propuestas.

En la primera parte de este texto mencionaremos los principales detalles del proceso
formativo e investigativo llevado a cabo por los profesores becarios, asi como el
proceso de discusion que tenia la temética de escritura en relacion con el contexto
escolar en la Argentina mediante la revision de la literatura existente, que permitié
disefiar los marcos y problemas comunes que el grupo podia trabajar en relacion con
la tematica de ensefianza de la escritura.

En la segunda parte reconstruiremos el cuadro teédrico y las articulaciones propuestas
para el trabajo mediante la combinacién de diferentes aportes de la didactica
profesional, la clinica de la actividad y los marcos de trabajo sobre didactica de la
escritura que permiten una mirada conceptual sobre la problematica que se aborda.

En la dltima parte desarrollamos las principales conclusiones y lineas de trabajo que
abren algunos de los resultados proporcionados por las tesis realizadas dentro de este
proceso. En este caso se utilizaron trabajos presentados en el congreso del AMSE
(Asociacion Mundial de Ciencias de la Educacién) 2012 y en las tesis presentadas por
los becarios al finalizar su proceso formativo.

% EIl programa Saint-Exupery y el desarrollo de lalinea de la escritura

El grupo seleccionado para esta linea, conformado por profesores de Institutos de
formacién docente de diferentes orientaciones disciplinares, tuvo como primera tarea
problematizar el tema de la escritura en la ensefianza de las diferentes disciplinas y
focalizar en el nivel de la escuela secundaria. A partir de este trabajo, se propuso
elaborar un proyecto de investigacibn comun que permitiera dar cabida a varios
estudios y disciplinas.

En la tarea de problematizar aparecieron los supuestos de base que nos ponian en
contacto con el problema: Si bien es posible para cada nivel de ensefianza identificar
las principales cuestiones en torno a la ensefianza de la escritura, en el nivel
secundario el tema adquiere una especificidad muy particular. A pesar de que la
tendencia curricular enfatiza la necesidad de escribir en todas las disciplinas,
prevalecen en el profesorado aln algunas restricciones que operan como resistencia y
gue pueden sintetizarse en al menos cuatro justificaciones ancladas mas en un sentido
comun gque en estudios con base empirica: la escritura es un don que algunos seres
poseen y otros no; en la escolaridad, las cuestiones de escritura corresponden al
dominio de la ensefianza de la lengua y en consecuencia, es competencia de sus
profesores; la habilidad de la escritura se desarrolla en el nivel de escolaridad anterior y
los alumnos de la escuela secundaria deben traer desarrollada esa capacidad; si se
asume la ensefianza de la escritura en las disciplinas, éste tiene que concebirse como
un “conocimiento transversal’ para todas las asignaturas, algo asi como una
macrohabilidad que se pone a funcionar para cualquier tiempo y lugar.
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Debido a estas preocupaciones recorrimos una buena parte del estado de las
discusiones sobre el tema en nuestro pais. En una resumida sintesis diremos que el
tratamiento de la escritura y los aportes para la ensefianza adquieren un gran impulso a
partir de investigaciones ligadas a la descripcion del proceso cognitivo que tiene lugar
al escribir y a las habilidades puestas en juego por los sujetos cuando escriben. Asi se
puede reconocer un momento llamado estadio cognitivo, en los trabajos de Teun Van
Dijk (Van Dijk, 1983; 1997), con el modelo de composicion de macrorreglas de
comprension y produccion y en los trabajos de Flowers y Hayes (1979), quienes
proponen un modelo cognitivo general del proceso de composicion de un texto: se trata
de un proceso recursivo de planificacion, textualizacién y revision (Cassany, 1991). A
este conjunto se suman los aportes de Bereiter y Scardamalia (Scardamalia & Bereiter,
1992) quienes procuran sistematizar las habilidades de escritura que se observan en
escritores, diferenciando entre maduros o experimentados y novatos. La diferencia
entre estos dos momentos o estadios supone que los primeros estan en condiciones de
reformular sus escritos hacia niveles mas complejos, ajustandolos cada vez mas a un
género discursivo y en ese movimiento de reformulaciones “transforman el
conocimiento”, en tanto los segundos, menos expertos carecen de estas condiciones y
su escritura se limita a “decir el conocimiento” sin adecuacion a la situacion vy
restricciones de un género (Alvarado, 2003).

Durante la década de los '80 tiene lugar también el desarrollo del movimiento
anglosajon de Escritura en las disciplinas que propone a la escritura como una
herramienta fundamental para el aprendizaje. Para este enfoque ya no es posible
circunscribir la enseflanza de la escritura exclusivamente al estudio de la lengua sino
que es preciso su tratamiento en cada area curricular (Carlino, 2004). Estas propuestas
no tuvieron en nuestro medio por esa época demasiado desarrollo empirico sino que
eran mas bien recomendaciones desde los aportes tedricos y que servian para realizar
innumerables diagnosticos y estados de situacion.

No obstante, es posible observar un conjunto de investigaciones locales, que se vienen
desarrollando preferentemente en torno de los problemas de los ingresantes y
estudiantes en las universidades. Alli se destacan los trabajos de Elvira Arnoux, (1996)
Maite Alvarado, Marina Cortés (2000; 2001) y Paula Carlino (2004), desde la
Universidad de Buenos Aires. Por otro lado, se reconocen otros trabajos destacados
que corresponden a Guiomar Giapuscio (1994), a Delia Lerner (2001) y a Beatriz
Aisemberg (2008). En su conjunto estas producciones marcan una importante
tendencia en los estudios sobre escritura en nuestro pais. A ese universo se agregan
ademas otras referencias, como los trabajos de Jean Paul Bronckart (2007) publicados
en lengua espafiola, y otros que aportan Ana Camps (2003; 2006), Joaquim Dolz
(2010). También la relectura de los textos de Michel Bajtin (Riestra, 2010) sigue siendo
una referencia ineludible en nuestro medio para abonar el desarrollo de un campo de
investigacién en ensefianza de la escritura, que es aun incipiente.

Sin excluir el desarrollo de los aportes anteriores, un tercer momento en los estudios
sobre la escritura lo constituye el denominado estadio social que toma en cuenta el
aspecto sociocontextual de la escritura (Pampillo, 2010). Este paradigma postula de
manera central la nocion de comunidad discursiva inspirada en la concepcion bajtiniana
de los “géneros discursivos”. La lengua se da a través de enunciados caracterizados
principalmente por un género y las producciones linglisticas desempefian no una
funcién de informacion o representacién sino un rol de mediacion (Bajtin, 2011).
Cuando se trabaja sobre lo escrito es preciso referir su adquisicibn en un proceso
social que implica muy globalmente a quien escribe: su inscripcidn como sujeto en un
conjunto social caracterizado por modos de actuar, pensar, hablar especifico de esa
esfera de la actividad humana y diferente en la comunidad ampliada (Bernié¢, 2002).
Esta perspectiva puede ser considerada como la mas reciente etapa de los estudios
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sobre escritura y permite mostrar claramente el desplazamiento del interés por estudiar
este objeto desde la dimensidn cognitiva hacia lo social y, mas particularmente, hacia
un enfoque socio cognitivo.

En lineas generales, la revision de la produccion en torno al tema de la escritura y su
ensefianza, muestra la vacancia de investigaciones sobre el uso de la escritura en la
escuela secundaria. Este punto sirvi6 para justificar ampliamente nuestro interés por
aportar conocimiento de procesos de escritura situados en este nivel de ensefianza,
gue posee una interesante especificidad dado su estructura curricular marcadamente
disciplinar. En ese sentido, el proposito fue dilucidar las caracteristicas que adquieren
las practicas de ensefianza en relacion con el desarrollo de diferentes contenidos
disciplinares cuando estan mediados por actividades de escritura en las asignaturas
particulares.

