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La complejidad del trabajo docentey

los retos de su evaluacion: resultados
internacionales y procesos nacionales de
reforma educativa’

Elsie Rockwell?

Este andlisis se divide en tres partes: en primer término, revisaré la incidencia
de las reformas legislativas -en particular de la mas reciente iniciativa- en el
desempeiiodocente. Ensegundo lugar,compartiré los resultados de un estudio
reciente en el que observé clases de 24 maestros de educacion primaria cuya
practica muestra los efectos acumulados de las reformas educativas recientes,

asi como algunas diferencias en su desempefio. Por Gltimo, revisaré los
problemas recurrentes en la evaluacion del desempefio docente, a la luz de los
resultados de investigaciones realizadas en paises que han experimentado con
diversas medidas de evaluacion.

La incidencia de las reformas legislativas en las realidades escolares
Un primer punto a examinar es la incidencia real de las reformas legislativas

en las complejas realidades escolares. Es antigua la pretension de influir
en las escuelas mediante medidas legislativas; en realidad, las leyes guardan

!Este articulo ha sido publicado previamente en, Rodolfo Ramirez Raimundo (coord) (2013) La
reforma constitucional en materia educativa: alcances y desafios (pp. 77-109). México: Instituto
Belisario Dominguez. Senado de la Republica.

2 Profesora. Departamento Investigacion Educativa. Centro de Investigacion y de Estudios
Avanzados. Instituto Politécnico Nacional. Ciudad de México.
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una relacion complicada con la realidad escolar cotidiana. Entre disposiciones que legislan
cambios ya logrados y las que fijan un deber ser inalcanzable encontramos toda la gama de
resultados, desde los que instauran nuevosorganismosyservicios,hastalosquetienenefectos
perversos o simplemente permanecen como letra muerta. En general, es improbable que
una ley determine por si sola la orientacion y calidad del desempefio docente en las aulas,
aunque posiblemente influyaen la practica.

En el proceso legislativo, cuyas condiciones imponen ciertas limitaciones tanto en el
tiempo para la deliberacién como en la extension de los textos capaces de lograr consenso,
conviene reconocer los limites inherentes a cualquier reforma legislativa. El desafio consiste
en encontrar entre las multiples iniciativas que pretenden mejorar la calidad educativa (en la
mesa se encuentran propuestas para regular desde la lecturay la convivencia hasta la cultura
financieray el ajedrez) aquellas que tienen posibilidad de consolidary garantizar condiciones
institucionales equitativas para que quienes estén encargados de realizar la tarea educativa
formal (directivos y profesores) puedan hacer mejor su trabajo.

Los historiadores de las reformas educativas tienen cierta perspectiva acerca de los
resultados de las mdltiples reformas pasadas y los escollos que enfrentan. El investigador
espafiol Antonio Vifiao (2002) sefiala que hay una retérica transnacional comun a las reformas,
pues todas aducen el fracaso de reformas anteriores y la necesidad de adecuar la educacién
a los cambios recientes (la informatica y el inglés, por ejemplo). Vifiao considera que las
reformas tienden a fracasar por su amnesia histérica. Enlista varias razones: se ignora la
heterogeneidad de las condiciones reales de las escuelas (en México, la cantidad de escuelas
multigrado y telesecundarias, por ejemplo); se importan reformas alejadas de la experiencia
educativa local; se generan contradicciones entre los componentes de la propia reforma
(como examenes que miden aspectos distintos a los prescritos en los objetivos educativos).
Advierte que hay reformas enunciadas en discursos inobjetables que ocultan los objetivos
reales, como sacrificar la equidad en aras de una calidad educativa selectiva. Finalmente,
Vifao indica que se tiende a legislar con la expectativa de lograr cambios totales a corto
plazo, en lugar de consolidar cambios paulatinos —por ejemplo, digitalizar las escuelas con
compras masivas de tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) a expensas de
fortalecer la lectura-; se cree “en la posibilidad de ‘una ruptura mas o menos completa... [y]
en la sustitucion mas o menos inmediata de las practicas y de la realidad existentes por las
que proponen” (Goodson, 1995, p. 9). Concluye que las reformas que pretenden reinventar
la escuela sin tomar en cuenta la historia educativa nacional corren el riesgo de perder el
patrimonio pedagdgico acumulado y ganar poco a cambio.

Toda reforma se inserta en una compleja y larga historia de formacién de culturas
escolares y magisteriales particulares en la Nacidn, incluso de las entidades, cada una con su
propia logica. Los supervisores, directores y maestros siempre se apropian parcialmente de lo
nuevo desde lo que ya saben hacer, y lo moldean a las condiciones reales de trabajo en cada
escuela. Esto no constituye una desviacion de la reforma, sino que es la Unica manera en que
una reforma se puede hacer realidad. La gran heterogeneidad de las condiciones escolares
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materiales y sociales —espacios, equipo, recursos, tamafnos de grupos, personal, origen de los
estudiantes- influye de manera central en lo que es posible y deseable hacer en la practica.

Las recomendaciones recientes coinciden en poner atencion en los tiempos reales
necesarios para mejorar la calidad educativa. Las medidas tomadas segun los tiempos
politicos, marcados por las promesas de campaiia y la urgencia de lograr resultados visibles
y politicamente rentables a corto plazo, tienden a ser contraproducentes, pues interrumpen
los procesos necesariamente largos de consolidacion de las reformas en las escuelas. Por
ejemplo, esta comprobado que a mayor tiempo dedicado a la ensefianza académica, mejores
son los resultados del aprendizaje. Sin embargo, se desperdicia tiempo en la logistica y en
los requerimientos formales de las nuevas reformas (documentacion para gestionar y dar
cuentade la reforma, exdmenesy evaluaciones excesivas) en lugar de dedicarlo centralmente
a fortalecer el trabajo pedagdgico de los maestros. La produccion de programas y materiales
didacticosen lostiempos perentoriosde la politica (siempre es posible producir libros al vapor,
sin control de calidad, condicién impensable en la construccion de presas y puentes) explican
la pésima calidad de la dltima “reforma integral de la educacion basica” y las dificultades
que ha enfrentado en la practica. Es necesario retomar el proceso de modificacion paulatina
de los programas y materiales educativos a partir de informacién cientifica confiable, que
caracterizo a las reformas educativas en los afios noventa.

Para consolidar y mejorar la calidad educativa de las escuelas primarias en México, es
imprescindible seguir garantizando un conjunto de libros de texto de gran calidad y gratuitos
para todos los estudiantes, pues sin duda ésta es la manera mas efectiva de establecer
un parametro de calidad comun para la educacion nacional. Ningun “estandar” puede
reemplazarlos como base para la ensefianza en primaria. La elaboracion de estos materiales
(textos y materiales multimedia) requiere contar con una coordinacidon responsable y
la colaboraciéon de numerosos educadores y expertos en instituciones publicas, a fin de
garantizar tanto la veracidad de los contenidos como la adecuacion de su presentacion y
solucidon didactica a las etapas de desarrollo de los jovenes aprendices. La industria editorial
no esta en condiciones de hacer la inversion que requiere el proceso de produccion de los
libros de texto gratuitos para primaria, ni de convocar a los mejores equipos nacionales para
su elaboracidn, pues su tendencia siempre sera reducir costos.® Por supuesto, el libro de
texto gratuito no debe ser el Unico material al que tengan acceso docentes y alumnos, por
lo cual la publicacién y adquisicion de materiales complementarios para cada aula seguira
siendo un acierto en el proyecto de mejorar la calidad educativa. Junto con ello, habria que
formar y respaldar a autores en cada entidad federativa o zona, y promover a la industria
editorial nacional para que publique materiales cercanos a la realidad histérica y cultural de
los estudiantes y maestros.

3 No pueden ser obra de uno o dos autores aislados, ni tampoco se pueden formar con pedazos de textos
encargados a diversas manos, como ha sucedido en afios recientes.
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La naturaleza del trabajo docente

Para legislar en cualquier campo es necesario conocer la materia. En este caso, se
requiere comprender la naturaleza del trabajo docente, eje de la reforma educativa en
ciernes. Lo mas importante es reconocer que el trabajo docente, como una labor cultural e
intersubjetiva, no es equiparable a los trabajos propios de otros sectores, como el industrial
o el de servicios.

En un proceso de produccién industrial se pueden cuantificar con claridad las materias
primas, el desgaste de la maquinaria, las operaciones necesarias, el nimero de horas de
mano de obra requeridas, la cantidad de productos y el valor agregado debido al proceso
de produccion. Es posible medir la productividad y la rentabilidad de los procesos. Incluso,
se pueden calcular con precision las pérdidas y los costos unitarios, y es posible especificar
estandares de calidad del producto en una rama determinada.

Sostengo que este esquemaindustrial no esaplicable en el caso de laeducacién (aunque
se ha utilizado ese vocabulario). ;Cual seria la materia prima?, ;las mentes y personalidades
de los pequenos aprendices que deben moldear los maestros?, ;los materiales que se gastan
en el aio? ;Y el valor agregado?, ;la cantidad de datos nuevos que logran almacenar en sus
mentes, con garantia de que los identifiquen en los exdamenes de opcién multiple? Hace
décadas que se usa un indice de aprobacidn, reprobacion y deserciéon de alumnos para
medir la eficiencia terminal o rendimiento de los niveles o sistemas educativos. Sabemos,
no obstante, que estas cifras son arbitrarias; un alto nivel de egreso no garantiza un mejor
nivel de aprendizaje, y a menudo las autoridades establecen un porcentaje maximo de
reprobacion permitido para mejorar su “eficiencia”. Estos indices luego se utilizan como
medida aproximada del “rendimiento de la inversidon” en cada sistema o subsistema'y, por lo
tanto, se asigna menor presupuesto a las instituciones que mas lo necesitan, con una légica
financiera que no corresponde al principio de la equidad educativa.

Lo mas grave es atribuir el aprendizaje logrado por los alumnos a la accion del maestro
en turno, en forma analoga al esquema de valor agregado en un proceso industrial como
medida de “productividad”. Los cambios en los pequeiios aprendices no son el resultado
univoco de las operaciones realizadas por los trabajadores de la educacion en turno. No es
posible contar cuantas “tuercas” logré el maestro colocar y apretar durante un afio escolar.
Lo que los alumnos aprenden responde a los efectos acumulados durante afios en sus
trayectorias personales y escolares. Esto no significa que los maestros no aporten nada, pero
no son ellos los Unicos responsables de los resultados.

La ensefianza es distinta a la produccion industrial en otro sentido: no es un proceso que
se preste alacompetencia. El conocimiento producido no se distribuye entre los participantes
de manera que se le otorgue mas al que llega primero, sino que es multiplicado por ellos,
pues el total puede ser apropiado por cada uno sin restarle nada a los demas. De hecho,
la colaboracion asegura mayor produccion y ganancia para todos por igual; mientras mas
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aprendan todos, mas aprende cada uno. Por eso, la educacion es un proceso esencialmente
colectivo.

Otro esquema que se ha trasladado al campo educativo, pero que tampoco es
equiparable, es el del mercado. En la venta de servicios hay clientes calificados por el monto
de sus ingresos y el estilo de sus preferencias. El criterio de calidad en estos campos es el de
la “satisfaccion del cliente” en cada nicho. Si un servicio dado consigue la preferencia de los
clientes en igualdad de circunstancias econémicas, el producto que ofrece se considera de
mejor calidad. La relacion, desde luego, es mediada por una gran cantidad de factores, pero
se supone que, en una situacion de mercado libre con multiples proveedores, los que ofrecen
el mejor producto permanecen y los demas se tendran que retirar.

Este esquema tampoco es aplicable a la educacion, aunque se ha empleado
reiteradamente en las Gltimas décadas. ;Quiénes seran los proveedores que concurren, si
en pocos casos existen condiciones reales para que los padres o estudiantes escojan entre
diferentes servicios escolares? ;Quiénes se pueden considerar “clientes” en un sistema de
ensefianza formal que obliga a los padres a matricular a sus hijos en las escuelas a las que
pueden teneracceso? ;CoOmo se mediria la satisfaccion del cliente, cuando lo que se cuantifica
constantemente es la adecuacion de éste a los requerimientos conductuales y cognitivos
del sistema educativo? La poblacidn atendida asiste a la escuela y se somete a evaluaciones
por obligacidn, no por opcidn. En los hechos, las politicas basadas en ofrecerles una opcién
(choice) a los padres han llevado a una enorme polarizacion de los servicios escolares por
clase social, con unasubvencion publica a los sectores mas favorecidos. En suma, los procesos
educativos no pueden regirse con criterios empresariales (Ravitch, 2010).*

Si el proceso educativo no es equiparable a otros trabajos, ;qué caracteristicas
distintivas tiene el trabajo docente? La ensefianza escolar es un trabajo particularmente
dificil de describir, pues el maestro tiene que convencer a los jovenes aprendices para que
“quieran” aprender lo que seglin los programas oficiales estan obligados a aprender (eso que
se llama “motivacion”), y quieran trabajar o participar en las actividades que les propone
para que lo logren. Es decir, el maestro no puede realizar su trabajo sin la aceptacion de
los estudiantes. El trabajo del maestro consiste en seleccionar y organizar los materiales y
conducir las actividades que pueden favorecer el trabajo de aprender que hacen sus alumnos,
si éstos estan de acuerdo. Y los buenos maestros lo logran con creces. Pero, ademas, como
el aprendizaje es acumulativo y rebasa el tiempo y espacio escolar, no es un reflejo o una
consecuencia lineal de la ensefianza; no hay una correspondencia precisa entre lo que hace
el maestroy lo que aprenden los estudiantes. En otros términos, no existe un proceso unitario
de “ensefianza-aprendizaje”, como si uno fuera resultado directo del otro, sino dos procesos
-ensefianza y aprendizaje- que en algunos momentos pueden confluir.

La tarea del docente se complica porque se encuentra entre las exigencias de un
curriculo obligatorio, producido mediante negociaciones entre numerosos actores externos,

* Diane Ravitch ha escrito, desde su experiencia como subsecretaria de Educacion estadounidense (1991-1993),
acerca de la falacia de las politicas educativas elaboradas en analogia con un modelo empresarial.
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y las realidades individuales de los siempre diversos estudiantes que le tocan cada afo
escolar. Como dice Anne Marie Chartier (2004), la consigna formal -asegurar que todos los
alumnos del grupo dominen todos los contenidos y competencias evaluables propuestos
para el grado en un afo escolar- de hecho es imposible de cumplir. Sin embargo, los maestros
realizan todos los dias este trabajo indispensable. Ante el dilema, hay dos salidas.

« Unos maestros toman la salida formal: “Me pagan para ‘ensefiar’; expongo el contenido
del programa, evalio a los alumnos y premio con una calificacion a los que lograron
aprenderlo por ‘sus propios méritos’”. En este caso, las posibilidades de simular tanto
la ensefianza como el aprendizaje son multiples, y las favorecen ciertas practicas
escolares; entre otras, el exceso de examenes.

« Otros maestros realizan el trabajo docente real: logran convocar a los pequefios
aprendices a realizar actividades y organizar su trabajo colectivo de tal manera que
todos puedan aprender lo mas posible, tomando en cuenta sus puntos de partida. Esta
labor requiere paciencia, creatividad, tacto pedagogico y claridad en las explicaciones,
asi como mucha lectura y preparacion fuera de la jornada de trabajo. Requiere la
disposicidn y capacidad de coordinar los esfuerzos de multiples actores en un proceso
colectivo de trabajo cultural que beneficia a todos.

Ensefiar es coordinar al grupo de pequefios aprendices cautivos para que quieran
aprender lo que deben aprender, con los recursos disponibles: libros, medios, imagenes,
cuadernos, diagramas y textos. Es usar la propia voz para tender puentes entre los
conocimientos culturales del entorno de los nifos y los nuevos conceptos y contenidos. Es
organizar el trabajo colectivo y garantizar las condiciones, incluyendo la calma y el orden,
para que todos los nifios puedan trabajar y aprender. Sélo con experiencia frente a grupo
se aprende a conseguir el consentimiento de los alumnos y a coordinar simultdneamente el
propio trabajo y el de los estudiantes en todas sus dimensiones: fisicas, emotivas, valorativas
y cognitivas. Este esfuerzo y pericia no se puede medir con pruebas de papel y lapiz.

En la actualidad, explica Chartier (2004), los maestros necesariamente tienen que
seleccionar lo mas significativo (para ellos y sus estudiantes) de los programas de ensefianza
que han acumulado un exceso de contenidos, objetivos, pretensiones y orientaciones (pues
cada reforma agrega mas, sin quitarle a los anteriores) imposibles de cubrir en el tiempo
disponible, mucho menos de ensefiar a fondo al grupo de jovenes aprendices a su cargo.
Es decir, los maestros o cubren el programa superficialmente, logrando que los alumnos
acumulen las incomprensiones y dudas que llevaran al siguiente grado, o se toman en serio
el trabajo de conseguir que los estudiantes crezcan y aprendan a partir del lugar en que se
encuentrany en correspondencia con el contexto sociocultural.

La calidad del trabajo docente depende de condiciones materiales e institucionales
favorables. En el sistema educativo mexicano se realiza en condiciones -espacios, equipos,
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recursos, apoyos, permanencia, relaciones sociales, condiciones alimentarias y de salud-
muy desiguales. Un requisito fundamental de las politicas tendientes a mejorar la calidad dela
educacion seria asegurar una distribucion mas equitativa de los recursos y de las condiciones
basicas en las que maestros y estudiantes tienen que realizar los trabajos de ensefar y
aprender. Los maestros requieren recursos minimos adecuados para poder ensefiar; muchas
escuelas reciben un exceso de “nuevas tecnologias”, sin contar con los materiales y el equipo
basico de los salones, asi como un juego de libros de texto para cada nifio, entregado de
manera oportuna y completa.

La ensefanza requiere tiempo. Vifiao Frago nos recuerda que la tarea de los profesores

se caracteriza por la presion opresiva, exigente, de lo inmediato, de las
contingencias y vicisitudes ocasionales. [...] exigencias que coinciden en el
tiempo, que son impredecibles y que surgen o se plantean sobre la marcha en
funcion de los requerimientos, condiciones y necesidades particulares de cada
contexto y momento (2002, p. 74-75)

Por ello -todo maestro lo sabe- el tiempo se convierte en el recurso mas valioso y mas
escaso; sin embargo, multiples exigencias externas demandan tiempo que se le resta a la
actividad de la ensefianza: reuniones, atencion a padres y superiores, correccion de trabajosy
llenado de “cada vez mas copiososy detallados documentos prescritos por la administracion”
(Vinao Frago, 2002, p. 75).

En la educacion formal, el tiempo tiene limites fijos: el reto principal de toda propuesta
para mejorar la calidad es garantizar que el tiempo disponible se dedique prioritariamente a
laensefianza. Tanto las pretensiones de agregar contenidos en cada reforma como la cantidad
de trabajo extraensefianza que generan las reformas (informes, reuniones, supervisiones,
evaluaciones y demas) le restan tiempo al de por si ya corto afio escolar. La legislacion y el
presupuesto, asi como las medidas administrativas, deben propiciar que el tiempo laboral
se dedique a la ensefianza. La extension de la jornada escolar en todas las escuelas seria un
avance, siempre y cuando no se empiece a llenar de otras actividades.

Ser buen maestro se aprende sobre todo en la practica y requiere largos afios de
experiencia. Los maestros (como los médicos, los ingenieros, los abogados) acumulan un
saber profesional en el trabajo, que no se transmite -no se puede transmitir- en la formacion
universitaria. Tampoco se puede improvisar esta experiencia, ni se puede sustituir con
la contratacion de personal temporal, a destajo (outsourcing) y con bajo sueldo (aunque
esto de hecho se esta haciendo). Sin embargo, el ingreso al servicio docente generalmente
no contempla un periodo de formacion en la practica al lado de maestros con mayor
experiencia, como es el caso de otras profesiones. En México, las condiciones de formaciony
de contratacion impiden el acompafiamiento a los jovenes maestros que ingresan al servicio.
La tendencia de “lanzar al ruedo” a los nuevos maestros, mandandolos a las escuelas mas
alejadasy a los grados mas dificiles, mas que formarlos tiende a desanimar a muchos jévenes
que en otras condiciones institucionales podrian llegar a ser buenos docentes.
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Es necesario reconocer que el magisterio en nuestros paises conforma un conjunto
sumamente heterogéneo, y que los maestros trabajan en escuelas de muy diversas
condiciones y recursos, enfrentados a cambios sociales profundos que han modificado sus
condiciones de trabajo y sus relaciones con los estudiantes (Tedesco y Tenti Fanfani, 2002).
Evaluar con la misma vara a todos por igual seria cometer una gran injusticia.

Reformas educativas: Los efectos de las reformas recientes en México

Situemos la discusion en el contexto mexicano. A partir de un estudio que realicé
en 2011, aportaré algunos resultados sobre las reformas educativas anteriores. En esa
investigacion hice observaciones de una a tres horas en 24 grupos de cuarto y quinto grado
de primaria, en escuelas que habia visitado hacia unos 30 afios. Advierto que los resultados
no pueden generalizarse, pues el estudio se realizé en escuelas de dos municipios contiguos
en el centro del pais; sin embargo, tampoco se trata de escuelas o grupos excepcionales, pues
los maestros trabajan en condiciones normales y bajo las directivas comunes que emanan
de la Secretaria de Educacion Publica, en escuelas semiurbanas, completas, relativamente
estables.

La primera conclusion ha sido que eran claramente perceptibles algunas huellas de las
reformas educativas emprendidas durante estos 30 afios (1980-2010). Muchas son positivas;
sin duda, se ha logrado que los nifios lean mas y mas variado (gracias a la coleccién Los Libros
del Rincdn) durante el tiempo de clase, y que escriban mas textos con sus propias palabras,
aunque la tendencia al “corte y pega” de informacion obtenida en Internet constituye un
retroceso en este logro. Hay mayor inclinacion a que los chicos comprendan el sentido de
las operaciones y resuelvan los ejercicios de los libros de texto sin recurrir a los términos
introducidos en los afios setenta (los conjuntos, por ejemplo). Encontré mucha evidencia de
“experimentos” y actividades cientificas, la mayoria realizados con materiales reciclables y
sustancias domésticas, y que mostraban bastante creatividad. En estos grados se ha aceptado
como normal que reciban informacidn sobre la reproduccion sexual humana, tema que en
los afios ochenta todavia encontraba grandes resistencias de padres y profesores.

En el area de historia muchos grupos hacen uso constante de lineas de tiempo
colocadas en las paredes, y los chicos recurren a dibujos y relatos para expresar lo aprendido
e investigado, aportando saberes obtenidos de muy diversas fuentes, desde los abuelos
hasta las redes sociales. Todos estos logros reflejan lo mejor de los libros de texto gratuitos
elaborados en los afios ochenta y noventa, utilizados hasta el afio 2010 en quinto y hasta 2011
en cuarto grado. De hecho, los libros de texto siguen siendo el instrumento fundamental que
guia a los maestros hacia una ensefianza de igual calidad para todos los alumnos de primaria,
aunque también contienen textos incomprensibles para nifios que por sus particulares
experiencias no comparten los referentes que presuponen los libros.

Es clara también una tendencia importante a atender las reglas de la convivencia
civica, incluyendo mayor conciencia de la equidad de género y del valor de la diversidad,
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que han recibido atencién en las ultimas décadas. Estos no son logros menores, sino fruto
del esfuerzo de centenares de reformadores, educadores, formadores de maestros, autores,
técnicos, directores y maestros comprometidos con entendery poner en practica lo mejor de
las reformas curriculares de los Ultimos afios. Los discursos “criticos” de la escuela publica
rara vez reparan en este patrimonio pedagdgico de la primaria mexicana.

Pero también observé aspectos preocupantes, algunos que considero efectos de las
reformas mas recientes:

« Pese a la expectativa depositada en el enfoque de las “competencias”, como una
manera de garantizar la formacion integral de conocimientos, habilidades y actitudes,
de lograr aprendizajes utiles en la vida, el efecto de este enfoque en la practica es
preocupante. Se nota una tendencia, particularmente en los maestros mas jovenes,
hacia la dispersion y el vaciamiento del contenido académico. El vinculo entre
competencias y conocimientos no ha quedado claro en los nuevos programas y libros
de texto. Al atender la consigna de formar a los alumnos para que puedan “investigar”,
“leer”, “expresar”, “sintetizar en cuadros sindpticos”, “debatir”, etcétera, se pierden de
vista los contenidos efectivamente leidos, aprendidos y validados en el proceso, y toda
version o extracto de texto vale lo mismo. En no pocos ejercicios y debates se copian,
repiten y legitiman conceptos erréneos o incomprensibles obtenidos en los medios,
sin que sean aclarados por los maestros.

« Se hareducido el tiempo efectivo de clase de los maestros de grupo responsables de
las materias académicas basicas (Espafnol, Matematicas, Ciencias Naturales, Historia
y Geografia), con el agregado de materias, sin duda valiosas en si mismas, a cargo
de maestros especiales que interrumpen las clases para “sacar a los nifios” a hacer
actividades artisticas, tecnoldgicas, deportivas, de salud, de inglés y de computacion.
Los horarios de estas materias responden mas a los intereses de los maestros
implicados que a una planeacion sensata, y tienden a fragmentar las clases de las
materias académicas. Esto sucede en las escuelas mas favorecidas, pues aquellas que
aun tienen grupos de dos o tres grados con un maestro, cumplir con tales programas
adicionales resulta ser, por el contrario, imposible. La situacion podria mejorar con la
extension de las escuelas de tiempo completo, siempre y cuando no se agreguen auin
mas materias y contenidos al programa.

« Los maestros de grupo atienden, ademads, un exceso de programas y materiales
especiales que compiten con los contenidos de los programas basicos por el escaso
tiempo de ensefianza. Aunque los maestros mas experimentados pueden aprovechar
de manera selectiva los multiples materiales distribuidos por diversas dependencias
(desde la Secretaria de Medio Ambiente y Recursos Naturales y el Instituto Federal
Electoral, hasta el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey y el
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Banco de México), los maestros dificilmente pueden navegar entre la constante oferta
de informacién y soluciones milagrosas promovidas por las diversas dependencias
gubernamentales y empresas particulares. Dificilmente pueden consolidar los saberes
y habilidades centrales de su profesion al tener que aplicar, a veces por compromisos
deldirectorolasautoridades de lazona, una gama de propuestas didacticas, la mayoria
de tipo marginal (reciben cursillos de todo, desde papiroflexia hasta autoimagen, y
multiples paquetes didacticos presentados como panaceas). Existe cierto consenso
de que los maestros de grupo se sienten rebasados por la creciente dispersion y
multiplicacion de la oferta educativa.

La llamada articulacion de la primaria con la secundaria, como afirman varios
investigadores, ha producido una secundarizacion de la primaria, visible en el nivel
casi incomprensible de algunos textos actuales, pero sobre todo en la exigencia de
manejar formas abstractas de representacion de los contenidos que son inadecuadas
para el nivel primario, como producir “cuadros sindpticos” de textos mal leidos y poco
explicados por los maestros. El tiempo, recurso escaso, se va en dibujar las “llaves” y
“tablas” y en practicar la copia o el “corte y pega” de los textos retomados con escasa
comprension. Esta tendencia, hay que subrayarlo, es aln mas grave en aquellas
escuelas en que los nifios hijos de campesinos y hablantes de lenguas indigenas
deben batallar con aprender -y someterse a examenes- en una lengua que apenas
empiezan a comprender. Aunque no lo he observado, podria suceder algo similar con
la primarizacion del nivel preescolar.

Se constata la poca o nula utilidad de los equipos de computo en el aula. Abundan
los equipos de Enciclomedia obsoletos y sin conexion a Internet e incluso equipos
portatiles inutilizables en las aulas de medios. La queja constante es la dificultad
para obtener el apoyo técnico, a fin de mantener en funcionamiento los equipos
disponibles, y sélo suelen funcionar y tener conectividad aquellos que se encuentran
en la direccion de las escuelas para usos administrativos. Incluso donde funcionan los
equipos en las aulas, suelen convertirse en un medio de distraccion para los nifios mas
que serun apoyo real para la docencia, pues tomar el tiempo para localizar informacion
pertinente para contestar la pregunta de un alumno lleva a los maestros a navegar
por mil sitios y perder un valioso tiempo de clase, asi como la atencion del grupo. Es
inimaginable lo que haran los maestros con un grupo de 30 chicos de quinto o sexto
grado, cada uno con su propia tableta; si ademas cuentan con conexidn a Internet,
la dispersion sera total. Podria ser mas sensato habilitar los salones de medios; sin
embargo, seria grave que estos equipos desplazaran a la biblioteca escolar, como ha
sucedido en algunas escuelas. Por otra parte, probablemente no evitaria la constante
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tarea de “investigar” en Internet, practica usual que genera, para las familias, uno de
los muchos costos ocultos de una educacion supuestamente gratuita.

« Entre todos estos problemas también se encuentra una tendencia a “preparar para
las pruebas de ENLACE [Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros
Escolares]”. Este debatido efecto perverso de los examenes de opcion multiple, que
reducen el amplio espectro de lo educable a los estrechos limites de lo “examinable”,
sin duda también preocupa. Se nota el efecto de estos exdmenes en algunas practicas
cotidianas; por ejemplo, donde antes los cuestionarios dictados pedian que los
alumnos buscaran la respuesta en el texto, ahora se dictan preguntas con respuestas
preestablecidas de opcion multiple. En algunas clases se ejercitan las frases sintéticas
y los términos codificados propios de estas pruebas, en lugar de propiciar la discusion
amplia de lo que piensan y saben de por si los nifios. Sin embargo, esa tendencia
también compite por el tiempo con todas las demas practicas y exigencias, por lo cual
aveces (afortunadamente) ni siquiera permite realmente entrenar a los estudiantes en
resolver mejor los examenes de ENLACE o de ingreso a la secundaria.

« Lasensacion que deja este panorama es de un agotamiento pory de las reformas. No
son tiempos propicios para pretender nuevamente hacer un borrén y cuenta nueva,
con un discurso reiterado de “ahora si tenemos la solucion a todos los males de la
educacion”. Posiblemente lo mejor seria reducir el niimero de programas especiales
y exigencias formales, y devolver un margen real de decision a los directores de cada
escuelay a los maestros de cada grupo para que puedan hacer mejor su trabajo.