Una vez reconocidas estas posiciones que corresponden a como se manifiestan las
cuestiones que afronta la didactica de la escritura, en la discusién del grupo Saint-
Exupery fueron surgiendo los planteos tedricos, que suscriben mas bien a ese tercer
estadio de estudios sobre la escritura, y que ayudaron a enfocar tedricamente el tema
de la ensefianza de la escritura en cada campo disciplinar. En ese sentido resulto clave
la mirada sobre las reglas discursivas que organizan cada tipo especifico de discurso
disciplinar en consonancia con las practicas de comunidades de referencia (Bernie,
2004). Escribir en las disciplinas seria algo mas que un mero ejercicio gramatical y
ortografico, que se detiene en las convenciones de una lengua, sino mas bien en las
posibilidades de movilizar estructuras de pensamiento y propiciar desarrollos cognitivos
(Chartrand et al, 2005). Sin duda, este camino permite interesantes aportes para las
estrategias de formacion de los docentes desde los diferentes espacios curriculares y
abre un campo de posibilidades para situar el problema de la escritura mas alla del
dominio experto de los profesores de lengua, extendiéndolo a los profesores de
diversas disciplinas.

La problematizacion del tema en el proyecto nos condujo hacia las preguntas que
permitieran observar situaciones de clase donde se pusiera en juego la escritura en las
disciplinas. Esto, sin desestimar que en general en el grupo de trabajo suponiamos que
en las aulas de escuela secundaria no se escribia demasiado y por eso parecia casi
una tarea inutil intenta visibilizar esta cuestion. El sentido en este momento era
observar ¢Qué actividades de escritura implementan los profesores en sus clases?
¢ Cuando lo hacen y como resuelven los estudiantes estas actividades? ¢ Cuéles son
los objetivos que se persiguen en cada ocasion?

Posiblemente todos estos problemas no se encuentran ausentes en el aula de la
formacion docente, en un doble sentido: primero, los alumnos de la formacion, futuros
docentes reproducen en los estudios superiores las dificultades sefialadas para los
estudiantes de la escuela secundaria. En segundo lugar, porque corresponderia a los
docentes en formacion, anticipar que las cuestiones de la escritura son un asunto que
compete a toda carrera docente, asi como los procesos discursivos especificos que
requiere cada disciplina curricular para expresarse.

Probablemente también, esta presente, en la formacién docente inicial, todo el conjunto
de concepciones y de posiciones sefaladas mas arriba como resistencias del sentido
comun, respecto de la ensefianza de la escritura en las distintas asignaturas. Estas
ideas suelen tener una circulacion y adhesion corriente en los institutos de formacion
docente y la discusion y planteo de propuestas que atiendan a un enfoque que
problematice este estado de las propuestas de aprendizaje, sigue siendo materia
pendiente. Se podria hipotetizar en consecuencia, que las dificultades de los alumnos
de secundaria tendrian algun correlato, entre otras cuestiones, en la escasa formacion
escrituraria de los docentes.
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De gran parte de los trabajos referidos anteriormente y difundidos en la Argentina, se
desprende una concepcion bastante instalada en la discusion acerca de que leer y
escribir mas que habilidades técnicas, son practicas y, como tales, se aprenden
participando activamente en estas tareas y reflexionando sobre su uso. En ese sentido,
para poder ensefiar es necesario, precisamente, que los futuros docentes
experimenten las posibilidades y las dificultades que leer y escribir conlleva.

Si bien en el proceso de revision de los estudios vinculados al tema entramos en
contacto con trabajos que se venian desarrollando en investigaciones en curso en el
marco mismo del INFD, la preocupacion metodoldgica era diferente: observar contextos
de clase y posicionamiento de los profesores observados.

En el caso del proyecto Saint-Exupery, el énfasis estaba centrado en las decisiones y
cursos de accion que toman los docentes de escuela secundaria para desarrollar
practicas de escrituras situadas con sus alumnos en escenarios de diferentes clases.
Por este motivo, se seleccion6 como unidad de andlisis la actividad de escritura
propuesta por el docente y los modos de resolucion que realizan los alumnos en cada
una de las clases de escuelas secundarias estudiadas.

Entonces se formularon algunos objetivos generales que servirian de referencia para
las reflexiones del proceso formativo e investigativo:

v' Conocer los contextos educativos francés y argentinos insertos en un contexto
social global amplio para comparar las caracteristicas de cada uno, sus
similitudes y complementariedades, las dinamicas que intervienen en el proceso
de enseflanza aprendizaje en las distintas disciplinas y las practicas
docentes realizadas en torno a la escritura en relacion con las actividades
prescriptas por el curriculum.

v" Observar sistematicamente los procesos de las practicas de escritura propuesta
en el aula por los docentes de las escuelas secundarias/colleges en las
disciplinas de Matematica, Fisica, Historia y Geografia con el fin de comprender
las actividades situadas a partir del analisis e interpretacion de los modos de
pensamiento, organizacion y accion en las aulas.

v" Producir informacion relevante que permita contribuir a la mejora de las
practicas de ensefianza de los futuros docentes.

Una de las cuestiones que se imponia pensar era la posibilidad de capturar
metodolégicamente las caracteristicas que asume la ensefianza de la escritura en
contextos de clase de diferentes disciplinas escolares. Y también, en la medida de lo
posible aprehender en algunas intervenciones de la practica docente, modelos de la
formacién, que se pongan en accion en la toma de decisiones de una clase que
requiera la mediacion de la escritura. Esta discusion pasé a ser el eje central del
proyecto de Escritura para los becarios Saint-Exupery. Lo que implicaba un cambio
sustancial en los modos habituales de abordar este problema, ya que suponia focalizar
en procesos de ensefianza situados y en escenarios de aula reales en la escuela
secundaria.

En el marco del proyecto Saint-Exupery, el trabajo se centré en las actividades de
escritura que intervienen en los procesos de ensefianza en las distintas disciplinas, en
relacion con algunos parametros curriculares que funcionan como curriculum
prescripto, con el propdsito de observar la distancia entre lo que se prescribe, lo que se
dice que se hace y lo que efectivamente se hace en las practicas docentes, a
sabiendas de la dificultad de acceso que la préactica real conlleva. Los referentes
tedricos que permitieron esta mirada se desarrollan en el apartado del marco teorico.

Nuestro interés principal, en tanto formadores y en didlogo con otras investigaciones,
se focaliz6, en un sentido amplio, en construir a partir de observaciones sistematicas de
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actividades de escritura en la ensefianza secundaria, un conjunto de observables que
permita reconocer los organizadores que sustentan la accion de los docentes.

Los interrogantes mas especificos derivados de los objetivos y que fueron acordadas
por el grupo de becarios sobre este tema:

¢, Qué caracteristicas asumen las actividades de escritura en las clases de escuela
secundaria?

¢ Cudles son los observables en la actividad profesional vinculados especificamente
con la escritura en su funcidon de transformacion del conocimiento en las
disciplinas escolares?

¢,Cuales son las concepciones que tienen los profesores acerca de la escritura y
sus funciones?

¢, Qué tipo de restricciones se observa en la escritura escolar vinculadas con las
matrices disciplinares y con los géneros textuales que mediatizan ese saber?.

El primer disefio de la investigacién “Las actividades de escritura en las aulas de
Matematica, Fisica, Historia y Geografia de la escuela secundaria. Una puerta de
acceso a la formacion docente” fue realizada antes del primer viaje a Francia en 2011.
Este primer viaje estuvo pensado como una toma en contacto con escuelas, registros
de aula, y una instancia formativa tedrica a partir de un ciclo de conferencia mas
generales y unas discusiones especificas a cada grupo de trabajo. Es decir que a esta
altura, las preguntas servian de motor de blsqueda para ensayar miradas en otros
contextos. Este fue un ejercicio de distanciamiento de la realidad local como estrategia
de proceso formativo que se complement6 con cantidad de lecturas y escuchas sobre
los marcos tedricos de referencia.

Fue preciso conjugar un conjunto de decisiones para articular un marco tedrico que
pudiera ayudar a comprender la complejidad del problema de investigaciéon conformado
por diferentes planos que interactuaban todo el tiempo:

1) observar la actividad de los profesores en sus clases (actividad prescrita, realizada,
impedida...).

2) integrar la dimension didactica de la escritura que no es la misma en Matematica,
Historia, Geografia...

3) encontrar y articular diferentes enfoques sobre la escritura para superar la idea de la
escritura como un conocimiento ya “dado” “adquirido”, como una “macro habilidad”,
sobre la que pocas veces se vuelve. Hacer ingresar aspectos de la escritura que la
consideren ligada a los procesos del pensamiento, como “potente tecnologia” (Ong,
1987) y ademas en su vision mas subjetiva tener en cuenta el “rapport a I'écriture”
(Barré de Miniac, C, 2002) de los profesores y estudiantes para intentar comprender lo
gue los docentes ensefian y lo que los alumnos aprenden en comunidades de
aprendizaje que son a la vez “comunidades discursivas”.

En el siguiente apartado haremos breve referencia al cuadro teérico construido como
modelo de inteligibilidad de las situaciones de escritura en las disciplinas. Cada
becario debia enfrentarse con él y hacer ingresar sus saberes y recorridos previos,
ademas de planteos propios de cada campo disciplinar. Hubo diferentes estrategias
para manejar conceptos o0 proposiciones tedricas que les permitan establecer la
relacion que guardaba la teoria con los objetivos fijados en el trabajo general. Teniendo
a mano las preguntas del problema se discuti6 en cada caso la posibilidad y la
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pertinencia que algunos de los conceptos de la teoria permitian y en base a eso los
becarios realizaron ajustes, revisiones y o rectificaciones de sus propios objetivos.

% Las articulaciones del cuadro teorico elaboradas para las diferentes
investigaciones

Uno de los aspectos mas relevantes del trayecto formativo de Saint-Exupery fue la
posibilidad de hacer dialogar las perspectivas locales en torno al problema de
investigaciébn con un importante corpus teérico que fue propuesto por el equipo de
investigacion en educacion CEREP (Centre d’Etude et de Recherche sur les
Professionnalisations) de la Universidad de Reims, con un extenso recorrido en los
planteos sobre teoria de la actividad y didactica profesional, para estudiar el trabajo
docente. En nuestro caso, se conjugaron con categorias de la didactica disciplinar y de
la escritura.

% Teoria de la actividad y didactica profesional y clinica de la actividad

En un nivel general de la teoria se propusieron abordajes de la teoria de la actividad, la
didactica profesional y la clinica de la actividad a partir de las cuales fuera posible
analizar el trabajo docente vinculado con la ensefianza de la escritura en las
disciplinas. Las referencias principales de esta perspectiva se basan en los aportes de
Yves Clot, (2001) y de Pastré (2006; 2011).

Desde la clinica de la actividad y el andlisis del trabajo se propone un tipo de analisis
muy particular de la actividad, tomando en cuenta una distincion fundante entre la tarea
y la actividad, interesa la distancia creativa que se juega entre lo prescripto y lo
realizado. Estas se transforman en potentes categorias que han sufrido profundas
reconceptualizaciones a través del tiempo (Clot, 2010), y permiten acercarse a la
complejidad que conlleva observar una actividad, entendida como la actualizacién de
una entre las muchas posibilidades con las que los trabajadores cumplen o intentan
cumplir o resisten el orden prescripto. Y “es precisamente ese conjunto de conflictos,
entre posibles actividades, el que determina el desarrollo de una actividad vencedora”.
(Fernandez y Clot, 2007) (Clot, 2010).

En consonancia, la corriente de la Didactica Profesional cuya preocupacién es analizar
el trabajo con miras a la formacién de competencias profesionales, propone como
hipétesis que la actividad humana esta organizada sobre la forma de esquemas cuyo
nucleo central se constituye por los “conceptos pragmaticos” (Pastré, 2006). Se trata
de una corriente que pone de relieve la dimensién cognitiva que existe en todos los
trabajos, siguiendo postulados de Faverge y Leplat, donde se manifiesta el aspecto
creativo del trabajo en la distancia que transcurre desde la tarea a la actividad realizada
(Pastré, 2011) y hace hincapié en el papel de la “conceptualizacién en la accion”, linea
de pensamiento que abona en ideas de Piaget, Vygotski y Vergnaud.

Segun estos planteos, el acceso a la actividad real es casi del orden de la
imposibilidad, y metodolégicamente sb6lo encuentra una chance, acercandose desde lo
manifestado a algunos trazos implicitos que se encuentran en esa actividad,
concebidos como “huellas de la actividad”.

Desde esta perspectiva interesa en primer lugar identificar aquellos “conceptos
pragmaticos”, en términos de Pastré, que sostienen u organizan la actividad. Esto se
vincula a la imagen operativa que construye todo sujeto (Ochanine, citado por Pastré
2006) en la situacion que se analiza. Por eso, en nuestro caso interesa conocer cOmo y
en qué condiciones el profesor puede hablar de su propio trabajo, sobre el registro de
su actividad visible, obtenida en la entrevista de autoconfrontacion.
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% Ladidactica de las disciplinas y la didactica de la escritura

La segunda dimension que procuro articular este marco tedrico se encuentra vinculada
con la actividad especifica de ensefiar escritura en cada una de las disciplinas. En
relacion con ella se constata la abundante literatura que permite abordar este aspecto
puntual del problema.

Uno de los aportes que conduce a una primera articulacion corresponde a J.P.Bernig,
desde la didactica de la lengua, construida a partir de la nociéon de “comunidad
discursiva” y que procura romper con una tradicion de ensefianza de la lengua
concebida como “una teoria sobre el objeto” (Bernie, J.P.2004). Esta perspectiva se
encuentra en convergencia con el analisis de la construccion de saberes a través de la
relacion entre la actividad de desarrollo de los alumnos y las précticas de los maestros.

Desde un planteo, que tiene inspiracion en el pensamiento de Leontiev y Vygotski y
que abona en las ideas propuestas por Bajtin sobre los géneros discursivos (2011), la
clase puede ser asumida como una comunidad de discursos, en la que la concepcion
del lenguaje y de su rol desde los aprendizajes no puede ser la misma en las
disciplinas francés que en matematicas, ciencias, historia 0 Geografia. Por lo tanto es
necesario construir la conciencia de sus similitudes y diferencias.

Especificamente a partir de estas nociones Bernié trabaja en torno de la pregunta
¢ Qué esta en juego en la entrada de los estudiantes en la cultura escrita? ¢ Como llevar
a cabo acciones para tal comunidad discursiva en relacion con las disciplinas? ¢ Cual
es la manera de llevar a cabo la construccién de la comunidad discursiva en un aula de
tal o cual disciplina? ;Cuales y en qué momento se realizan los “gestos” para esa
construccion? (Bernié, 2004).

Concebido desde la teoria de la actividad, el gesto profesional comporta un entramado
de significados, el resultante de la integracién de las discordancias y de los sostenes
entre el gesto prescripto, el propio gesto y el gesto de los colegas de trabajo. Es al
mismo tiempo, la individuacién y la estilizacién de las técnicas corporales y mentales,
eventualmente diferentes (el estilo), en circulacion en un oficio (lo genérico) y que
constituye el “toque social” de ese oficio (Clot y Faita, 2001). Es por eso que la
actividad de un profesional no puede quedar reducida solo a lo que se observa, ya que
esto es solo una parte de la actividad real: “la actividad observada puede entenderse
como la actualizacién de una entre muchas posibilidades con la que los trabajadores
intentan cumplir con lo prescripto”. También forma parte de la actividad “lo que uno no
hace o piensa hacer en otro lugar o circunstancia” siendo “la actividad realizada la que
triunfé entre otras con las cuales competia” (Clot y Fernandez, 2007, p 15).

Esas preguntas entran en didlogo con la funcion epistémica de la lengua, es decir la
concepcion de la escritura como herramienta fundamental para la apropiacién del
conocimiento y del saber-hacer disciplinar, por un lado. Por otro, con el desarrollo de un
panorama bastante amplio de los trabajos que permiten sostener esta perspectiva con
relacion a la ensefianza de la lengua escrita en las disciplinas.

Algunas categorias teoricas que ayudaron al trabajo heuristico de identificar los
aspectos relevantes de las llamadas practicas de escritura, segun nuestro proyecto:

e El lenguaje como practica social y la lectura y la escritura como formas de
hacer y de pensar, mas ligado a los planteos de Bronckart;

e La nocion de rapport a I"Ecrit propuesta por Barré-De-Miniac inspirada en la
nocién de ‘relacion con el saber’ formulada por B. Charlot
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e Las nociones de comunidad discursiva y de género discursivo utilizadas
por D.Mengueneau y que han sido recuperadas en los trabajos de por J.P
Bernié.

e La nocién de gesto profesional docente (Bucheton, 2008) siguiendo el
pensamiento de Fernandez y Clot.