En resumen, lo mas grave parece ser el dispendio del recurso mas valioso, el tiempo,
en una cantidad de exigencias que rebasa con mucho las posibilidades reales de que sean
atendidas por los maestros. El tiempo escolar es escaso y esta fragmentado, con cada vez
mayor cantidad de programas y contenidos que compiten por tener un lugar en la jornada
escolar. Si algo pueden aportar las visiones empresariales, seria el de tomar en serio una
estimacion de los tiempos que requieren las multiples tareas que se espera que completen
los maestros. Si se quiere realmente respetar la profesionalidad de los maestros, habria que
darles la oportunidad de defender y jerarquizar su tiempo laboral para la tarea central, la
ensefanza.

Si bien un gran ndimero de discursos criticos resaltan el ausentismo de los maestros
por su atencidn a tareas sindicales y politicas de diverso cufio (incluyendo el oficial), lo
que asombra en la actualidad es un nuevo tipo de ausentismo: el ausentismo interno (asi
lo he denominado), donde el abandono de los grupos por los maestros (sobre todos los
jovenes) ocurre porque tienen que dar su apoyo para el constante llenado de formularios
administrativos en las computadoras de la direccion escolar (tareas que los directivos y sus
ayudantes no tienen tiempo o capacidad para realizar). Cualquier nueva reforma amenaza

La complejidad del trabajo docente y los retos de su evaluacién... / E. Rockwell 17



Cuadernos de Educacion Afo XVI Ne 16 / diciembre de 2018 ISSN 2344-9152

con multiplicar este tipo de ausentismo cuya Unica causa es la propia administracion escolar
local, estatal y federal.

Elefectode lasreformas educativas recientes sobre los maestros es grave. Seencuentran
abrumados por la cantidad de programas, distraidos por las demandas administrativas, y
atosigados por agentes de multiples organizaciones y empresas que llegan a las escuelas.
Por la sobrecarga de los programas se ven obligados a navegar entre multiples fuentes de
informacion, muchas de ellas de calidad cuestionable (por ejemplo, la pésima enciclopedia
Encarta), sin tener una guia confiable para lo que se espera que ensefien. Y estan hartos de
reformas.

No obstante, hay muchos maestros excelentes

Los discursos que circulan en dias recientes tratan a todos los maestros por igual: los
descalifican y los culpan de todos los males de la educacidn y de la sociedad, como si la
educacion fuera la causa Unica de las crisis que atravesamos. Se responde, al contrario, con
elogios a la labor del maestro en abstracto, sin hacer distincion alguna. Ninguno de estos
caminos nos ayuda a examinar las condiciones y los desempefios reales de los maestros
como trabajadores de la educacién publica.

A continuacién intentaré ofrecer una apreciacion basada en la observacion de los
maestros en el estudio referido, mediante una clasificaciéon® que no es jerarquica sino
cualitativa, y que deja entrever algunos de los problemas a los que se enfrentan quienes
pretenden mejorar la calidad educativa.

La investigacion cualitativa basada en la observacion directa en clase, cuyo fin es
comprender como se realiza el trabajo docente, no se puede hacer bajo una ldgica de
fiscalizacion. Tal actitud aporta sélo una larga lista de lo que no se observd, lo que el
maestro no hizo durante la hora de observacion. Este tipo de observacion (que también se
ha recomendado como método de evaluacion del desempefio docente) ofrece muy poca
informacion del trabajo real de los maestros frente a grupo, y los problemas que enfrentan en
diferentes condiciones y subsistemas. Las observaciones cualitativas ~como las que realicé-
intentan describir lo que cada maestro si hace durante una sesidon completa y apreciar las
muestras de su trabajo que se pueden observar en el salon. A partir de estas observaciones,
ofrezco una clasificacion de los 24 maestros -de cuarto y quinto grado- que puede ser
pertinente para la tarea de evaluar el desempefio docente.

« Una tercera parte de los docentes son excelentes en lo que hacen: coordinar el trabajo
de los jovenes aprendices, explicar bien el contenido académico y permitir que sus
alumnos piensen y se expresen. Lo interesante es que son muy diferentes entre
si, tanto en su practica docente como en sus trayectorias sociales y profesionales.

Desde luego, otras clasificaciones son posibles, y permitirian examinar otras facetas del trabajo docente.
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Tienen diferentes edades, estilos y preferencias, aunque en general tienen mas de
cinco anos de experiencia laboral acumulada en el nivel primario. Algunos cuentan
con estudios normales anteriores a la reforma de los afos noventa, otros con
licenciaturas en educacidon y uno cursé otra carrera, aunque es hijo de familia de
maestros. Algunos estaban proximos a la jubilacidn; otros a media carrera. Confian
sobre todo en su experiencia de afios y en los consejos de sus colegas. Conocen y usan
centralmente los libros de texto oficiales, pero incorporan muchos otros recursos.
Integran selectivamente las novedades educativas que se presentan afo con afio. Son
y se sienten profesionales, aunque pocos estan inscritos en el Programa Nacional de
Carrera Magisterial (PNCM). No toman muchos cursillos, pero si buscan informacion
y lecturas en los aspectos centrales de las areas académicas de la primaria. Logran el
respeto de los alumnos y a la vez tratan con respeto a éstos, y sobre todo disfrutan el
trabajo con el grupo.

« Una cuarta parte son maestros regulares, cumplidos con su trabajo, logran organizar
al grupo, pero muestran menor esfuerzo o iniciativa en las clases académicas. En
este grupo hay docentes que tienden a asumir algunas de las multiples tareas que
genera la vida escolar mas alla del trabajo de ensefianza frente a grupo: se encargan
de las comisiones de cooperativa, accion social, deportes, clubes, bibliotecas, danzas,
celebraciones civicas y escolares, entre muchas otras tareas, y muestran iniciativa
en estas actividades, las cuales, sin embargo, los distraen del trabajo cotidiano de
la ensefianza. Como los del grupo anterior, tienen muy diversos niveles y tipos de
formacion; algunos cuentan con trayectorias que los han llevado a cambiar de nivel
o modalidad educativa. Estos maestros tienden a ser los que acumulan puntos con
cursillos o actividades que les permitan ingresar y ascender en el PNCM. Varios ponen
a prueba algunas de las novedades pedagdgicas introducidas en los programas o
cursos de formacion; sin embargo, en general muestran menor compromiso con los
contenidos académicos que con los nuevos medios y las dindmicas grupales. Algunos
utilizan sus relaciones gremiales para ascender a puestos donde no tengan que estar
frente a un grupo.

« Una quinta parte son maestros cuya escasa experiencia se observa en las dificultades
que tienen para convencer a los estudiantes de que se involucren en las actividades de
la clase. Aunque algunos no cuentan con formacién en educacién, muchos estan bien
preparados, cursaron una licenciatura o incluso un posgrado, son lectores de libros
profesionales y manejan facilmente las TIC. Pueden tener mucha iniciativa y buenas
ideas para la ensefianza, pero aiin no han logrado la experiencia suficiente para poder
convocar a todos los jovenes aprendices a entregarse a las actividades propuestas.
Requieren apoyo para aprender a manejar al grupo sin sacrificar la meta de favorecer la
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participacion de los chicos. Ningiin examen identificaria sus necesidades especificas;
ninguna cantidad de cursillos resolvera sus dificultades, pues requieren tiempo vy el
acompainamiento de maestros experimentados.

« Elresto se divide en dos grupos. Unos son maestros que no muestran interés o gusto
al trabajar frente al grupo y reducen al minimo su labor de ensefiar, encargando tareas
rutinarias o sin sentido. Esta conducta se esperaria de parte de quienes estudiaron
otra carrera y heredaron la plaza, pero también hay quienes obtuvieron el titulo de
licenciatura en educacién sin querer realmente ser docentes.® Algunos de éstos
efectlian otros estudios y buscan activamente otra ocupacién. Por otra parte, con un
perfil distinto, se encuentran algunos maestros mayores que posiblemente fueron
buenos en su época, pero que ahora se muestran simplemente cansados del arduo
trabajo con el grupo escolar. No han encontrado otra oportunidad laboral y tampoco
cuentan con una perspectiva de retiro digno.

« Finalmente, aunque no los encontré en las escuelas visitadas, sin duda hay algunos
maestros que abusan de su poder y de la seguridad en la plaza laboral, como si
tuvieran un fuero para cometer atropellos o lucrar con su posicion. A estos maestros,
huelga decir, ningin examen o evaluacién del desempefio docente lograra identificar;
se requiere, en cambio, una transformacién mayor: el funcionamiento adecuado de
nuestro sistema juridico.

Es evidente que la aplicacion de exdamenes de conocimiento a los docentes no permitira
distinguir entre estos grupos de maestros. En cualquier categoria podria haber maestros
capaces de pasar con creces el examen, asi como maestros cuya formacion normalista o
universitaria no corresponde a las preguntas planteadas en el examen de ese ano. Si bien
uno podria esperar un umbral minimo de manejo de los contenidos a ensefiar, éste es un
problema que debiera encararse en los procesos de formacion y titulacién docentes. La
aplicacion de examenes tendria el efecto de premiar la formacidn diferencial de los maestros,
pero no evaluaria el desempefio real ni el comportamiento ético que demuestran como
docentes. Llenaria las aulas de jovenes provenientes de carreras en las que aprendieron a
pasar examenes, pero sin interés y sin experiencia en el trabajo docente con grupos.

La calidad docente mostrada en el aula tampoco parece correlacionarse con los afios
o tipos de formacién de los maestros, ni con los cursillos acreditados y los libros leidos, de
una manera lineal que permitiera establecer un parametro fijo de evaluacion. Pareceria
responder a otro tipo de factores, dificiles de apreciar incluso en la observacion de clases,
como lainaprehensible calidad de vocacion, es decir, una decision preferente por la docencia

S En el gremio se dice: “Hay titulos sin maestro, y también maestros sin titulo”.
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como profesion, los afios de experiencia y el gusto por el trabajo con los nifios y jovenes,
combinados con buenos niveles de energia y de salud general.

El desempefio docente también depende de las condiciones en las que trabajan los
maestros. Dos merecen ser destacadas. Por una parte, es claro, a partir de las investigaciones,
que el tamafio del grupo influye significativamente en la calidad docente. Este indice ha
mejorado a lo largo de tres décadas; sin embargo, sigue habiendo una distribucién desigual
de alumnos por maestro en el sistema. La reduccion del nimero de alumnos que atiende
cada maestro (grupos mas pequefios de preescolar a secundaria, y menos grupos a atender
en secundaria) depende de la asignacién de mas maestros al trabajo con grupos. Segundo,
hay un claro beneficio derivado de trabajar en un ambiente colegiado, con un buen director.
En este sentido, los maestros en escuelas unitarias se encuentran en una situacion grave de
aislamiento, condicién que no deben sufrir los recién ingresados al servicio. Los maestros
de escuelas unitarias o multigrado -cerca de la mitad de las primarias del pais- de hecho,
requieren una atencion especifica y urgente por las caracteristicas particulares del trabajo
docente en esos planteles.

Cuenta aparte son los directores de las escuelas, un grupo también heterogéneo. Me
llam¢ la atencion la feminizacion del cuerpo de directores, pues cinco de siete eran mujeres,
frente a un casi monopolio masculino del puesto hace 30 afios. La orientacion pedagogica,
producto de su propia experiencia frente a grupo, y la atencién a las condiciones de la escuela
que brindan los directores cuentan mucho en la calidad de la educacién que reciben los
chicos. En las escuelas visitadas hubo diversos tipos de directores. Algunos ya tenian afios
de experiencia y eran reconocidos por sus méritos en la tarea de “levantar escuelas” que
por alguna razon se habian abandonado. Otros se dedicaban a conseguir apoyos oficiales
y sociales, y hacer lucir la escuela, aunque no se percibia su presencia en las aulas. Algunos
dedicaban mas tiempo a las relaciones sindicales, dejando la escuela en manos de otros
docentes. Parallegar aladireccion es posible que las mujeres hayan tenido que hacer mayores
méritos; tres contaban con estudios de posgrado y tendian a atender mas la conduccion del
trabajo pedagdgico. La gestion de las escuelas ha devenido cada vez mas dificil, en gran
medida por la cantidad de programas y proyectos que se encargan a los directores. En una
escuela adscrita al Programa Escuelas de Calidad la planeacion del trabajo tanto al interior
de las aulas como en la escuela en general requeria mayor manejo de informacién y de
programacion de los recursos, asi como el logro de acuerdos con los padres de familia, pues
aun con el dinero otorgado era necesario pedirles “cooperaciones” para terminar las obras
programadas e instalar el equipo obtenido. La relacion de los directores con los maestros de
grupo era variable: algunos lograban defender efectivamente el tiempo para la ensefianza,
pues se dedicaban a atajar propuestas externas de todo tipo, desde las de los agentes de
venta hasta las solicitudes de participacion sindical. En otros casos, el director abria la puerta
a proyectos que incidian en el tiempo de aula y limitaban el cumplimiento de los programas.

No encontré una relacion directa entre los excelentes maestros y la direccion de la
escuela, pues en cada escuela hubo por lo menos un profesor sobresaliente en cuarto o
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quinto grado, generalmente reconocido por sus superiores. La distribucion parecia ser
mas bien al azar, aunque es posible que al interior de los centros escolares la asignacion
de grados dificiles (por ejemplo, el quinto) a los mejores maestros sea un criterio utilizado
por los directores mas identificados con la tarea educativa. Por otra parte, ciertamente el
grado de integracion colegiada de los docentes logrado en cada escuela reflejaba la calidad
de la direccion y repercutia a su vez en la calidad general de la educacion que reciben los
estudiantes en determinada escuela. Los padres de familia parecian percibir esta diferencia
con bastante claridad.

:Como evaluar a los maestros de manera justa? Un dilema internacional

Crear un sistema nacional de evaluaciéonimpone la obligacion de conocer los resultados
que han tenido diferentes modelos en otros paises. A estas alturas hay un creciente consenso
internacional en el sentido de que los examenes estandarizados de papel y lapiz aplicados a
los maestros o estudiantes no son el instrumento mas efectivo para evaluar el desempefio
docente y mejorar la calidad educativa, pues son multiples los factores que contribuyen a
los resultados que arrojan. Los exdmenes estandarizados de aplicacion universal tienen un
amplio margen de error cuando se quieren usar como medida del desempefio individual (en
lugar de para realizar diagndsticos del sistema educativo por muestreo).

En primer término, todas las experiencias de administracion de examenes en un
sistema de “alto impacto” (high-stakes), es decir, con consecuencias para la trayectoria
escolar de los alumnos, la situacion laboral de los docentes o la valoracion social de cada
escuela, han mostrado propiciar multiples mecanismos de corrupcion y distorsion: abundan
las formas de hacer trampa, como seleccionar a los estudiantes que se someteran al examen,
modificar los parametros de calificacion para aparentar logros, anticipar o incluso dictar de
antemano las respuestas a las preguntas, entre muchas otras practicas. Esto se ha constatado
en un alto porcentaje de los resultados en diversos distritos de Estados Unidos (Rothstein
y Mathis, 2013) asi como en muchos otros paises. En México, este fendmeno es uno de los
factores que explican la mayor validez relativa de los Exdmenes para la Calidad y el Logro
Educativos (Excale) del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, aplicados por
muestreo y sin consecuencias, en comparacion con los de ENLACE, de aplicacion universal y
con consecuencias fuertes. Hay que anotar que el pais que ha resultado mas favorecido en las
evaluaciones del Programa Internacional de Evaluacién de los Alumnos, Finlandia, no aplica
examenes nacionales a los estudiantes antes de los 16 afios.