Segun estas perspectivas la lengua escrita en las situaciones escolares no puede ser
considerada como un medio o como una habilidad a desarrollar sino que es parte
constitutiva de la misma actividad. Esto implica antes que nada, abandonar las
posiciones “representacionalistas” del lenguaje para ubicarse en la perspectiva del
‘lenguaje como actividad”, desarrollada a partir del pensamiento de Vygostky,
Voloshinov y Bajtin (Riestra, 2010).

Concebir la clase como una comunidad discursiva supone entenderla como un
espacio de tensiones y de acuerdos entre el maestro y los alumnos sobre los modos de
hacer-pensar y hablar propios y caracteristicos de una disciplina.

De esta manera resulta muy interesante coémo se propone conceptualizar el
conocimiento escolar disciplinar, no como una version degradada del conocimiento
de la comunidad académica, sino como una variante propia de una comunidad
discursiva especifica, la comunidad escolar (como comunidad de instruccion)

La tarea del profesor o maestro consiste entonces en orientar a los alumnos a
posicionarse como enunciadores pertinentes desde un medio material social y
discursivo que corresponde a las maneras de hacer, pensar y hablar propias de las
diferentes disciplinas.

Si bien estas fueron algunas articulaciones posibles propuestas a los becarios Saint-
Exupery para sus trabajos de tesis, y el analisis del material de clase y sus reflexiones
en relacion con ese proceso, quedaron para cada trabajo en particular aquellas
cuestiones vinculadas a las didacticas de las disciplinas especificas que forman parte
de cada trabajo.

s El andlisis de la actividad y la metodologia de videoscopia con
autoconfrontacion.

Otro aspecto para destacar en la formacién de los becarios Saint-Exupery estuvo
relacionado con el ensayo y puesta en practica de una metodologia innovadora en
nuestro medio: el uso de la videoscopia y la autoconfrontacion. Se trata de un
instrumental metodologico proveniente del campo del analisis del trabajo, utilizado por
la clinica y la didactica profesional, que fueron usados para el registro y el andlisis de la
clase y la actividad docente.

En un primer momento una clase es registrada mediante videoscopia. Luego se
transcribe a los fines de realizar el analisis del contenido del texto de la transcripcion
por parte del investigador. Este andlisis esta focalizado en destacar la escritura de los
alumnos como respuesta a los requerimientos del profesor. Este método permite al
investigador obtener una vision extrinseca de la actividad. Luego se requiere que el
profesor seleccione libremente uno o dos secuencias que se ven y se solicita que
realice comentarios acerca de lo que el observa sobre su propio trabajo.

En este marco metodoldgico, la tarea propuesta a los profesores consiste en elucidar
para el otro y para si mismo las cuestiones que surgen en el desarrollo de
secuencias de actividad presentadas en los videos. Se trata de situaciones de
entrevista denominadas de autoconfrontacion, que también registradas. Este método
procura acceder a una perspectiva intrinseca de la actividad realizada, desde el mismo
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actor. La convergencia de las perspectivas extrinseca e intrinseca permite acercarse a
la comprensién de la complejidad de la actividad.

El propésito de este trabajo, consiste en generar condiciones para que el sujeto pueda
realizar una reconcepcién de su actividad, por lo general consiste en reformular y
evaluar —a menudo en él y por él— su propia accion. Puede tener como resultado
replanteos, nuevos cuestionamientos a sus criterios, incluso malestar. (Clot y Faita,
2000)

Para esta metodologia de andlisis o més importante es lo que el sujeto descubre
de su actividad, sobre todo cuando no puede expresarlo. Se halla entonces en la
circunstancia de ponerse forzosamente a distancia respecto de si mismo, de
considerarse como el actor en parte extrafio de su propia accion (Clot y Faita, 2000).

Los profesores becarios de Saint-Exupery utilizaron esta metodologia de analisis en
cada uno de los trabajos y con ella analizaron los registros obtenidos en el campo de
las escuelas y las clases, es decir, situaciones de escritura producidas en el aula en
diferentes disciplinas de la escuela secundaria.

En relacion con este desarrollo tedrico y sus articulaciones el trabajo adquirié una gran
originalidad en cuanto al uso de un instrumental teérico metodoldgico que permitid un
acceso diferente al trabajo situado de los docentes. Y en este sentido se alcanzd un
importante avance heuristico con el entrecruzamiento de diferentes perspectivas que
permiten intensificar el estudio de las practicas de los docentes.

+ Resultados

Proponemos aqui un recorrido general sobre los resultados de las investigaciones
realizadas dentro del programa Saint-Exupery que pueden ser tomados como aportes
al conocimiento de procesos de ensefianza y situaciones de escritura escolar en el
contexto de nuestro pais.

La primera cuestion que se deriva de los diferentes trabajos es la distancia que existe
entre lo que los profesores proponen realizar y lo que efectivamente realizan en sus
clases. En muchos casos, la escritura es una cuestion que no aparece en el horizonte
de sus preocupaciones.

Las actividades dominantes en la clase de cualquiera de las disciplinas son aquellas
gue se resuelven en registro de intercambio oral y en encadenamientos de acciones
oralidad/escritura. No obstante, La escritura tiene mayor presencia en actividades que
se proponen para resolver en el hogar. Cuando los estudiantes leen lo que han escrito
fuera de la clase, los profesores se limitan a asentir o desplazan el eje de su atencion a
otro lugar. Desde la perspectiva de Bucheton se trata de gestos de enrolamiento
(Bucheton y Soulé, 2009) que no son acompafados luego por gestos de
apuntalamiento o de sostén (Bucheton y Soul€, 2009) para el desarrollo de la escritura.

Otra cuestion que se reitera regularmente en los casos analizados es que cuando la
escritura es requerida en actividades durante la clase, adquiere mas bien una funcion
de copia o registro de textos que estan escritos en otro lugar, o para guardar
contenidos en la carpeta de trabajo. Es notoria la ausencia de la escritura en su funcion
epistémica (Chartrand, 2006a), es decir colaborando en la construccién de
conocimientos, mas bien desplazada hacia una funcion comunicativa, representativa o
“semidtica” (en el sentido de transcripcion de ideas ya definidas).

A partir de los registros de entrevistas, se observa que si bien los profesores reconocen
el rol de la escritura en los procesos de apropiacion de las disciplinas escolares, el
“universo de lo escrito” no constituye uno de los objetivos prioritarios de ensefianza en
la disciplina. Posiblemente por el tipo de representacion que los profesores tienen de la
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escritura. Es evidente la naturalizacion del proceso de escribir que prescinde de
obstaculos o dificultades en los alumnos para la resolucion de las escrituras.

Y esto emerge con claridad en las actividades de la clase: En Politica y ciudadania,
Matematica, Geografia o Historia la escritura no constituye un eje en torno al cual se
organizan los géneros de actividad propuestos a los estudiantes. La toma de notas, los
escritos intermediarios, la diversidad de géneros textuales, no aparecen como
herramientas didacticas en las practicas observadas y analizadas, aunque tampoco
aparecen claramente enunciadas en las prescripciones del Disefio Curricular (Ponce,
2012).

En los casos analizados se observa que el género de actividad oral
consigna/exposicion o pregunta/respuesta sostiene la estrategia discursiva de las
clases de Historia y Geografia, por ejemplo, y sirve de base a la construccion textual
escrita que se solicita a los alumnos. Las situaciones de conflicto o dificultad frente a la
resolucion de actividades de escritura se encuentran asociadas con la ausencia de
gestos profesionales especificos para orientar eficazmente la resolucion, enfatizando la
falta de apuntalamiento que se sefiala anteriormente.

La metodologia de andlisis utilizada permite observar las articulaciones de las propias
posiciones de los profesores con las del género profesional, que se reconstruye gracias
a tres momentos claves: el plan previo de la clase, las conceptualizaciones en la accion
de la clase y la autoobservacion, situacion en la que el profesor se posiciona en
relacion a la propia actividad, tal como lo concibe Clot (Fernandez y Clot, 2007).