Multiples investigaciones de corte cuantitativo han mostrado que los resultados de los
examenes de conocimiento aplicados a los estudiantes no siempre se correlacionan con la
calidad docente medida por otras vias (D’Agostinoy Powers, 2009). Un efecto grave es que esos
examenes propician la fuga de maestros hacia las escuelas mas favorecidas, con estudiantes
de nivel socioecondmico mas alto; ademas, la tendencia de los maestros y las escuelas es
excluir a estudiantes problematicos de sus aulas. Frente a esta conclusion, se han propuestoy
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ensayado otras opciones de evaluacion que sean masjustas. Figura centralmente la tendencia
a determinar “el valor agregado” al aprendizaje de los alumnos por cada maestro en turno,
seglin medidas al inicio y al final del afio escolar (Papay, 2011). Se ha sefialado, sin embargo,
que es muy dificil elaborar exdamenes que sean equivalentes para aplicar en dos momentos
delafo escolar, y que tienen un margen de error del orden del 30% (Schochety Chiang, 2010).
Esta opcion también duplicaria el costo de la evaluacidn y no lograria corregir el problema
basico de favorecer a los estudiantes mas privilegiados y propiciar asi el movimiento de los
buenos maestros hacia las escuelas con mejores condiciones socioeconémicas (McCaffrey,
2012).

Una tendencia que se manifiesta en muchos distritos escolares de Estados Unidos -
recomendada en fecha reciente por la Fundacion Gates- es combinar diversas medidas: no
aplicar a los estudiantes Unicamente examenes de “valor agregado”, sino también llevar a
cabo la calificacion del desempefio docente en clase por observadores y mediante la opinién
de los propios estudiantes, entre otras acciones.” Se critica el uso de una calificacién Gnica de
“valor agregado”, pues no reconoce las diferentes dimensiones que componen la calidad del
desempeio docente, incluyendo el logro de los objetivos personales, sociales y culturales -y
no sélo cognitivos- de la ensefianza. Aunque este estudio pretendid ofrecer un mejor conjunto
de instrumentos de evaluacion del desempefio, también ha sido criticado debido a que se
realizd con un conjunto de sujetos voluntarios que no eran representativos de la diversidad
de maestrosy alumnos, en particular de los sectores educativos mas problematicos; ademas,
las evaluaciones no tuvieron consecuencias para los docentes que participaron en ellas
(Rothstein y Mathis, 2013).

En Estados Unidos, y crecientemente en otros paises, hay un consenso de que la
evaluacion del desempefio docente debe ir mucho mas alla de la simple medicion de
contenidos. Se buscan sistemas de apreciacion de la practica docente, basados en evidencias
multiples de varias dimensiones de la docencia, cercanos a las instituciones de formacion
docente, que involucren a los supervisores, directores y maestros formadores. Ademas, los
sistemas de evaluacion deben ser “viables, creibles, aceptables, legales y costeables”.® Una
alternativa sugiere que cada maestro construya su propio portafolio con evidencia de su
desempefiodocente,comolohacenlosacadémicos. Sinembargo, estollevaalamultiplicacion
de certificados, constancias y otras evidencias visibles, como fotos o videos, producto de

" El estudio realizado por la Fundaciéon Gates (https://www.gatesfoundation.org/media-center/press-
releases/2013/01/measures-of-effective-teaching-project-releases-final-research-report) hizo varios analisis
con una muestra de 3000 maestros voluntarios, sin “alto impacto”. De ahi recomienda emplear una combinacién
de exdmenes a estudiantes, observaciones calificadas y la opinidn de los alumnos para evaluar a los maestros.
Aunque sugiere usar resultados de valor agregado por exdmenes de conocimiento y otras medidas de logros
cognitivos, sus resultados han provocado polémica. Las observaciones directas sélo son confiables, se dice,
si son realizadas en dos ocasiones y por tres observadores independientes. La evaluacion de los maestros
por sus estudiantes fue un buen predictor de la calidad docente en este estudio. Sin embargo, ese modelo
eleva muchisimo el costo y tiene sentido sé6lo para retroalimentar a los profesores. En general, la metodologia
propuesta es caray tiene poca posibilidad de ser replicada en todo un sistema. Por lo tanto, recomiendan usar
s6lo exdamenes.

& Criterios establecidos por el organismo estadounidense National Board for Professional Teaching Standards.
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cierto tipo de actividades extracurriculares que no son centrales en la tarea de la ensefanza
en aula, la cual deja poca evidencia directa. Otras alternativas descansan en la evaluacion
por pares, lo cual por lo menos coloca la evaluacion en manos de los maestros, considerados
como profesionistas. No obstante, en nuestro medio podria tener la desventaja de poner en
competencia a los docentes de una escuela o zona, en lugar de propiciar su colaboracién
para mejorar el trabajo colegiado. Se propone la participacion de los propios estudiantes y
padres de familia, cuestion que tal vez tendria pocas posibilidades de realizarse de manera
justay libre de manipulaciones por parte de las autoridades educativas. Sin embargo, algun
nivel de participacion deberian tener tanto los estudiantes como los padres en un proceso de
evaluacion del desempefio de sus escuelas.

Por Gltimo, hay estudios que muestran que la evaluacion por los maestros-formadores
que acompaiien las practicas iniciales de los nuevos maestros durante su formacion o al inicio
del trabajo, puede ser mejor predictor de su futuro desempefio como docentes, por encima
de los resultados de exdmenes de conocimiento a los estudiantes (D’Agostino y Powers, 2009).
Esto indicaria una alternativa de evaluacidn para el ingreso de nuevos maestros al servicio.

La pregunta central parece ser no sélo si es posible encontrar medidas justas del
desempefio docente, sino qué tanto los sistemas empleados -basados en examenes
estandarizados universales, cuyos resultados se usan para jerarquizar los servicios
educativos, determinar el ingreso, la promocidn, los estimulos y la permanencia, e incluso
para subvencionar o clausurar escuelas- logran cumplir con el objetivo de mejorar la calidad
de la educacion. Estas medidas han sido probadas durante las Gltimas tres décadas en
numerosos paises (desde Estados Unidos e Inglaterra, hasta Hong Kong y Australia y los paises
del Medio Oriente), por ejemplo, Sze Yin Shirley Yeung (2012). La investigacion muestra que
sus resultados a corto y largo plazos han sido nulos o incluso negativos. La evaluacion por
si misma no ha logrado mejorar la calidad educativa a pesar del alto costo de implementar
sistemas nacionales de evaluacién estandarizada. Tampoco se ha comprobado que estos
sistemas, incluso con mdltiples medidas, logren que los maestros de manera individual
mejoren su desempefio después de ser evaluados (Rothstein y Mathis, 2013).°

Se sefalan varios problemas. En general, estos sistemas de evaluacion destinan
mayores recursos humanos y financieros a evaluar que a educar y a formar a los maestros.*
Ademas, tienden a polarizar los sistemas educativos entre escuelas “ricas” favorecidas o
subvencionadas (las charter schools) y escuelas “pobres” que atienden a los grupos mas
vulnerables de la sociedad, y que, en algunos paises, se tienden a clausurar. Se fomenta el
reemplazo constante de maestros experimentados por la contratacién temporal (outsourcing)
de docentes sin formacion, lo cual destruye la experiencia docente acumulada y fragmenta al

° Estos autores critican los resultados del Measures of Effective Teaching (MET) de Gates porque no resuelven
la relacion entre evaluacion y mejoria del desempefio docente. Recientemente, la propia Fundacién Gates, ha
reconocido que su modelo no garantiza calidad del desempefio.

0 Un estudio en Texas encontrd que los chicos de primaria dedican entre 20 y 27 dias del afio escolar a resolver
examenes. Seria importante hacer este calculo en México.
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magisterio. Un sistema de este tipo probablemente tendria efectos contrarios a los objetivos
de profesionalizacion docente que impulsa la reforma reciente en México.

Alrededor de estos resultados se han expresado numerosos educadores, investigadores,
autoridades educativas, e incluso muchas de las personas e instituciones que abogaban por
laimplementacion de este sistema de evaluacion. Una vocera calificada es la exsubsecretaria
de Educacidon de Estados Unidos en los afios noventa, Diane Ravitch (2010), quien publico
un libro en el que se retracto de las politicas que ella misma promovid en ese entonces. Esta
autora ofrece evidencia de los pobres resultados de las reformas generadas de acuerdo con
el “modelo empresarial”, incluyendo medidas como control administrativo, evaluacion con
examenes nacionales, incentivos econdmicos a docentes, cierre de escuelas y despido de
maestros “malos”, y subvencion a escuelas semiprivadas. Segln Ravitch, el modelo no sélo no
mejord la calidad general de la educacién publica, sino que ha generado resultados negativos
al premiar a las escuelas en medios socioecondmicos mas favorecidos y abandonar aquellas
que tienen mayor necesidad de apoyo. Esta conclusion se ve confirmada en otros estudios
sobre la calidad educativa (Strauss, 2011; Biesta, 2007).

A estos estudios se unen las protestas en contra de la prioridad otorgada a los examenes
por parte de asociaciones de inspectores escolares (no sindicalizados) en Nueva York,!* Texas
y otros estados. En el caso de Nueva York, los inspectores argumentan que en el lapso de 10
afnos —-desde que empezé la aplicacidn de este tipo de pruebas- no han visto ningiin cambio
favorable en sus escuelas y si la reduccion de recursos publicos y el abandono de los mejores
maestros, que son atraidos a zonas o escuelas privilegiadas por los estimulos econémicos
asociados a ellas. La conclusion es que las medidas tradicionales del desempefio docente
no contribuyen a una mejoria sostenida de la calidad académica de las escuelas (Anderson,
2012).

Sin embargo, modificar el sistema global de evaluacion en Estados Unidos ha sido
casi imposible, incluso en la actual administracion gubernamental, la cual ha fortalecido la
evaluacion estandarizada nacional como requisito para otorgar fondos federales. Criticos de
esta politica sefialan que se han consolidado fuertes intereses de las empresas que venden
y administran los examenes, asi como entre los inversionistas en las escuelas privadas
subvencionadas (Anderson, 2012). No obstante, hay varios programas en diversos distritos
educativos en los que se han puesto en marcha sistemas de “evaluacién distribuida” con la
participacion de maestros con experiencia, docentes formadores y autoridades locales. Estos
programas intentan que la evaluacion del desempefio docente tenga una relacion estrecha
con el disefio de medidas de acompafiamiento y de formacion de maestros en servicio,
particularmente de los maestros que tienen pocos anos de haber ingresado. Por ejemplo, el
programa PAR (Peer Assistance and Review) integra la colaboracion y evaluacion entre pares
con la opinidn de docentes consultores para apoyar a docentes nuevos con dificultades. La
evaluacidnrelnearepresentantesdelgremioydelaadministracion (Harvard Graduate School
of Education, s/f; Goldstein, 2007; Torgerson et al, 2009). Estas alternativas tienen la ventaja de

1 Ver el texto en: http://www.newyorkprincipals.org/
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ser sistemas disefiados por colectivos en el ambito local, y de involucrar a multiples actores,
tanto maestros y autoridades como educadores universitarios y formadores docentes, en el
analisis de los resultados en cada escuela, con el compromiso no de descalificar y castigar,
sino de encontrar soluciones.

En suma, la bdsqueda de alternativas de evaluacion ha llevado hacia formas de
evaluacion subordinadas a politicas de apoyo a las escuelas, basadas en el criterio de
maestros con larga experiencia, formadores de maestros, supervisores y otras personas
cercanasalaescuela. Losresultados tienen un caracter diagndstico, y se utilizan en el contexto
de esfuerzos colegiados por analizar los problemas reales, subsanar las carencias de las
escuelas con menores recursos y disefiar programas de formacion docente que respondan a
las necesidades particulares de la escuela.

:Como evaluar la calidad educativa en México?

Aunque no existen respuestas firmes a esta pregunta, hay algunas tendencias claras
que pueden servir. En primer lugar, es necesario desconfiar de cualquier medida Unica que
pretenda calificar la calidad de los docentes o de las escuelas. En segundo lugar, evitar
sistemas de evaluacién estandarizada que tengan consecuencias fuertes (high-stakes) en la
determinacion de las trayectorias escolares de los estudiantes o laborales de los docentes de
la educacion basica, y que propician distorsiones y corrupcion sistematica que invalidan los
resultados.

Si regresamos a las categorias que propuse a partir del estudio de la observacion en
aulas, encontrariamos que las soluciones en cada caso tienen que ser diferentes. Es necesario
eliminar el sesgo que tiene el PNCM, que no siempre premia a los mejores docentes, sino a
aquellos mas habiles en juntar los puntosy “jugar al sistema”. Los exdamenes de conocimiento
y la acumulacién de puntos por cursillos no permiten distinguir a aquellos maestros con
experiencia, dedicados, que logran hacer una diferencia cualitativa en el proceso educativo
de sus estudiantes. La evaluacion de los excelentes maestros requiere tomar en cuenta el
reconocimiento que reciben de sus pares, sus directivos y los padres y estudiantes que los
conocen de cerca. De este grupo de maestros debe seleccionarse a los directores, pues sélo
habiendo sido unbuen maestro de grupo se tienen las bases para guiary formarequipo con los
maestros de una escuela. Es necesario también aprender de ellos, contar con su experiencia
para disefiar formas de apoyar en la practica a los maestros noveles que empiezan el camino.

Por otra parte, es menester encontrar salidas dignas para los maestros que no tienen
la disposicidn o las condiciones para continuar haciendo su mejor esfuerzo, con gusto, en
el trabajo con grupo. Y finalmente, es necesario tener a la mano medidas juridicas estrictas
para identificar a aquellos que abusan de su condicidén de maestros. Ninguno de estos casos,
repito, se identificaria con un simple examen de conocimientos.

Dicho esto, es posible disefiar sistemas de evaluacion que combinen diferentes medios
para dar cuenta del desempefio no sélo de los docentes, sino también del resto de los
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trabajadores y autoridades. Los resultados deben tomarse como diagndsticos que permitan
encontrar soluciones oportunas para subsanar las carencias y necesidades locales, tomando
en cuenta la gran diversidad de condiciones particulares de las escuelas en todo el pais.

En el ambito nacional, la evaluacién por muestreo, de tipo diagndstico, debe ser
tomada en cuenta para disefiar, de manera paulatina, mejores programas, materiales y
politicas educativas, y, sobre todo, para fortalecer la formacidn especializada de los futuros
docentes (en licenciaturas de educacion) y condicionar su titulacion a un periodo de practica
con el acompafiamiento efectivo de maestros con mayor experiencia. Esto es comun en otras
profesiones, pero hace décadas se optd por asignar a los nuevos maestros a los grupos y
escuelas mas dificiles (escuelas unitarias aisladas, grupos de primer afio o de “reprobados”),
con poca posibilidad de aprender de sus colegas con mayor experiencia.