Con relacion a las posibilidades de establecer las diferencias que se observan en las
clases de las distintas disciplinas cuando se procura observar los géneros discursivos
pertinentes para cada uno de los campos de saber analizados, vale realizar estas
consideraciones:

En el caso de Politica y ciudadania, se observa que si bien en el aula se generan
atmosferas que posibilitan la interaccion y el dialogo, no se apunta a la produccion de
los géneros discursivos segundos necesarios para que el alumno pueda adoptar los
modos de pensar-hablar-actuar de la comunidad discursiva escolar de referencia.
Tampoco aparecen los géneros escolares “codificados” tales como las disertaciones,
los comentarios de texto, o las exposiciones, sino géneros discursivos tales como
relatos o0 narraciones, exposiciones breves, respuesta oral a cuestionarios de lectura,
todos ellos ligados a los géneros discursivos primarios (Ponce, 2012).

En el caso de Matemética las actividades con escritura se localizan en situaciones la
resolucién de los problemas que los alumnos deben realizar para pasar de escrituras
aritméticas a escrituras algebraicas. Las posibilidades reales de los alumnos de
apropiarse de las maneras de pensar, hablar y actuar mas cercanas al género
discursivo de la disciplina -en particular del éalgebra- se ve recortada por las
caracteristicas del género de actividad escolar que plantea el docente que no logra
gestionar el juego didactico de los roles en la comunidad cuando propone la resolucién
del problema. (Gorostegui, 2012)

En los casos de Geografia, se observa durante el transcurso de la clase la existencia
de procesos de conversion de géneros discursivos complejos (como es el apunte o la
toma de notas) en géneros de actividad (son parte de la sancion para los alumnos que
no tienen el material de lectura) (Bernié, 2001) y algunos géneros escolares (extraer
informacion de un texto y trasladar a otro, tomar notas) ubicados en lugares de baja
intensidad para promover desarrollo del conocimiento dentro de la relativa opacidad del
contrato didactico.

En las clases de Historia las escrituras solicitadas se encuentran incluidas en
actividades de revision de lecturas y transformadas en género de actividad
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pregunta/respuesta propio de otras preguntas que los alumnos tenian como actividad
fuera de la clase, cuyas respuestas se revisan en la clase (Calderén, 2012). La
escritura en base a consulta de fuentes y con uso de género narrativo que podria
codificar la experiencia de los alumnos con la historia no ingresa en estas posibilidades.

Esta observacion abre otro interrogante posible: ¢Cudles son las razones para que un
género discursivo escolar se transforme en un género de actividad que no se
corresponde con la finalidad cognitiva? La busqueda de una respuesta reenvia, desde
esta metodologia, a reconstruir los cursos de accion de las diferentes clases, lo que
permite ubicar las decisiones de los profesores en esa temporalidad y en esa situacion.
Gran parte de las actividades vinculadas con la escritura en la clase o la revision de la
escritura tiene que ver con intenciones mas pragmaticas que se corresponden con los
“conceptos pragmaticos” (Pastré, 2006) de poner a los alumnos a trabajar o mantener
el orden de la clase. Son situaciones en que el objetivo de la disciplina o del trabajo de
los alumnos se antepone al del desarrollo cognitivo mediante el saber que esta en
juego.

Esta hipotesis se conjuga con la observacién de que la “conceptualizacion en accion”
predominante de los profesores (los modos en que leen y conceptualizan la tarea en
situacién) no pone en juego la funcion epistémica de la escritura y tampoco su
relevancia para reelaborar el sentido comin o saber cotidiano de los alumnos. Se
trataria entonces de una version restringida de la escritura que permite leer un indicio
de los limites de recrear los contextos de comunidades discursivas disciplinares, con
sus practicas discursivas especificas, para promover en los alumnos roles de
“enunciadores pertinentes”.

% Algunas conclusiones

El tipo de analisis propuesto hace aparecer con mayor claridad los problemas que
presenta la enseflanza de la escritura en relacion con las disciplinas en la escuela
secundaria. Una mediacion pedagogica, anclada en una version escolar de la escritura
mas cercana a la realizacion social de esta practica, seria un punto clave en los
procesos de secundarizacién, es decir propuestas y actividades de reelaboraciones de
géneros primarios, que permitirian a los alumnos desarrollar la escritura de modo
menos automatizada y explorar los roles que propone la ficcionalizaciébn de las
practicas discursivas disciplinares, las que podrian desenvolverse desde proyectos
sostenidos de escritura, explorando la diversidad de géneros textuales, que coloquen a
los alumnos en situacién de mayor autonomia. Desde nuestra perspectiva de analisis,
el desarrollo de competencias profesionales para la ensefianza de la escritura en la
escuela secundaria se mantiene adn como un terreno escasamente explorado
(Calderdn, 2013)

Estos aportes resumidos de los trabajos elaborados en la formacion de becarios de
Saint-Exupery, abren algunas lineas de trabajo sobre las cuales seria necesario seguir
indagando especialmente en la particular relaciébn que se teje con la escritura, no sélo
entre los docentes de la escuela secundaria, y entre aquellos que se estan formando
como profesores, sino también en las prescripciones curriculares en vistas a reflexionar
sobre los supuestos no interrogados acerca de las competencias comunicativas (su
transversalidad o no, las opiniones y actitudes frente a la escritura, las concepciones
acerca de la escritura y de su aprendizaje). Vale la pena interrogarse sobre los
dispositivos pedagdgicos de lectura y de escritura en las practicas efectivas de la
formacion docente inicial y continua y en las prescripciones curriculares que definen la
tarea para la formacién docente. Esta seria una alternativa para la revision del lugar de
la escritura en las practicas de ensefianza de las disciplinas cientifico-escolares y de
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las condiciones de posibilidad de instituir una comunidad discursiva escolar en la
escuela secundaria.

Esta reflexion nos conduciria a preguntarnos sobre como ensefiar a leer y escribir en
las disciplinas desde la formacion docente inicial -tanto a nivel de la tarea prescripta
como de la actividad real y la actividad realizada-, y seguramente los resultados
comentados aqui podrian alimentar otras investigaciones que cada vez son mas
necesarias.
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< Resumen

En este articulo presentamos un estudio de caso sobre las practicas profesionales de
dos docentes. Nos centramos en el analisis de los problemas profesionales a los que
se ven enfrentados y en los modos de resolucion a los que apelan en el proceso de
produccion de las escrituras algebraicas que esperan de sus alumnos. Identificamos los
gestos profesionales que hacen posible el avance del medio didactico y su relacion con
la escritura que producen unos y otros en el proceso de construccion de una
comunidad discursiva (Bernié: 2001) que intenta compartir un modo de hablar, pensar y
actuar.

Desde la perspectiva de la Clinica de la Actividad (Clot & Faita: 2000) focalizamos el
analisis en la actividad de un sujeto en situacion de trabajo, apoyandonos en dos
conceptos fundamentales de esta teoria: tarea y actividad.

Palabras clave: Escritura algebraica — gestos profesionales — comunidad discursiva —
escritura en las disciplinas.

« Introduccién

La escuela es uno de los lugares de la sociedad donde los alumnos aprenden los
elementos de la cultura de esta sociedad y uno de los modos de aprender es través del
estudio de las distintas disciplinas y, en este aprendizaje, la escritura ocupa un lugar
esencial, asumiendo distintas formas y funciones segun la disciplina.

En el tema de la escritura en las disciplinas existe cierto consenso respecto de que su
ensefianza es competencia de las areas de lengua. Es decir, el profesor de lengua por
su experticia en este campo, en el dominio de reglas ortograficas y gramaticales le
corresponderia la custodia sobre la “escritura correcta” de sus alumnos. Esto ha
constituido toda una tradicién dentro de las l6gicas de la escuela secundaria.

Sin embargo, en los ultimos afios han aparecido posiciones tedricas como las de Paula
Carlino (2005) quien considera que las disciplinas constituyen el espacio adecuado no
solo para el aprendizaje de los contenidos, sino también para el aprendizaje de la
escritura de la disciplina, precisamente porque los contenidos disciplinares demandan
el manejo de las convenciones propias de cada una de las disciplinas del curriculo
escolar.

Las particularidades de las disciplinas en cuanto a las caracteristicas de sus conceptos
y los modos de produccion de la ciencia de referencia, determina el tipo de escritura
con la que hay trabajar, tal es el caso de matematica. Las singularidades de la escritura
en matematica — fundamentalmente simbolica — la distinguen de otras disciplinas v,
tanto para la comprension como para la produccion de escritos matematicos se
necesita la adquisicion de ciertas claves y alguna dosis de entrenamiento (Chamorro:
2004).