Conclusion

Legislar y disefiar un sistema de evaluacion del desempefio docente que pueda
contribuir realmente a mejorar la calidad de la educacién de todos los nifios del pais es una
tarea sumamente compleja y dificil. Me permito recomendar a los legisladores y sus asesores
que se comprometan a estudiar con apertura y profundidad los resultados que han tenido
medidas de evaluacion del desempefio docente en otros paises, y considerar con cuidado
sus probables efectos de aplicarse en el caso mexicano. Como lo advierten la investigadora
britanica Gari Donn y el omani Yahya Al Manthri (2013) luego de examinar reformas recientes
en los paises del Medio Oriente (Turquia, Catar, Paquistan, Palestina, Oman): las autoridades
educativas y los legisladores han “comprado” novedosos paquetes de bienes, servicios
y modelos educativos, considerados como soluciones “efectivas”, que fueron probados
y desechados como fracasos en sus paises de origen, pero que se emplean en los paises
periféricos. Conviene recalcar en esta ocasion la advertencia de Juan Carlos Tedesco y Emilio
Tenti Fanfani (2002): hay que tomar en cuenta las condiciones complejas y heterogéneas
del trabajo docente en todos los paises de América Latina antes de adoptar intervenciones
parciales hacia una nueva profesionalidad docente.
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nivel secundario

Pamela Demaria!
Maria Laura Magliano?
Mariel Mondino?®
Silvana Rainero*

Resumen

En este trabajo presentamos avances sobre una investigacion realizada en el
marco de un proyecto de articulacidon/extension entre la Direccion General de
Educacion Superior (DGES), la Facultad de Filosofia y Humanidades (FFyH) y
la Facultad de Matematica, Astronomia, Fisica y Computacion (FAMAF) de la
Universidad Nacional de Cordoba (UNC) iniciado en el afio 2014.°

Desde nuestra experiencia docente y en didlogo con colegas de diferentes
instituciones educativasde Nivel Primarioy Secundario, surge una problematica
comun al abordar la resolucion de la division en el aula. En este sentido, la
pregunta que circula en las instituciones de ambos niveles es ;como lograr que
los alumnos puedan disponer de una técnica eficaz en el calculo de la division?
Esta comunicacion tiene la intencidon de mostrar la diversidad de técnicas de
calculo de la divisidn, en la transicion entre la escuela primaria y secundaria,
situandonos al inicio de primer afio en dos escuelas de la ciudad de San
Francisco, con el objetivo de analizar dichas técnicas empleadas por los
estudiantes. A partir de la aplicacién de un disefio metodoldgico especifico,
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orientado por estrategias como evaluacion diagndstica, entrevistas, talleres de educadores,
se obtuvo informacion relevante para identificar los conocimientos involucrados.

Técnicas de calculo de la division - categorizacién - algoritmo convencional - algoritmo por
descomposicion o cocientes parciales - técnica aditiva, sustractiva y multiplicativa

Analysis of the various techniques of division resolution available in the
transition to the secondary level

Abstract

This paper presents the progress of a research carried out as part of an articulation/
extension project started in 2014 between the General Office of Higher Education, the Faculty
of Philosophy and Humanities and the Faculty of Mathematics, Astronomy, Physics and
Computing of the National University of Cérdoba.

From our teaching experience and the dialogue with colleagues from various primary and
secondary educationalinstitutions,acommondilemma ariseswhen it comes to the resolution
of the division in the classroom. Accordingly, the question is how to provide the students with
an effective technique for division resolution.

This communication intends to show the diversity of division resolution techniques and
analyse those applied by students in the transition between primary and secondary school.
The experience took place in two schools of San Francisco, in particular at the beginning
of the first year of secondary school. By applying a specific methodological design guided
by strategies such as diagnostic assessment, interviews and teacher workshops, relevant
information was obtained to identify the knowledge involved. his article analyses the
instruments and limitations in the federal control of the press between the constitutional
reform of 1860 and the end of the 1880s. To that end, we examine legislative debates,
presidential addres-ses, Supreme Court rulings, articles of jurists in the specialized press
and doctoral theses of the University of Buenos Aires that addressed this issue. Keywords:
Argentina; 19th century; Freedom of the press; Political Press; Federalism.

Techniques of division resolution - categorization - conventional algorithm — decomposition algorithm
or partial quotients —additive, subtractive and multiplicative techniques
Introduccion
El proyecto de articulacion entre la Direccion General de Educacion Superior (DGES)

y la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), presentado a la Secretaria de Extension
Universitaria, llevaba por titulo “Entramando la matematica y las practicas educativas para
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el fortalecimiento de la ensefianza e investigacion en Matematica y Educacion Matematica” y
abarcaba dos lineas de accidn. Nuestro trabajo se inscribe en la primera de ellas: la formacién
en investigacion en Educacion Matematica y lo denominamos: “Las técnicas de calculo de la
division de nimeros naturales en la transicion entre la escuela primaria y secundaria”. ;Por
qué técnicas y no algoritmo de la division? Hay alli una decision fundada en perspectivas
tedricas.

Aunque los algoritmos constituyen un tipo muy particular de técnicas, es
importante no confundir ambas nociones. Solo en ocasiones excepcionales
una técnica matematica puede llegar a sistematizarse hasta tal punto que su
aplicacion esté totalmente determinada y pueda, por tanto, ser considerada
como un algoritmo. En general, la aplicacion de una técnica matematica
siempre mantiene cierto grado de indeterminacion, aiiny cuando su definicion
sea precisa y por grande que sea el dominio que el estudiante tenga de ella”.
(Chevallard et al, 1997, p. 123-124).

En el marco de este proyecto, presentamos otra comunicacion en las X Jornadas de
Investigacion en Educacion: “Educacion: derecho social y responsabilidad estatal” cuyo
titulo es: “Disefio metodoldgico para el estudio de técnicas de calculo de la divisidn en la
transicion al nivel secundario” (Demaria et al, 2017) en la que abordamos decisiones sobre
las estrategias de indagacion de las que se derivan los resultados que aqui presentamos.

Las integrantes de este equipo de investigacion somos docentes en la formacion de
profesores de Nivel Inicial, Primario y/o Secundario en matematica de Institutos de Formacion
Docente de la Provincia de Cérdoba, de gestion puiblica o privada.

Durante el recorrido trazado hasta llegar a la conformacién de nuestro equipo, desde
el aflo 2014, asistimos a encuentros presenciales y virtuales con docentes de la DGES y las
Facultades mencionadas,® en los cuales se fortalecié la formacion en investigacion.

Asi, en 2015 logramos la conformacion del equipo de trabajo integrado por cuatro
profesoras en base a una preocupacion comun, pero con la particularidad de provenir de
tres localidades: Balnearia, Las Varillas y San Francisco, todas del Departamento San Justo,
ubicado al Este de la provincia de Cérdoba. Como equipo adoptamos un sistema virtual
de comunicacién y en algunas ocasiones realizamos reuniones presenciales en nuestras
localidades de residencia que nos permitié optimizar el procesamiento de informacién en
soporte papel.

A fines de 2015 y durante el primer cuatrimestre de 2016 nos abocamos al disefio y
redaccion del proyecto de investigacion mencionado cuyo objetivo general es: Documentar
y analizar técnicas de calculo de la divisidon de niUmeros naturales, en la transicion entre la
escuela primaria y secundaria. En esta comunicacion profundizaremos aspectos derivados

¢ Ademds de los colaboradores anteriores, Liliana Vanella y Dario Giménez (FFyH); Marisa Muchiut y recientemente
incorporada Claudia Castro (DGES). Inicialmente, participaron por DGES Roxana Mercado y Vanesa Partepilo.
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del analisis de dichas técnicas situdndonos al inicio de primer afio en dos escuelas de la
ciudad de San Francisco.

El afio 2016 estuvo destinado a la profundizacion de las perspectivas tedricas y a la
elaboracion del plan para cumplimentar con los objetivos propuestos en la investigacion.
En el transcurso de ese periodo, se procedio a la presentacion del proyecto a los directivos
y docentes de las escuelas seleccionadas, la elaboracion de las consignas de una evaluacion
diagndstica para recopilar las técnicas de calculo de la division disponibles en los estudiantes
de primer afio y concluimos el afio realizando entrevistas a sus docentes para documentar,
seglin sus experiencias, qué técnicas de calculo esperaban encontrar en los estudiantes,
cuales son las decisiones pedagdgicas que habitualmente toman a partir de ello y qué
cambios realizarian en las consignas del diagnostico presentado.

A inicios del ciclo lectivo 2017, los equipos directivos de las instituciones nos
asignaron tres cursos segun los criterios construidos y solicitados: pluralidad en escuelas de
procedencia de los estudiantesy localizacion geografica. El diagndstico se tomd en la segunda
semana de clases y luego emprendimos el analisis de las técnicas de calculo en simultaneo
a la preparacion de los talleres. En el transcurso del mes de mayo y junio realizamos dos
encuentros bajo la modalidad de talleres de educadores “[Esto] implica una modalidad
grupal de trabajo orientada tanto al perfeccionamiento docente como a la investigacion
socioeducativa. Un espacio de coparticipacion entre docentes en actividad y equipo de
investigacion (...) alrededor de una problematica socioeducativa acordada grupalmente”
(Achilli, 2006, p. 58). Contamos con la participacion de los docentes involucrados con el fin
de analizar algunos aspectos del trabajo realizado, tanto en relacién a las técnicas de calculo
de la division disponibles en las resoluciones de los alumnos como de la relacion del docente
con la ensefianza de esas técnicas y en general de la matematica.

Perspectivas tedricas

El presente trabajo tiene como objetivo analizar técnicas de calculo de la division de
nimeros naturales de estudiantes en la transicion entre la escuela primaria y secundaria.
Para ello fue necesario identificar las técnicas y los conocimientos involucrados en las
resoluciones de los estudiantes.

Siguiendo la teoria antropoldgica de lo didactico (TAD), los objetos matematicos no son
absolutos, sino que se consideran en relacion a una institucion determinada, de alli que los
componentes de las producciones humanas estén en estrecha relacion con los sujetos que
ocupan diferentes posiciones en las instituciones donde se encuentra el saber en estudio.
Desde esta perspectiva no hay UN saber sobre la division en naturales, sino que se da una
trama de tareas, técnicas y discursos tecnoldgicos y tedricos que son parte del proyecto de
ensefianza en las escuelas (Chevallard et al, 1997).

Anteelreconocimiento de estarelatividad institucional de los saberes, nos preguntamos
;qué entendemos por division? Nos enfrentamos asi a la necesidad tedrica de buscar una
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definicion que se aproxime al contenido escolar como referencia que nos permita tratar la
diversidad de técnicas que anticipamos podian utilizar los estudiantes y reflexionar sobre
este proceso de escolarizacion:

dividir un entero a (dividendo) por el entero positivo b (divisor) es encontrar
dos enteros q (cociente (...)) y r (resto: no negativo) siempre determinados
univocamente (...), tales que: a=bq+rcon 0 =r <b (Rey Pastor et al, 1959, p.
46).

En otras palabras, y trabajando en el conjunto de los nUmeros naturales, encontrar el
cociente q es establecer cual es el nimero que multiplicado por el divisor b se acerca lo mas
posible al dividendo a, pero sin llegar a superarlo, y encontrar el resto r es calcular la distancia
entre dicho producto y el dividendo.

Esta definicion nos posibilita considerar como técnicas para la realizacion de tareas
que son del tipo “dividir dos nimeros naturales” a cualquier modo de hacer que permita
encontrar los valores de q y de r, incluyendo al algoritmo convencional entre otras maneras
de dividir.

Estrategias metodologicas y primeras lecturas del trabajo de campo

El disefio metodoldgico de nuestra investigacion es objeto de estudio de otra
comunicacion (Demaria et al, 2017), aqui se mencionan aspectos relevantes del trabajo de
campo que resultan imprescindibles a la hora de analizar las técnicas de célculo.

El diagnostico forma parte de dicho trabajo de campo, se realizé en tres primeros afios
de dos escuelas secundarias de la localidad de San Francisco, cuyos estudiantes provienen
de distintas localidades y provincias, pero aun perteneciendo a la misma ciudad proceden
de instituciones de educacién primaria diferentes. Esto anticipa las diferencias didacticas y
pedagdgicas que marcaron las trayectorias escolares y nos permitié preguntarnos: ;Cuales
son las técnicas de calculo de la division en el conjunto de los nimeros naturales disponibles
en los estudiantes de primer afno?

Docentes de primer ano de ensefanza secundaria al ser entrevistadas mencionan:

- En primer afo yo siempre les aclaro que trabajamos de la manera que a ustedes
[estudiantes] les salga mejor, pero siempre recalcando la otra forma [algoritmo
convencional]’... avanzando les va a resultar mucho mads simple.

(...) trabajamos las distintas formas que tienen de resolver y bueno aceptarlas y de ahi
en mas ver si alcanza o quiere aprender la forma convencional (...) y si a él [estudiante]
le sirve, como me dijo este chico (...): “a mi me sale re facil asi”. Entonces bueno, (...) que
divida asi, si a él le resulta (...), mds alla de que sea larga.

"Presentaremos en las proximas paginas unadescripcion de la técnica que tomamos por algoritmo convencional.
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- No se ensefia en primer afio. La division no estd como tema, sino como repaso. Si lo
tuviera como tema si lograria que todos dominen el mismo algoritmo. (...) Tengo tan
internalizado el algoritmo convencional, que nunca me puse a ver como lo resuelven por
aproximacion.

La propuesta para primer afio presentada para el area de matematica, en el Disefio
Curricular de la Educacion Secundaria del Ministerio de Educacién de la Provincia de
Cérdoba, menciona como Aprendizajes y Contenidos: “Andlisis de las operaciones en N®y sus
propiedades” (MEPC, 2011-2020, p. 38). Para llevar a cabo ese andlisis es necesario revisar la
técnica de calculo de la division tal como esta disponible en los estudiantes y, desde nuestra
posicion, el docente se sentiria mas seguro en su proyecto de ensefianza si puede recuperar
y hacer avanzar los conocimientos de los estudiantes sobre ese objeto.

Tanto en las entrevistas como en los talleres, las docentes manifiestan que esperan que
sus estudiantes “sepan dividir”, es decir disponer de una técnica eficaz, pero se encuentran
con una diversidad de técnicas de célculo que por lo general son eficaces en determinadas
condiciones (segun la relacion entre los nUmeros involucrados y el tamafio de esos nimeros)
y entonces el tipo de tarea® que implica resolver una division no atraviesa el umbral de las
tareas problematicas para convertirse en tareas rutinarias. En general las técnicas suelen
tener un alcance limitado y por ende son eficaces en determinadas condiciones. Por ejemplo,
y en relacion al problema que nos ocupa, si uno quiere dividir por “algoritmo convencional”
152.356.251:45.256 se complica... El problema para el sujeto que debe realizar un tipo de
tareas en una institucion no es la diversidad de técnicas en si, sino que la diversidad no
garantiza eficacia. En todo caso la diversidad de técnicas es un problema de ensefianza para
el docente ya que influye directamente en la gestion de sus clases, que va desde aceptar todo
tipo de técnicas para la resolucion de la division hasta imponer la unificacion del algoritmo
convencional.

Entonces “lo que se intenta es hacer visible -a través de determinados instrumentos
conceptuales y metodologicos- aquello que “no vemos” del mundo escolar -en sentido
amplio- por estar inmersos en él” (Achilli, 2006, p. 42). Al mismo tiempo coincidimos con
la autora que hacer visibles las problematicas escolares posibilitan “algiin avance en el
conocimiento de la misma vy, a su vez, dicho conocimiento al des-cotidianizarlo puede ser
relevante en los procesos de resignificacion de las practicas” (Achilli, 2006, p. 43).

Por este motivo procedimos a la recopilacion de las técnicas de calculo de la division,
a través del instrumento de diagndstico resuelto por los estudiantes, que tuvo un exhaustivo
proceso de construccion.-

8Campo de los nimeros Naturales.

°“Un tipo de tareas se expresa generalmente mediante un verbo de accién (como comer, dibujar, calcular,
acarrear, estudiar, analizar, etc.) y un complemento de objeto (que delimita el campo de aplicabilidad del tipo
de accion denotado por el verbo). (...) A su vez, un tipo de tareas existe concretamente en la forma de tareas
“individuales”, lamadas genéricamente especimenes del tipo” (Chevallard, 2013, p. 47)
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Eldiagnostico (figura 1) constade un problemaydos consignas que presentan divisiones,
este instrumento permitié documentar una amplia variedad de técnicas de célculo de la
division.

Figura 1. Diagnostico

1. Resuelve la siguiente situacion problematica:
Ana compro una Tablet a $1602. Si cada cuota es de $89. ;Cuantas cuotas debera pagar?
Escribe rodas las cuentas que hagas o explica como lo pensaste.

2. Resuelve, escribiendo todas las cuentas que hagas o explicando como lo pensaste:
93:4= 468:9 =

Algunas de las preguntas que nos formulamos en este proceso de elaboracién fueron:
ies necesario identificar a cada uno de los estudiantes, o mejor es necesario identificar
el autor de cada una de las respuestas?; ;es necesario tener informacion de la trayectoria
educativa del alumno?; ;buscamos sélo tener acceso a las técnicas o incluimos problemas
cuya respuesta econdmica involucre una division?; ;qué tipo de simbolo utilizar para
plantear la cuenta?; ;qué orden de magnitud en el dividendo, divisor y cociente; incluimos
ceros?; jcuantos ejercicios proponer, para que sean resueltos en 40 minutos?; ;tendran
acceso a calculadora?; ;se aceptan respuestas con nimeros decimales?; ;con resto igual a
cero o distinto de cero? Algunos criterios, entonces, para su elaboracion fueron: incluir en
el encabezado datos que nos permitieran caracterizar la muestra facilitando la ubicacién y
recuperacion de cada instrumento durante el desarrollo de la investigacion: la identificacion
del alumno, la escuela en la que cursé el afio pasado y la edad, tienen por objeto acceder
a informacién respecto de la trayectoria reciente y lugar de procedencia e incluso si eran
repitentes, nos facilité ademas la posterior devolucion del trabajo a través del docente de
curso. En relacidn a las consignas, algunos criterios fueron: demandar en las consignas 1y
2 que resuelvan “sin utilizar nUmeros decimales” ya el proposito de nuestra investigacion
era recopilar las técnicas de calculo de la division en el campo de los nimeros naturales; los
calculos propuestos nos permitian anticipar diversos niveles de dificultad en su resoluciony
estrategias de resolucion promovidas (Demaria et al, variables didacticas analizadas en 2017,
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p. 13); decidimos incluir un problema para comprobar si los estudiantes eligen la division
como calculo valido, econémico, para resolverlo.

En los talleres de educadores abordamos un analisis y reflexion de dichas técnicas, para
luego proponer vias de profundizacién en el aula avanzando en la construccion del saber
sobre la division, con el propdsito de contribuir a las practicas de ensefianza de la matematica
en la transicion de la escuela primaria a la secundaria.

El diagndstico presentado en la figura 1 fue resuelto por 74 alumnos, que pertenecen
a tres cursos de dos instituciones secundarias, provenientes de 33 escuelas primarias de 17
localidades que pertenecen a dos provincias: Cordoba (84%) y Santa Fe (16%).

Observamos que los diagndsticos con resolucion (correctas, incorrectasy no finalizadas)
van de un 86% a un 96%. Para el analisis nos centramos en las resoluciones correctas de cada
consigna del diagnéstico:

Figura 2. Tabla de porcentajes de respuestas correctas

Consignas Respuestas
correctas
Problema 31%
93:4= 81%
468 : 9 = 74%
351:50= 70%
16032 : 32 = 34%

El porcentaje de las divisiones 93:4, 468:9 y 351:50 es relativamente alto, esto coincide
con la opinién de los docentes al considerarlas “faciles”.*

Analisis y categorizacion de las técnicas de calculo de la division

Para el anélisis de las técnicas de calculo de la division confeccionamos una
categorizacion, que desarrollamos a continuacién, a partir de la exploracion de material
bibliografico: Agrasar et al, 2012; Block Sevilla et al, 2013; Brousseau et al. 1985, y de las
producciones de los estudiantes obtenidos del diagnéstico.

TECNICA I: Algoritmo convencional

En esta categoria consideramos las divisiones que emplean el algoritmo convencional
con variaciones en la explicitacion de la resta y en algunos registros también se observan
calculos auxiliares.

0 Considerados faciles por los docentes, debido a que poseen una sola cifra o una cifra seguida de cero en el
divisor.
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Originalmente este recurso se llamé a Danda (que significa “dando”), por el
recurso de ir bajando las cifras del dividendo una por una (Smith, 1958, p. 143).
(...) Se divide cifra por cifra o grupos de cifras y el cociente se forma también
cifra por cifra (Block Sevilla et al, 2013, p. 78).

Para aplicar esta técnica es necesario “saber cuantas veces cabe una cantidad en otra.
(...) Buscar el factor que multiplicado por una cantidad arroja determinado producto” (Block
Sevilla et al, p. 38).

A continuacion, se explican algunas resoluciones que los estudiantes realizaron en los
diagnosticos:

Figura 3. Algoritmo convencional

El estudiante identifica un grupo de

/I-En. ?-'F_ ! n cifras (160), ya que el divisor es de dos

*g f':' "I-F}:':.? cifras (32), encuentra la primera cifra del
¢ j't } cociente (5), baja el 3 y coloca 0 en el
LI;:/ cociente, luego baja el 2, obteniendo 32,

escribe 1 en el cociente y 0 en el resto.

La siguiente, muestra un procedimiento similar al mencionado anteriormente sélo que
aqui aparecen multiplicaciones como calculos auxiliares (32x2,32x 3,32 x4, ...).

Figura 4. Variacion del algoritmo convencional por escritura de calculo auxiliar

t]
Aeyo\3 3w B0 30 ay a0 % g
032 So1 2 xd M
< 6058 5 7T po i

—

En la figura 5, la variacidon que se observa es la escritura de la resta en el desarrollo de
la resolucién de la division.
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Figura 5. Variacion del algoritmo convencional por explicitacion de la resta

. o3z 132
| 2 J C;O4
QoO37

_3L

<2 O

bt

En la siguiente figura, ademas se explicitan los calculos auxiliares realizados a partir de
la duplicacién de nimerosy sumas.

Figura 6. Variacion del algoritmo convencional por explicitacion de la resta y calculos

auxiliares
J6032.\2¢
160 sof 2z o .
"“6—% 32) 11_7\
32 32 G4 _'?Eﬁ
2z, iz 32 )
0 =
5 32 3

TECNICA II: Por descomposicion o cocientes parciales

Esta categoria abarca las divisiones en las que se emplea la descomposicion del
dividendo y/o cociente con o sin calculos auxiliares en su resolucién.

En esta técnica no se consideran las decenas, centenas, etc. sino que se toma el nimero
como una cantidad global (Block Sevilla et al, 2013, p. 72). Se requiere de “conocimientos
previos sobre calculo mental: multiplicaciones por 10, 100, 1000, duplicaciones sucesivas y
productos por 20, 200, 40, 400, etc. cuya disponibilidad resulta central para la comprension
de dichos procedimientos” (Agrasar et al, 2012, p. 50).

11 Las autoras Agrasar et al, 2012, refieren a esta técnica como “por descomposicion”, siendo designada en
cambio por Block Sevilla et al, 2013, como “cocientes parciales”.
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Figura 7. Division por descomposicion o cocientes parciales

El estudiante considera el nimero global (468), los

ves| 2 cocientes parciales elegidos son 50 y 2 (que al
b ""—'10 60"'—'2; e 97,

sumarlos determinan el cociente de la division), a

" 012 partir de cada uno de ellos realiza multiplicaciones
A
o de manera implicita (50 x 9 v 2 x 9), siendo

B

explicitados los productos en el desarrollo de la

division al realizar la resta.

Figura 8. Division por descomposicion o cocientes parciales

El estudiante trabaja el dividendo de manera

global y desarrolla la resolucién utilizando

Z/J 68 Z &l restas, el cociente se presenta descompuesto a
) ——

<2 %) 10 Q @ partir de la unidad seguida de ceros, colocando
._—Tq—"gg'" JIO 61 O el resultado de la multiplicacion mental 10 x 9
- an ¢/0 q O al lado del cociente parcial, restando en
JCEE 10
> "-_-._{:j ///é g0 primera instancia la agrupacién 90 x 3 (270) al
- G_iQ_ . dividendo vy luego restando de a 90 hasta llegar
. /}{g L4 a la duplicacion del divisor 9. Los cocientes
= / parciales son sumados para la obtencion del

cociente final de la operacién (52).

TECNICA IlI: Técnica multiplicativa y combinacion de las técnicas aditiva, sustractiva y
multiplicativa

Esta categoria engloba las técnicas empleadas en la resolucion del problema propuesto
en el diagnodstico en las que no se utiliza como calculo la division.

Brousseau et al (1985), clasifican los procedimientos como aditivos, sustractivos y
multiplicativos. Tomandolo como referencia empleamos la siguiente categorizacion: Técnica
multiplicativa y combinacion de las técnicas aditiva, sustractiva y multiplicativa.
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Figura 9. Técnica multiplicativa

El estudiante empledé la técnica
| . e . D
& &1 31 8 ’ &8 1 multiplicativa. Realiza multiplicaciones
11 “1:' _’:ﬂ'_\* _’::%‘%". 1"‘? S 89 x 11 y 89 x 12, como atn “le falta
e 138 8sSG 4 312 _
S5 li ‘_%.'-”G s 3*“1 mucho” para llegar a 1602, contintia 89 x
> : 29 - ¢ 25 P g
a9 ‘: ! [ =T 5
’“g l—'f =106 3 Y6 NER 6o % 14 y 89 x 16 y no llega 1602. Prueba 89 x
\
18 obteniendo 1602.

Figura 10. Combinacion de las técnicas aditiva, sustractiva y multiplicativas

89X fo=8%0
s Se observan suma o adicién, resta o
“}iﬁl ! — sustraccién y multiplicacién o producto.
- oY Eq 4341 }:.onl]:; O 18 Cudlnn El estudiante obtiene la respuesta al
X8 problema al sumar mentalmente (ya que
+ #L no esta registrado) 10 + 8 = 18 cuotas.

fﬁﬁﬁ_

Considerando todas las resoluciones realizadas correctamente, los siguientes graficos

muestran la distribucién de cada una de las técnicas analizadas anteriormente, segin los
diferentes tipos de algoritmos aplicados en cada consigna. Los mismos presentan diversas
lecturas, aqui nos centraremos en el analisis de las resoluciones por técnica y sus variantes.

Figura 11. Técnica |

Técnica I: Algoritmo convencional

B Conresta con calculo auxiliar @ Con resta sin calculo auxiliar

W Sinresta con cadlculo auxiliar M Sin resta sin calculo auxiliar

30 27

Cantidad de resoluciones finalzadas
correctamente

Problema Q3:4= 468 :9 = 351:50= 16032 :32=
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Como puede advertirse en la Figura 11, el algoritmo convencional resuelto con resta
y calculo auxiliar fue el mas utilizado en la resolucion del problema y en la dltima consigna
(16032:32).

Enlasdivisiones consideradas “faciles” conunacifraen el divisor (93:4y 468:9) prevalece

el algoritmo convencional sin resta y sin calculo auxiliar. En la division 351:50 la técnica mas
utilizada es el algoritmo convencional con restay sin calculo auxiliar, la cual fue utilizada una
solavez en el problemay nunca se utiliz6 en la divisién considerada “dificil” con dos cifras en
el divisor (16032:32).
Analizando la frecuencia acumulada de cada técnica, entre todas las consignas, se observa
que la mas utilizada es el algoritmo convencional sin resta y sin calculo auxiliar con 77
resoluciones correctas, le sigue el algoritmo convencional con restay sin calculo auxiliar con
66, luego con resta y calculo auxiliar con 32 y finalmente, la menos utilizada, es el algoritmo
convencional sin resta y con calculo auxiliar con 23.

Figura 12. Técnica Il

Técnica ll: Por descomposicion o cocientes
parciales

B Con cilculo auxiliar B Sin célculo auxiliar

i =
,f .
317
271 . 1 1 1
JSY BN B B W N
- | | | | 7

Problema 93:4= 468:9 = 351:50= 16032 :32=

Cantidad de resoluciones finalzadas
correctamente

En la figura 12 se advierte que en la técnica por descomposicion o cocientes parciales
prevalece la resolucidn correcta sin calculo auxiliar en dos de las divisiones con una sola cifra
en el divisor, considerados “faciles”. Mientras que la division resuelta con esta técnicay con
calculo auxiliar ha sido utilizada solo en una ocasién para la division 16032:32, quizas por ser
ésta considerada “mas compleja” que las demas.

En la técnica lll, se han encontrado sélo tres resoluciones a partir de las técnicas
multiplicativa y una resolucion mediante la combinacion de las técnicas aditiva, sustractiva y
multiplicativa. Estas técnicas soélo fueron aplicadas en la resolucion del problema.
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A modo de cierre

Esta comunicacion ha tenido la intencion de mostrar avances en el analisis de las
técnicas de calculo de la divisidn de nimeros naturales, en la transicion entre la escuela
primaria y secundaria, como también el propdsito de hacer un aporte a una problematica
latente en la escuela.

Por esta razon, compartimos la definicion de Achilli cuando se refiere a investigaciones
“dirigidas a la objetivacién de la cotidianeidad escolar”, que redefine como estudios
“orientados “para” concretar acciones tendientes a repensar/transformar determinadas
problematicas del quehacer escolar (...)” (2006, p. 21)

Este estudio de las técnicas de calculo de la division, permitié establecer un didlogo
con las docentes involucradas que, al ser entrevistadas, manifestaron su preocupacion por la
problematica y de ellas oimos voces que expresaron:

- Tengo tan internalizado el algoritmo convencional, que nunca me puse a ver como lo
resuelven por aproximacion.