Es interesante la referencia que hace Carlino (2005) a un trabajo de investigacion sobre
las representaciones acerca de la escritura, de su ensefianza y aprendizaje en
universidades canadienses y norteamericanas. Respecto de la representacion los
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“

hallazgos indican que “...escribir es una herramienta privilegiada para aprender
cualquier asignatura porque cuando se escribe comprometidamente — y a través de
sucesivas reescrituras — no solo se conserva o comunica informacion sino que se logra
transformar el conocimiento de partida...”

En relacion con la ensefianza de la escritura advierte que para aprender a escribir hay
gue tomar en cuenta el asunto sobre el que se escribe, con lo cual no es posible pensar
en practicas de escritura en cursos vacios de contenido. Asi también y tal como lo
expresan distintos autores (Barre de Miniac, C; Reuter, Y; Bucheton, D: 2010), gran
parte de los procesos de ensefianza se encuentran vinculados al modo en como los
docentes conciben la escritura en sus disciplinas.

Esta perspectiva sobre la escritura en las disciplinas permite, sin dudas, interesantes
aportes para las estrategias de formacion de los docentes desde los diferentes
espacios curriculares y abre un campo de posibilidades para situar el problema de la
escritura mas alla del dominio experto de los profesores de lengua.

En el caso particular de las representaciones de los profesores sobre la ensefianza y
el aprendizaje de la escritura en matematica, se reconocen al menos dos concepciones
de los profesores contrapuestas a las halladas en la investigacién citada y que
responden a lo que Carlino (2005) sefiala como habituales en la ensefianza. Por un
lado los que consideran que las dificultades de los alumnos en la interpretacién de
textos escritos, como los enunciados de problemas matematicos, tienen su origen en
las clases de lengua donde los aprendizajes no logran cubrir las necesidades de los
alumnos; responsabilizando al docente de lengua que no los prepara para contar con
esta competencia. De este modo se relega el contenido de estos enunciados a un
segundo plano y se lo ubica escindido de la disciplina en cuestion, la matematica en
este caso. Escribir e interpretar enunciados matematicos es desde esta mirada un
“...conocimiento que se tiene o no se tiene, una habilidad elemental...” (Carlino: 2005)
gue se aprende por fuera de la disciplina.

No se considera asi que el aprendizaje de la escritura en una determinada disciplina,
representa para los alumnos el ingreso a una nueva cultura escrita, que es un proceso
gue incluye un saber que se construye en interaccién con la disciplina, los objetivos y
los destinatarios para los que se escribe.

Por otro lado, advertidos los profesores sobre las dificultades de los alumnos en el
trabajo con las escrituras algebraicas optan por plantear en sus clases una ensefianza
gue explica el proceso a seguir para producirlas. Al respecto Carlino (2005) citando a
Gottschalk y Hjortshoj (2004:21) plantea: “El modelo didactico habitual, que entiende la
docencia como “decir a los estudiantes lo que sabemos de un tema”, omite ensefiarles
uno de nuestros mas valiosos saberes: los modos de indagar, de aprender y de pensar
en un area de estudio, modos vinculados con las formas de leer y escribir que hemos
ido desarrollando dentro de la comunidad académica a la que pertenecemos”

Las dificultades de los alumnos, tanto en la produccion de una escritura algebraica
como en la comprension de un enunciado escrito en matematica, son ampliamente
conocidas, sin embargo el analisis sobre el origen de estas dificultades no siempre
forma parte de los conocimientos de los profesores.

Por otro lado, tal como sefalan algunos autores como Aline Robert (2000) en la
transposicion de resultados de las investigaciones en Didactica de la Matematica a las
practicas reales aparecen contradicciones entre el oficio de ensefar y las exigencias de
aprendizaje. Las adaptaciones de las actividades - producidas en las investigaciones
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didacticas - que necesariamente llevan a cabo los docentes en las aulas, responden a
un conjunto de condicionantes y posibilidades reales en el marco de las instituciones
pero también de las concepciones mas personales de los docentes.

En este sentido se puede decir que en la actualidad se cuenta con numerosos
resultados de investigaciones en Didactica de la Mateméatica en relacion con las
escrituras matematicas del Algebra y su ensefianza, pero su utilizacion en las aulas no
siempre responde a los planteos didacticos de la investigacion, tanto porque los
procesos de apropiacion conceptual de los docentes no son lineales ni las condiciones
institucionales son siempre las previstas. Al respecto Robert, A (2000) plantea: “La
trasposicion entre investigaciones y practicas en clase se impone como un problema
tedrico. Pero también cabe preguntarse por el modo en que se trasmiten estos recursos
de la didactica en la formacion de docentes. Los formadores tienen un rol ineludible en
las adaptaciones, mas individuales, que deben tener lugar”.

En linea con lo anterior las investigaciones sobre la formacién profesional de los
trabajadores, lo que hacen en su trabajo y por qué lo hacen determinada manera
(Leplat: 1983; Clot y Fernandez: 2010; Bucheton: 2004) nos aportan ideas y
constructos tedricos que nos permiten dar cuenta de las caracteristicas de las maneras
de hacer y de decir de los docentes en las clases a propoésito de la ensefianza de un
contenido.

En relacion con la ensefianza de la escritura algebraica en la escuela secundaria
diferentes autores se han ocupado del tema. Se pueden citar los trabajos de Laborde
(1990); Drouhard (1992,1995); Rojano (1994); Kaput (1987, 1996) (autores citados por
Bolea, 2003); como asi también los de Sadovsky (2003) y Sessa (2005). Estos autores
han estudiado problematicas didacticas como el pasaje del lenguaje aritmético al
lenguaje algebraico, la relacion entre la semantica y la sintaxis del lenguaje algebraico
y los conflictos de significados que se producen entre docentes y alumnos respecto de
los objetos involucrados.

En la mayoria de estas investigaciones se estudian las practicas docentes a través de
situaciones que disefian los investigadores y cuyo funcionamiento se analiza en el
contexto de las clases, sin que los docentes participen en la definicién de las mismas.

En nuestro caso estudiamos las practicas docentes en clases ordinarias, en donde las
actividades son disefiadas por los docentes que las gestionan y nuestro objetivo es el
de comprender qué hacen los docentes, cémo lo hacen y por qué hacen lo que hacen.

Las investigaciones que se ocupan del estudio del pasaje del lenguaje aritmético al
lenguaje algebraico de alumnos de secundaria, entre las que se encuentran las citadas
anteriormente, plantean que para la producciébn de las escrituras algebraicas es
necesario considerar los conocimientos aritméticos anteriores de los alumnos.

En esta perspectiva se trata de partir de la produccion espontanea de las escrituras
aritméticas en la resolucion de situaciones y hacerlas evolucionar hacia la escritura
algebraica.

El salto que implica esta produccién en la evolucion mencionada se plantea en un
momento de la secuencia de actividades mediante consignas especificas en las que ya
no sea posible utilizar conocimientos aritméticos para resolverlas, pero que al mismo
tiempo estos conocimientos (escrituras aritméticas) les sirvan de control de la escritura
algebraica que produzcan. Se pueden citar aqui los problemas que demandan
encontrar una formula para el paso “n” de una cierta coleccion que se construye
iterativamente segun un proceso que guarda una regularidad definida de modo explicito

(Sessa, 2005, p.75).

188 |Pagina



En relaciébn con el algebra Sessa (2005) plantea que puede pensarse como ‘un
conjunto de practicas asociadas a un espacio de problemas que se constituyen a partir
de un conjunto de conceptos con sus propiedades. Practicas que se inscriben — y se
escriben — en un determinado lenguaje simbdlico, con leyes de tratamiento especificas
que rigen la configuracibn de un conjunto de técnicas. Todos estos elementos
complejos — problemas, objetos propiedades, lenguaje simbdlico, leyes de
transformacién de las escrituras, técnicas de resolucion — producen un “entramado” que
configuran el trabajo algebraico. Identificamos ciertos rasgos esenciales en este
trabajo que lo ubican en el corazon de la actividad matematica: el tratamiento de lo
general, la exploracién, formulacion y validacion de conjeturas sobre propiedades
aritméticas, la posibilidad de resolver problemas geométricos via un tratamiento
algebraico, la puesta en juego de una coordinacién entre diferentes registros de
representacion semiotica”.