Este posicionamiento y otros similares condicionan la aceptacion y valoracion de las
técnicas de calculo de la division disponibles en los estudiantes.

Entonces, nos preguntamos: ;puede el estudiante seguir la descripcion del algoritmo
convencional que habitualmente explica un docente? ;Qué significa para cada técnica, “bajo”,
“tomo”, “digo la tabla del...”?

En los talleres de educadores se brindé un espacio en el que los docentes reconocieron
el trabajo matematico de los estudiantes a partir del analisis de sus técnicas de calculo para
luego proponer posibles vias de profundizacion en el aula.

Se pretende difundir los hallazgos de la investigacion a través de talleres, con docentes
de Nivel Primario y Secundario, y estudiantes de los profesorados de educacion primaria 'y
secundaria en matematica, que permitan la discusion y el analisis de las técnicas de calculo
de la division.
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La ensenanza en clases comunes en
educacion de jévenes y adultos (EDJA):
una estrategia docente ante la percepcién
de fracaso de estudiantes en la realizacion
de tareas matematicas

Nicolas Gerez Cuevas?

Resumen

En esta ponencia? se presentan avances de una tesis de doctorado centrada
en el trabajo docente en el nivel primario de la modalidad de educacion de
jovenes y adultos (EDJA) en Cdrdoba. Se presenta el analisis de un fragmento
de una clase en el que la docente decide cambiar recurrentemente las tareas
matematicas de las estudiantes cada vez que se manifiestan dificultades para
resolverlas. Se describen algunos aspectos de este proceso de modificacionesde
la actividad matematica, a partir del uso de nociones de la teoria antropoldgica
de lo didacticoy de la teoria de situaciones didacticas. A partir de estos aportes,
se interpreta la supuesta participacion de las estudiantes en la realizacion de
las tareas como una manifestacion del Efecto Topaze.

Educacién de jovenesy adultos - estrategias de ensefianza - matematica - Efecto
Topaze - fracaso escolar

Teaching in common classes in youth and adult education: a
teaching strategy into the perception of failure of students to
complete mathematical tasks

! FAMAF-UNC / Becario de CONICET. CE: gerez@famaf.unc.edu.ar
2Dilma Fregona y Ma. Fernanda Delprato colaboraron en la revision de esta ponencia.
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Abstract

In this article some advances of a doctoral thesis are presented. The thesis focuses on
teaching work in primary education for young people and adults (EDJA) in Cérdoba. The
analysis of a class fragment is presented, in which the teacher decides repeatedly to change
the mathematical tasks of the students whenever difficulties arise to solve them. Some
aspects of mathematical activity modifications are described from the use of notions of
the anthropological theory of didactics and of the theory of didactic situations. From these
theoretical contributions, the student’s supposed participation in the accomplishment of the
tasks is interpreted as a manifestation of the Topaze Effect.

Young and adult education - teaching strategies - mathematics - Topaze Effect -
school failure

La complejidad de la ensefianza de la matematica en la educacion de jovenes y adultos
(EDJA)

En esta comunicacidn se presentan algunos avances puntuales de una tesis de
doctorado® que apunta a estudiar la complejidad de la ensefianza en clases ordinarias de
nivel primario en las condiciones singulares que implica la modalidad de Educacién de
Jovenes y Adultos (EDJA). El objetivo de este proyecto es estudiar el modo en que se articulan
conocimientos docentes, practicas de ensefianza de saberes matematicos y condiciones de
las practicas docentes, en el trabajo de maestras con trayectorias cortas en la modalidad de
EDJA en distintos contextos institucionales en la provincia de Cordoba.

Este trabajo de investigacion se sustenta en un enfoque tedrico multirreferencial, a
partir de los fundamentos epistemoldgicos tomados de Ardoino (1993). Por ello, se articula
una mirada didactica a partir de aportes de la teoria antropoldgica de lo didactico (TAD en
adelante) y de la teoria de situaciones didacticas (TSD en adelante), con otras contribuciones
tedricas del campo de las ciencias de la educacion. Particularmente, diversos puntos de vista
a los que se acude en este estudio permiten inscribir esta problematica en una dimensién
institucional vinculada al marco de las regulaciones propias de la escolaridad (Rockwell,
2009; Robert & Rogalski, 2002; Chevallard & Cirade, 2010). Esto permite el reconocimiento de
nudos problematicos de la articulacion entre saber de la transmision y practica docente, en
el marco de condiciones especificas de trabajo docente.

Para alcanzar los objetivos de la investigacion se ha desarrollado una estrategia de
indagacion que ha articulado entrevistas y observaciones de clases, con tres maestras que

3 Proyecto de tesis en el Doctorado en Ciencias de la Educacion (FFyH-UNC) que se titula “Conocimientos
docentes sobre la ensefianza de la matemdtica en la iniciacién profesional en el nivel primario de la modalidad
de jovenes y adultos” Es dirigido por la Dra. Dilma Fregona y co-dirigido por la Dra. Fernanda Delprato. Este
trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion “Estudiar practicas educativas y materiales de ensefianza de
la matemdtica” (SECyT-UNC, en evaluacion).
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se desempeiiaban en distintas instituciones de la modalidad. Dichas entrevistas tuvieron un
formato semiestructurado, ya que se pautaba de modo previo al encuentro algunas preguntas
y topicos, pero el desarrollo de las mismas se definia en el devenir del intercambio, en el
dialogo entre las descripciones personales sobre distintos aspectos del trabajo docente y las
tematicas de interés de la investigacion. Las observaciones de clases fueron en su mayoria
registradas en grabaciones de audio y en notas escritas del investigador. En las entrevistas
posteriores a las observaciones de clases se retomaban cuestiones sucedidas en ellas.

A continuacion, se analiza una estrategia habitual desplegada por una maestra que
forma parte del referente empirico, en situaciones en que se manifiesta el fracaso de la
ensefianza. Ante la percepcion de dificultades de las estudiantes en la resolucidn de las tareas,
la docente Cecilia decide modificar durante la clase la actividad matematica propuesta a las
alumnas para intentar favorecer su participacion en el estudio.

Para analizar estas modificaciones en la actividad matematica se recurre a las nociones
de tarea y tipo de tareas del modelo praxeoldgico de la TAD:

Un tipo de tareas se expresa generalmente mediante un verbo de accién (como
comer, dibujar, calcular, acarrear, estudiar, analizar, etc.) y un complemento
de objeto (que delimita el campo de aplicabilidad del tipo de accién denotado
por el verbo). (...) A su vez, un tipo de tareas existe concretamente en la forma
de tareas “individuales”, llamadas genéricamente especimenes del tipo.
(Chevallard, 2013, p. 47)

Completando el blogue prdctico-técnico, junto a las anteriores nociones en el modelo
praxeoldgico se establece la nocidn de técnica: “...para cumplir tareas de cierto tipo (...)
necesitamos una “manera de hacerlo” que se llama genéricamente una técnica” (Chevallard,
2013, p. 47). “Siuntipo de tareas T existe en una institucion | (...), existe también en | al menos
una técnica T que permite a los sujetos de I (...) cumplir al menos algunas tareas del tipo T”

(p- 50)

La tarea inicial

Las actividades que la docente habia planificado con antelacion a la clase y que no
fueron abordadas en ella, se vinculaban con la lectura de un fragmento del clasico literario
“Platero y yo” del escritor Juan Ramén Jiménez. A diferencia de lo planificado, el trabajo
matematico en clase se inicia posteriormente al desarrollo de una actividad que deriva
en la discusion con las estudiantes sobre cuestiones historicas y politicas. Cecilia decide
aprovechar la tematica tratada para utilizarlo como contexto en el cual plantear un problema
aritmético similar al planificado.

A continuacion se presenta la primera parte de la crdnica de la clase,? en la que se

*Lacroénicadeclase (en cursiva) no es exhaustiva, sino que presenta fundamentalmente las principales consignas
dadas por la docente y ocasionalmente algiin comentario de las alumnas. Ademas, sus nombres son ficticios.
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muestra el contexto en el que se plantea la tarea principal. Luego, en la tabla 1 se presentan
las consignas planificadas y la que decide efectivamente realizar en el inicio de la actividad
matematica en el aula.

La estudiante Sandra practica lectura en voz alta con una revista de interés general,
actividad a la que luego se incorporan cuando arriban sus companeras Nora y Valentina.
En este caso, la alumna lee con dificultad el titulo de la revista, “Berlin, 25 afios después’,
que presenta la nota principal del nimero referida al aniversario de la caida del Muro de
Berlin. En el intento por comprender la informacion textual, una alumna confunde este
acontecimiento historico con el periodo de la tltima dictadura civico-militar en Argentina,
y se inicia una serie de intercambios de opinion sobre la significacion de dicho proceso
historico. Luego de esta discusion, la maestra decide plantear una actividad matemadtica
relacionada.

Asi como el titulo de la revista que da inicio a la discusion hace mencion a la cantidad de
afios que pasaron desde la caida del muro de Berlin, la maestra pregunta oralmente al
grupo:

-;Cuantos afios pasaron desde el regreso de la democracia? (Consigna C,)

Tabla 1. Tareas y tipo de tareas en consignas planificadas e inicial

Planificadas y no realizadas Realizada
Consigna Cué =~ i < ek » ¢Cudntos afios pasaron
¢Cuantos afios hace que murio | Escribio “Platero y yo” entre
[el autor]? 1907y 1916. gCud)llvto tardo? desdse%gecgrgeég ?de la
Calcular el tiempo Calcular el tiempo Calcular el tiempo

transcurrido desde la . .
Tarea t, muerte de Juan Ramén |t transcurrido durante el ¢ transcurrido entre el

S s o | proceso de escritura de inicio de la democracia’y
Jlmenezacihg]omento “Platero y yo™® la actualidad.?

[

Tipo de

Tareas T: Calcular el tiempo transcurrido entre dos eventos Ay B

Al definir la nueva consigna la magnitud se mantiene (tiempo) y también la estructura
aditivayaquesetratade problemasendondeexiste unatransformacién de unestadoinicialde
la magnitud a unofinaly la medida de la transformacidon como incégnita a calcular (Vergnaud,
2001). Tanto las tareas las planificadas como la realizada en clase pueden ser resueltas por las
mismas técnicas, por ello t, es una tarea del mismo tipo T que las planificadas t )y t .

A continuacion, se presenta la segunda parte de la crénica de clase que muestra el
devenir del trabajo a partir del planteo de la tarea t,.

5 Jiménez murié el 29 de mayo de 1958.

®Esta obra fue compuesta entre 1907 y 1916.

7 El primer gobierno democratico posterior a la Gltima dictadura civico-militar en Argentina se inicid el 10 de
diciembre de 1983 con la asuncién de Raul Alfonsin como presidente.

& La clase se realiz6 el 31 de octubre de 2014.
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La modificacion sucesiva de tareas

En general las condiciones para la realizacidn de las actividades se caracterizan por la
proposicion de consignas oralmente, y de un modo tal que luego de planteadas la docente
deja unos segundos para que las alumnas respondan. Aunque ellas pueden utilizar lapiz y
papel en su resolucion, muchas veces se producen respuestas sin mediar registro escrito. No
se plantean gestos que den cuenta que se habiliten tiempos de busqueda, sino que por lo
contrario el intercambio oral entre la maestra y las alumnas continda.

Alos pocos segundos de planteada la consigna C,, la docente se dirige directamente a una
alumna, pero al no responder del modo esperado por ella, vuelve a cambiar la consigna
en sucesivas ocasiones:

-Nora, de 1983 a 1993, ;cudntos afios son? (C )

-Del 80 al 90, ;cudnto hay? (C.)

-¢Cudnto hay de 80 afios a 90 afios? (C,)

-Si tenés $80 y querés tener $90, ;cudnto te falta? (C,)

Un intercambio diferente se realiza con la estudiante Sandra, en el que se modifican una
de las condiciones para construir una respuesta, ya que ella decide apelar al uso de la
calculadora:

Cecilia: De 80 afios a 90 afios, ;cudnto hay? (C,)
Sandra: j1 ano!

Cecilia: Hacé la suma 80 mds 1. (C.)

Sandra: La voy a hacer con la calculadora.

Esta decision de la alumna de usar la calculadora, se continta con el trabajo sobre otras
sumas del tipo 80 mds un nimero menor a 10. A partir de estas nuevas condiciones, la
docente plantea:

-Si pongo 4 es 84. Si pongo 6 es 86. ;Para que dé 90? (C,)

Pero al poco tiempo vuelve a plantearle otra pregunta apelando al contexto vital que la
estudiante puede responder:

Cecilia: Un pantaldn cuesta 90. Le pagaron 80. ;Cudnto le deben? (C,)
Sandra: 10.
Cecilia: jjSil! [celebra enfaticamente] ... jCon plata el problema sale!

Luego de comentar brevemente sobre las dificultades de la tarea realizada anteriormente,
la maestra retoma la consigna planteada inicialmente, aunque con una reformulacion
discursiva:

-cCuantos afios pasaron desde que asumio Alfonsin? (C, )

Inmediatamente plantea una pregunta diferente, y posteriormente realiza nuevamente
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un cambio sucesivo de consignas ante la no produccion de la respuesta esperada. En este
caso, a diferencia del primer segmento apela a la utilizacion de escrituras personales en
el pizarron:

-cCuantos afios pasaron entre 1983 y 19937 [Escribe 1983 — 1993 (C,,)
-cCuantos afios hay entre 1980 y 19907 [Escribe 1980 —1990] (C )
-;Cudnto hay entre $80y $90? (C )

-.Qué nimero le estds sumando al 1983 para llegar a 19937 (C,)

Posteriormente, la docente se enfoca en el andlisis de las regularidades en las escrituras
hechas en el pizarron, aunque sin explicitar el vinculo con la actividad que venian
realizando. Por ejemplo, la maestra hace unos recuadros alrededor de la ultima cifra de
los nimeros 1983 y 1993, y pregunta:

Cecilia: ;En qué terminan este nimero y este nimero? (C )

Alumna: 3.

Cecilia: ;Y como se relaciona éste con éste? [Marcando sobre las cifras de las
decenas en ambos nimeros] (C, )

Alumna: Sumo 1.

Luego se avanza en la resolucion de la tarea principal completa, en las cuales la docente
plantea centralmente las consignas:

Cecilia: ;Cudntos afios pasaron de 1993 al 2003? [Escribe 1993 — 2003 ] (C )
Cecilia: ;Cuantos afios pasaron de 2003 al 2013? [Escribe 2003 — 2013 (C,,)
Cecilia: ;Cudntos afios pasaron del ‘83 al 2013? (C,)

Recuperando una respuesta dada por Sandra, escribe 30 en el pizarrén, y luego pregunta:

Cecilia: ;Cudntos afios pasaron hasta el 20147?... ;Cudntos afios pasaron del 2013
al ‘14 (C20)

A partir de estas dltimas preguntas, se vuelve a plantear el interrogante inicial C, y las
alumnas ahora si dicen la respuesta esperada por la docente: 31.

Técnica T, pararealizar la tarea t,

Como sintesis del trabajo realizado colectivamente, en la imagen 1 se muestra un

diagrama sobre lo que queda en el pizarron, a partir de escrituras por la maestra. Esto grafica
el modo en que se resolvio la tarea t , es decir son los indicios que dan cuenta de la técnica T,

puesta en juego.