Esta autora se centra en los primeros aprendizajes escolares del algebra y plantea
distintas vias de entrada al trabajo algebraico, basdndose en los conceptos de férmula,
variable y generalizacion.

Las actividades del docente novel -uno de los sujetos de este estudio- se inscriben en
esta perspectiva, es decir los alumnos tienen que escribir una férmula para contar
colecciones que guardan una cierta regularidad y cuentan para ello con conocimientos
del campo de la aritmética.

En las clases del docente experimentado — el otro sujeto de esta investigacion - se trata
de transformar una expresion linguistica (el enunciado del problema) en una escritura
algebraica (ecuacion).

Desde la perspectiva sobre el aprendizaje del algebra planteada anteriormente, se trata
en este Ultimo caso (del docente experimentado) de una propuesta de trabajo con las
escrituras algebraicas que corresponderia a un momento posterior de los aprendizajes
de los alumnos con respecto a la planteada por la docente novel. Es decir, a un
momento donde se supone que los alumnos ya han transitado por la produccién de una
férmula a partir de sus conocimientos aritméticos y esta propuesta vendria a continuar
la secuencia de aprendizaje que se prevé en la didactica del algebra explicitada mas
arriba.

El andlisis de las practicas docentes de nuestro trabajo toma en cuenta no sélo los
aspectos antes considerados, que podrian identificarse como aquellos mas ligados a la
didactica de la disciplina - a la escritura en matematica en nuestro caso- sino también la
consideracion del docente como un individuo en situacion de trabajo, esto es sus
acciones en la conduccion de las clases y las dificultades que tiene que sortear para
lograr que sus alumnos aprendan (Leplat: 1997; Clot: 2007).

En relacién con esta ultima perspectiva adherimos a la idea de que la actividad que
tiene lugar en las aulas es el resultado de conjugar obligaciones como el cumplimiento
de un cierto programa, el respeto por ciertos acuerdos institucionales, etc. (lo que
deben hacer) y lo que el docente hace efectivamente en clase como resultado de su
interpretacion de lo que tiene que hacer en un contexto determinado para producir los
efectos deseados y esta interpretacion tiene rasgos del género profesional al que
pertenece, que en este caso corresponde al colectivo docente. Esta interpretacién que
necesariamente tiene lugar durante la conduccion de las clases la entendemos como
una adaptacion que los docentes realizan porgue tienen la responsabilidad de lograr
aprendizajes.
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++ Marco referencial

Las categorias de andlisis a las que apelamos provienen de la clinica de la actividad de
Clot (2007) y Clot & Faita (2000); del analisis de las interacciones a proposito de la
construccion de la comunidad discursiva: clase de matematica (Bernié: 2001); de la
didactica de las disciplinas, en nuestro caso de la Didactica de la Matematica sobre la
ensefianza del algebra en secundaria, en particular de la Teoria de las Situaciones
Didacticas de Brousseau (2007 ) y de la Teoria de la Accién Didactica Conjunta
(Sensevy & Mercier: 2007), en particular los conceptos tedricos que permiten explicar la
accion del profesor, sus gestos profesionales.

Nos referimos a los gestos de definicion, devolucion, regulacion e institucionalizacion
propuestos por estos autores como modelo de la accion del ensefiante, sobre la base
de los principales conceptos didacticos elaborados por Brousseau (2007).

En el campo de la didactica de las disciplinas, nos ubicamos principalmente en la
perspectiva psicolinguistica de las investigaciones en la didactica de la matemética
sobre la ensefianza del algebra en secundaria; perspectiva que toma en cuenta los
aspectos semanticos y sintacticos del lenguaje de las matematicas y del algebra de
modo particular.

Entendemos que las categorias que utilizamos permiten ligar dos aspectos esenciales
para que tenga el lugar el acto de ensefiar: los saberes matematicos en juego y los
saberes profesionales del docente. Se trata de interacciones entre un docente y
alumnos a proposito de un saber, lo cual nos remite a un analisis didactico de la
propuesta de aprendizaje y sus posibilidades de generar los aprendizajes deseados y
los saberes docentes que remiten al andlisis de sus acciones que, en términos de las
teorias que utilizamos aqui, corresponden a determinadas actividades que identifican a
un colectivo profesional, pero que en las situaciones particulares —desarrollo de clases
en una institucion dada- son adaptadas a las condiciones que ellas demandan.

% Metodologia

El estudio se enmarca en la perspectiva de la clinica de la actividad y esta centrado en
las préacticas de ensefianza de una docente novel y de un docente experimentado a los
que se realiza un seguimiento por medios escritos y audiovisuales y una entrevista
previa y otra de auto-confrontacién posterior al registro de sus clases.

Los trabajos de Clot (2007); Clot & Fernandez (2010) y de Clot & Faita (2000) nos
permiten también justificar la metodologia de estudio de caso adoptada a partir de la
caracterizacion de género de la actividad que realizan. Para estos autores “...existe
una continuidad entre la prescripcion social y la actividad de los trabajadores...El
colectivo profesional realiza un trabajo de organizacion que une la actividad de un
trabajador con la organizacion social para el trabajo” (Clot & Fernandez: 2010).

Designan a esta creacion como el género social de una profesion o género profesional,
y es un verdadero organizador — aunque de manera implicita- de la actividad de un
colectivo profesional. Asi la pertenencia a cierto género profesional le impone en cierto
modo unas maneras de ser, de comportarse, de llevar adelante una actividad. Para
estos autores “....estas maneras de abordar las cosas y de dirigirse a las personas
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forman un repertorio de actos preorganizados, admitidos o desplazados, producto de la
historia del grupo profesional...El género es un medio para saber cOmo actuar en la
situacion profesional...” (Clot & Fernandez: 2010).

En la perspectiva de Clot (citando a Leplat) es preciso distinguir la tarea de la actividad.
En el primer caso se trata de lo prescripto, de lo que deben hacer los trabajadores, es
decir, a lo que estarian obligados por la normativa que los rige y la actividad es lo que
llevan a cabo para conseguir lo prescripto. Asi también, la actividad realizada no es
mMas que una de entre las tantas para tratar de cumplir con lo prescripto. Por otro lado,
esta actividad realizada solo es una parte de la actividad real. Lo que uno no hace,
porque renuncia o porque no consigue hacerlo, o lo que piensa poder hacer en otro
lugar o en otras circunstancias, también forma parte de la actividad (Clot: 2007).

El analisis realizado por Leplat (1997) muestra que siempre hay una distancia entre el
trabajo prescripto y el trabajo real y que es a través del analisis de esta distancia que
se podra identificar el sentido de la actividad desplegada por un profesional. En
términos de rapport au savoir de un alumno, corresponderia a la distancia entre el
rapport o significado personal atribuido por un alumno a un conocimiento y el
significado institucional o saber sabio (Chevallard: 1998)

Dos entrevistas se realizaron a ambos docentes. Una previa a la clase con objetivo de
conocer la secuencia prevista; las caracteristicas del contenido; su experiencia como
docente (actividades, ejercicios, tiempos de trabajo, objetivos, contenidos) en la
tematica y su concepcién sobre la escritura en matematica. De este modo se traté de
acceder a una parte de la actividad real, en este caso a lo que el docente verbaliza que
va a hacer y a los fundamentos de su accionar.

Para poder analizar la distancia entre la tarea y la actividad real, es preciso hacer un
registro audiovisual de las clases. En términos de Clot (2007) se trata de recurrir a la
grabacion de las huellas de la actividad para documentar el trabajo habitual de los
docentes en nuestro caso. Atendiendo a la metodologia en la que se inscribe esta
investigacion, se trata de contar con una grabacion que permita realizar posteriormente
una segunda entrevista llamada de auto-confrontacion directa.

En nuestra investigacion optamos por proyectarle las imagenes de sus clases con la
consigna de parar cuando lo considerara necesario a fin de realizar algan comentario.
Esto dio lugar a preguntas por parte del investigador para aclarar o profundizar sobre
ciertos momentos de la clase.

Ambos docentes acordaron realizar del modo solicitado pero en los hechos sucedié
gue la docente novel efectivamente fue observando y parando para hacer comentarios
sobre sus acciones y decisiones, pero en el caso del docente observo la clase que
seleccionamos para analizar y no hizo comentarios durante la observacion por lo que
optamos por realizarle preguntas al final de la proyeccion.

¢ Produccién y organizacion de los datos

Para la produccion y organizacion de los datos recolectados en la filmacion de las
clases, en primer término se transcribieron las producciones verbales de los actores de
las clases siguiendo el orden cronolégico de las acciones (organizacion diacronica),
identificAndose el tiempo transcurrido para cada intervencion y respetandose las
palabras textuales de cada uno de estos interlocutores.
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Luego se realizé una sinopsis con los episodios mas significativos que nos permitieron
caracterizar el modo en que intervienen los profesores en los procesos de escritura de
sus alumnos, qué dificultades se presentaron a los estudiantes en estos procesos y de
gué manera los resolvieron.

La sinopsis se organizd en una tabla en la que se registraron las fases de la clase que
se analiza y la duracion de cada una, la descripcibn de gestos profesionales
caracterizados en la Teoria de la Accion Didactica Conjunta (Sensevy & Mercier, 2007)
y evidencia empirica extraida de las transcripciones.

En el caso de las entrevistas previas y de auto-confrontacion se codificaron y
organizaron en una tabla donde se consignaron las categorias tedricas, su definicién en
términos del objeto de investigacion y las evidencias empiricas.

% Principales resultados

e Sobre el docente experimentado

En cierto modo, lo que estuvo en juego en la clase de este docente se puede describir
en términos de “pasajes”

e Para los alumnos: de los naturales a los enteros y desde la Aritmética al Algebra.
En otras palabras, de escrituras aritméticas a escrituras algebraicas.

e Para el profesor. desde una enseflanza basada en la exposicion de los
conceptos a una ensefianza basada en la construccion por parte de los alumnos
del objeto matemético en juego.

Estos pasajes plantean dificultades, rupturas y conflictos a sus protagonistas, y en
general en esta clase son escasamente aclarados o superados.

En particular en relacion con este profesor, hay evidencias de la tensién que se genera
entre su propadsito de asignar importancia a la produccion matematica de los alumnos y
la falta de una organizacion matematica y didactica para gestionar la clase en ese
contexto de produccion.

A la larga la tensién entre esas dos posiciones, especialmente cuando las respuestas
no son las anticipadas, lo lleva al abandono de su intento inicial y opta por un rol que lo
ubica como unico responsable del trabajo matematico en el aula.

Actualmente muchos profesores se encuentran en mayor o menor medida, transitando
este pasaje y no siempre cuentan con los conocimientos y herramientas didactico-
matematicos necesarios para un transito exitoso.

Si aceptamos la hipétesis de que el aprendizaje depende de la construccién de un
intercambio de significados en un espacio socio-discursivo, en estas clases, como
hemos visto, los gestos del profesor no parecen colaborar con esa construccion.

Las posibilidades reales de los alumnos de apropiarse de las maneras de pensar,
hablar y actuar mas cercanas al género discursivo de la disciplina -en particular del
algebra- se ve ampliamente recortada por las caracteristicas del género de actividad
escolar que hemos observado en el caso de ensefianza de la escritura algebraica.
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En esta clase el rol de transmisor de significados de la escritura es tarea exclusiva del
docente y el de receptor del alumno. Este reparto de roles forma parte del género de
actividad tipico de la escuela, constituyéndose en verdaderos organizadores de las
relaciones que tienen lugar en las aulas y en esta investigacion queda claro que es
preciso desnaturalizar este orden de las cosas.

Si nos preguntamos aqui por las condiciones que el profesor ha generado para que la
actividad de escribir se constituya en un modo de circulacion y apropiacion del saber en
juego, tenemos sobradas evidencias de que no se trata de una comunidad discursiva
fundada en intercambios que desembocarad en que los alumnos se apropien de los
modos de actuar-pensar-hablar de la comunidad de referencia.

Para pertenecer a la comunidad clase de matematica no basta con escribir conforme al
género esperado (ecuacion), hace falta otorgar sentido a esta produccion y, en el
contexto particular de esta clase, el sentido viene dado por la necesidad de este
conocimiento para solucionar los problemas que se plantearon. Para estos problemas
no son necesarias las escrituras de las ecuaciones.

e Sobre el docente novel

El andlisis de esta clase nos permitio desnaturalizar el proceso de comprension de los
alumnos de una consigna escrita -tipica en Matematica- y extraer informacion sobre los
gestos profesionales pertinentes para colaborar con ellos desde una mirada no
culpabilizante sino de comprension de las dificultades de los alumnos y del docente.

Los alumnos no asignan a la palabra regularidad el significado esperado, dado que es
una conceptualizacibn matemética que deben deducir o desentrafiar a partir de la
interpretacion de un texto escrito al que se acompafia de unos graficos que para el
docente —experto en matematica- estan dotados de claridad.

Para el docente -autor de la actividad- el contacto con el registro grafico es suficiente
para la comprensiéon de la regularidad, pero la polisemia del término tanto en
matematica como en el lenguaje coloquial hacen que las respuestas en términos de
escrituras esperadas se vean desviadas del eje de los propdsitos de aprendizaje de
esta clase y en consecuencia la docente debe maniobrar redefiniendo la tarea y ceder
de este modo a sus convicciones iniciales.

Hemos podido observar como la tarea, lo prescripto es un organizador inicial pero
luego la actividad realizada es atravesada por circunstancias particulares en el aula que
obligan al docente a tomar decisiones in situ que incluso pueden contradecir sus
concepciones iniciales pero no asi al género profesional de pertenencia. En este caso
el recurso a maneras de actuar tipicas de un profesor de matematicas le indican un
camino: tiene que decir oralmente en qué consiste la regularidad, dado que de otro
modo se dificulta el avance de la clase hacia las producciones esperadas.

Deciamos en el inicio que ambos profesores se enfrentaron a una dificultad similar
relacionada con el enunciado de las consignas y la produccion de escrituras tanto
aritmética como algebraica para la resolucion de los problemas planteados. Ahora bien,
los modos de resolver los conflictos de uno y otro nos proporcionaron conocimientos
sobre aspectos diferentes de un mismo objeto de estudio.

Quedod en evidencia en ambas clases que la entrada por parte de los alumnos a la
comunidad discursiva disciplinar, tanto en la comprensién como en la produccion de
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escrituras, supone tratar con el conocimiento disciplinar y estas no son habilidades que
se puedan aprender sin el acompafamiento del profesor de la disciplina.

En el caso del docente novel hemos podido obtener conocimiento sobre lo que seria el
inicio de un proceso de produccién de escrituras algebraicas, del papel que juega la
interpretacion del enunciado escrito y de cdmo las intervenciones docentes — los gestos
profesionales - podrian habilitar u obstaculizar el proceso de produccién mencionado.

Por otro lado, nos permiti6 comprender que las decisiones docentes en este tema estan
atravesadas por multiples factores, algunos de los cuales actian de condicionantes de
las practicas, tal como plantea A. Robert (2000), y que se relacionan con
condicionantes externos a la enseflanza como habitos ligados a la institucion,
programas, horarios, composicion de la clase, pero también otros internos ligados a
concepciones personales, competencias y experiencia, busqueda de satisfaccion,
necesidad de insercion en la institucion, etc.

En ambos profesores se reconoce la funcibn de sus escrituras para comunicar las
tareas y consideran que los alumnos a partir de tomar contacto con estas escrituras
sera suficiente para las que ellos tienen que producir a su vez. Ahora bien, las
caracteristicas de los problemas planteados por uno y otro y los modos de resolver los
conflictos que se presentan en el proceso de produccién de las escrituras pretendidas
mostraron gestos profesionales diferentes pero referencias al género profesional
similares.

Finalmente queremos destacar que el dispositivo metodoldgico utilizado aqui, en
particular la entrevista en auto-confrontacioén, nos deja evidencias de su potencial como
instrumento para la transformacién de la accién de los sujetos en el trabajo. En este
sentido, como formadores, nos convoca a analizar los vinculos entre los contenidos de
la formacion docente y las producciones en investigacién en una direccion que, por lo
menos en este caso, vemos claramente relacionados con la formacion didactico-
matematica de los que ensefian.
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