52

Figura 1. Escritura en el pizarrén al finalizar el segmento narrado

1983 —1993 — 10 afnos
1993—2003 — 10 afnos » 30 afios
2003—2013— 10 anos | +
2013—2014 1 ano
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Esta técnica T, es de forma aditiva, ya que suma reiteradamente decenas desde A hasta
alcanzar B, considerando A y B como los valores de los afnos de ocurrencia de los eventos,
sin tener en cuenta unidades menores. Un modo en que se puede describir la técnica es
analizando algunas sub-tareas s, que la componen:

-s1: sumar 10 a un nimero natural;

-s2: evaluar si el resultado de volver a realizar s1 superard a B;

-s3: calcular la diferencia entre la Gltima suma y el valor de B;

-s4: sumar todos los 10 seguin la cantidad de veces realizadas sin superar B;
-s5: sumar los resultados de s3 y s4.

La potencia de la técnica 1, radica en que la sub-tarea s, se puede realizar con una
técnica relativamente sencilla gracias al aporte de unaregularidad del sistema de numeracién
decimal. De todos modos, en la clase observada es Cecilia quien define trabajar con esta
técnica 1. El tipo de tratamiento ademds no pone en relieve que esto es producto de una
seleccion de una técnica entre otras, y el sentido y la potencialidad de la técnica se vuelve
opaco para las estudiantes.

Distintas tareas en el fragmento de clase

Como muestra el registro, en la mayor parte de las ocasiones las alumnas no producen
la respuesta correcta, o lo hacen de un modo dubitativo que implica que no la sostienen
al no ser validadas por la docente. En esas condiciones las estudiantes no logran construir
una respuesta que la maestra pueda interpretar como valida. Ante la situacion de “fracaso”
en estas diversas instancias en la resolucidén de la consigna en las condiciones en que se
formularon, la docente modifica el nivel de exigencia “a la baja” con la expectativa de que
las alumnas puedan producir conocimientos como respuestas personales a las preguntas
formuladas. Estas modificaciones son realizadas en sucesivas ocasiones, permaneciendo
practicamente inalteradas las condiciones para producir una respuesta.

A partir de la descripcion que posibilita la TAD, estos cambios de consignas que Cecilia
decide son interpretadas como la proposicion de realizacion de tareas diferentes. En la tabla
2 se puede observar la cronologia de las consignas propuestas desde la C, hasta la C, En
particular, entre estas tareas, se puede reconocer que algunas (que se designan como t,, t,
t,...t,) son del mismo tipo que la consigna principal t,, es decir del tipo T: Calcular el tiempo
transcurrido entre dos eventos Ay B.

También se proponen otras tareas que no son del tipo T. Al definir estas tareas para
modelizar las consignas, se priorizd la diferenciacion segin el complemento de objeto
sobre el actua el verbo calcular que se puede inferir de cada consigna. Asi, aunque diversas
tareas se podrian expresar como calcular la distancia entre 80 y 90, se ha decidido priorizar
el contexto elegido, teniendo en cuenta su importancia en la bdsqueda de participacion de
las alumnas adultas. Entre ellas, se destacan algunas que refieren a tipos de tareas que viven
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en instituciones comerciales (que se designan comov,, v,, v,), ya que Cecilia celebra cuando,
luego de diversos intentos de que las alumnas den una respuesta correcta, producto de las
transformaciones de la tarea plantea una pregunta que una de las alumnas logra contestar
acertadamente. Este es el caso de la consigna C,, que apunta a la realizacion de la tarea v,
Calcularelsaldo al recibir $80 en una venta de $90 de monto. Esta tarea seria de un tipo habitual
en las practicas comerciales desarrolladas por la alumna. Como dice Cecilia en una entrevista
realizada: “Ella a las cuestiones de matemadtica, en realidad ella toda su vida se dedico a estas

actividades del comercio. O sea, lo ha podido ir solucionando.”

Tabla 2. Secuencia de consignas y tareas planteadas en clase

Consignas

Tarea

¢Cudntos afios pasaron desde el regreso
1 |de la democracia?

Calcular el tiempo transcurrido entre el inicio
de la democraciay la actualidad

Norma, de 1983 a 1993, ;cudntos afos
2 |son?

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
1983y 1993

C. |Del 80 al 90, ;cuanto hay?

Calcular la distancia entre los nimeros 80 y
90

C, |¢Cudnto hay de 80 afios a 90 afios?

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
80y 90

Si tenés $80 y querés tener $90, ;cudnto te
5 |falta?

Calcular cuanto es necesario agregar a $80
para tener $90

C_ | De 80 afios a 90 afios, ;cudnto hay?

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
80y 90

C. |Hacé la suma 80 mads 1.

Calcular una suma agregando 1

Si pongo 4 es 84. Si pongo 6 es 86. ;Para
8 |que dé 90?

Calcular qué nimero sumado a 80 da 90

Un pantalon cuesta 90. Le pagaron 80.
9 | ;Cudnto le deben?

Calcular el saldo al recibir $80 en una venta
de $90 de monto

¢Cuantos afios pasaron desde que asumio
10 | Alfonsin?

Calcular el tiempo transcurrido entre el inicio
de la democraciay la actualidad

C,, |¢Cudntos afios pasaron entre 1983y 1993?

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
1983y 1993

C.. | ¢;Cudntos afios hay entre 1980 y 1990?

12

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
1980y 1990

C.. |¢Cudnto hay entre $80 y $90?

13

Calcular la diferencia entre $80 y $90

;/Qué numero le estds sumando al 1983
1 |para llegar a 19937

Calcular qué nimero sumado a 1983 da 1993

¢En qué terminan este nimero [1983] y
15 | este nimero [1993]?

Comparar las cifras de las unidades en
numeros de cuatro cifras
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¢Y como se relaciona éste [la cifra 8 de| |Comparar los digitos de dos nUmeros de
16 1 1983] con éste [la cifra 9 de 1993]? cuatro cifras

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios

. ~ ?
C,, |¢Cuantos afios pasaron de 1993 al 20037 | t 1993y 2003

17

“«

Calcularel tiempo transcurrido entre los afios

. 4 A, 7
C,, |¢Cuantos afios pasaron de 2003 al 2013? | t 2003y 2013

18

o

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios

. . ~ J ?
C., |¢Cuantos afios pasaron del '83 al 2013: t11983 y 2013

19

~

¢Cudntos afios pasaron hasta el 201472...
2 | ;Cudntos afios pasaron del 2013 al '14?

Calcular el tiempo transcurrido entre los afios
2013y 2014

Co

Manifestacion del efecto Topaze

Esta modificacion de la actividad manifestada por el cambio recurrente de tareas no se
justifica ni en el discurso de la docente ni en el de las estudiantes. A partir de esta descripcion
se puede analizar que el cambio de consignas que la maestra realiza, apunta a varias tareas
cuyo aporte a la resolucion de la tarea t, no es evidente, ya que estas tareas planteadas no
forman parte de las sub-tareas que componen la técnica T, aunque guardan alguna relacién
indirecta con dicha técnica. Esto pareciera favorecer la pérdida de sentido de la actividad
y del saber en juego por parte de las alumnas y la confusion sobre cual es su espacio de
actuacion realmente concedido.

De algiin modo con esta estrategia del cambio de las consignas propuestas pareciera
mantenerse cierto espacio para la participacion de las alumnas en la actividad matematica,
ya que ante el fracaso Cecilia no transmite de un modo directo la respuesta esperada, sino
que busca la manera de que sean las estudiantes quienes “produzcan” dicha respuesta. En
tal sentido, la ayuda que la maestra efectlia al proponer estas tareas no devela cual es alguna
de las sub-tareas de T, que espera que las alumnas realicen. Para evitar este develamiento,
Cecilia apela a establecer tareas que en gran parte son del tipo T, aunque esto no se explicite
en su discurso, a partir de las cuales elabora un recorrido en la clase, en las que a simple vista
pareciera que las estudiantes han participado en la resolucién de la tarea t,. De todos modos,
esta estrategia oculta que es en realidad la maestra quien toma las decisiones fundamentales,
entre ellas la seleccion de la técnica T, y por ende quien se vincula con el saber matematico
en juego. Por ello en realidad las razones de la produccidn de parte de la respuesta esperada
tienen mas que ver con el efecto del contrato didactico que con una elaboracion personal
para adaptarse al medio. Este fendmeno ha sido conceptualizado por la TSD como Efecto
Topaze (Brousseau, 1986).

A modo de cierre

Lo que se presenta en este articulo es el uso de nociones de la TAD para la descripcion
detallada de los cambios de consigna en una clase de primaria de EDJA observada. Es decir,
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a través del analisis del conjunto de preguntas realizadas por la docente, se analiza como se
modifica la actividad matematica propuesta a las estudiantes. Asi, se pudo observar que la
maestra decide poneren juego unatécnica T, paraabordarlatareat, que en principio concebia
devolver como responsabilidad de las alumnas. Ante la constatacion del fracaso modifica la
consigna planteando nuevas tareas que se suponen mas simples de resolver, pero que no son
parte de la realizacion de la técnica, y cuyo aporte a la resolucion de la tarea principal no es
explicito, lo que favorece la pérdida de sentido de la actividad y la confusidn sobre el espacio
de actuacion realmente concedido. Aunque la tarea t, se resuelve en clase y las estudiantes
aparentemente se involucran en esta actividad, se puede interpretar esta participaciéon como
una manifestacion del efecto Topaze.
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Didactica de la Lengua y formacion de
lectores y escritores. Viejas y nuevas

preguntas
Gustavo Giménez!

Carolina Subtil
Candelaria Stancato

Resumen

Este trabajo integra los primeros desarrollos de un proyecto de investigacion
vinculado al campo de la didactica de la lengua? (DL) que indaga qué tipos
de saberes técnicos® requiere un intérprete/escritor novel para desarrollar
su tarea de interpretar y escribir textos, y cuales de esos conocimientos y
habilidades se proponen en los manuales escolares de Lengua vy Literatura.
Se intenta comprender como estan articulados en tales materiales contenidos
que provienen especificamente de la lingliistica como disciplina con otros que
son interdisciplinares (comprension/interpretacion de textos, produccion/
escritura de textos, etcétera). En tal sentido, avanza en una primera hipétesis:
en los manuales analizados, los contenidos explicitados parecen adscribirse
visiblemente a disciplinas o subdisciplinas reconocibles de la lingtiistica (la
lingliistica o gramatica del texto, la pragmatica, los estudios sobre los géneros
discursivos, la morfologia, la sintaxis, la normativa, etcétera). Los contenidos

! Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad Nacional de Cérdoba. CE: gimenezg63@
gmail.com; subtilcarolina@gmail.com; candestancato@gmail.com

2El proyecto tiene por titulo “Conocimientos técnicos sobre el lenguaje para la formacién de
intérpretes y escritores ndveles. Un estudio a partir del tratamiento de temas discursivos y
gramaticales en los manuales escolares”, y es llevado a cabo por investigadores del Profesorado
en Letras de la Facultad de Filosofia y Humanidades (UNC): Gustavo Giménez (como director);
Candelaria Stancato, Carolina Subtil, Clara Cacciavillani, Leticia Colafigli, Agostina Reinaldi,
Mercedes Bosco, Laura Regis y Cristina Minhondo (hasta 2017), en calidad de investigadores
principales.

*Denominamos “saberes técnicos” a aquellos conocimientos de los cuales se pueden mas o
menos facilmente derivar tecnologias; ello es, formas de o para hacer cosas /Feldman, 2004).
En este caso, si la escritura conforma una tecnologia de la palabra (Ong; 1987) los saberes
técnicos son aquellos que permiten que los lectores y/o escritores desarrollen su trabajo con
dominio de lo que hacen.
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dominantes -aquellos que encabezan vy titulan los capitulos- son predominantemente
los tipos de textos y/o los géneros del discurso; otros contenidos referidos, por ejemplo, a
las unidades gramaticales o a los procesos de lectura y escritura no aparecen organizando
las unidades o capitulos del manual, sino que resultan subsidiarios de aquellos: se ubican
generalmente al final del capitulo y nunca encabezandolo.

Didactica - lengua - ensefianza - manuales - saberes

Didactics of the Language and training of readers and writers. Old and new
questions

Abstract

This work integrates the first developments of a research project linked to the field of
language teaching that investigates what types of technical knowledge a new interpreter/
writer requires to develop their task of interpreting and writing texts, and which of those
knowledge and skills are proposed in the textbooks of Language and Literature. An attempt
is made to understand how contents are contained in such materials that come specifically
from linguistics as a discipline with others that are interdisciplinary (comprehension /
interpretation of texts, production / writing of texts, etc.). In this sense, it advances in a first
hypothesis: in the manuals analyzed, the explicit contents seem to be visibly ascribed to
recognizable disciplines or subdisciplines of linguistics (linguistics or grammar of the text,
pragmatics, studies on discursive genres, morphology, the syntax, the regulations, etc.). The
dominant contents - those that head and title the chapters - are predominantly the types of
texts and / or the genres of discourse; other content referred, for example, to the grammatical
units or the reading and writing processes do not appear organizing the units or chapters of
the manual, but are subsidiary to those: they are usually located at the end of the chapter and
never heading it.

Didactics - language - teaching - manuals - knowledge

Introduccion. Planteo del problema. Antecedentes

El presente texto tiene por objetivo presentar las lineas generales del proyecto
“Conocimientos técnicos sobre el lenguaje para la formacion de intérpretes y escritores
noveles. Un estudio a partir del tratamiento de temas discursivos y gramaticales en los
manuales escolares” que integramos un grupo de profesores de la Universidad Nacional de
Cordoba (UNC), y que se desarrolla en tres (3) lineas principales: la presente, que tiene por
objetivo indagar y sistematizar de manera general cuales son los paradigmas disciplinares o
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lineas tedricas que dominan los manuales escolares de Lengua. La segunda que se propone
reconocer especificamente cudles son las vertientes disciplinares que alimentan el conjunto
de conocimientos gramaticales que se transmiten en los manuales escolares de Lengua. La
tercera que intenta interpretar si las tareas que se proponen a los alumnos y que conjugan
conocimientos lingiisticos en general (o gramaticales, en particular) promueven actividades
“inmanentes” (es decir, reconocer, analizar o clasificar las unidades lingiisticas tal como
hacen en buena medida los lingliistas o los estudiantes de lingtistica) o si, en cambio, esas
tareas son “trascedentes” es decir, se transforman en conocimientos técnicos que se reutilizan
para resolver situaciones vinculadas a la comprension o produccion de lenguaje o textos.

Desde hace tiempo, quienes integramos este equipo nos interesamos por indagar la
articulacion entre determinados contenidos lingtiisticos y su transposicion didactica a partir
de los manuales escolares,* intentando comprender la efectividad de esta relacion para
abordar lo que consideramos la problematica medular del campo de la didactica de la lengua:
ensefarainterpretary producir textos. En los Gltimos afios, particularmente, nos ha motivado
analizar una cuestion que puede expresarse desde dos dimensiones o problematicas ligadas
entre si:

— Qué relaciones se establecen en el seno de la Didactica de la Lengua (DL) entre los
conocimientos comunes que los hablantes/escritores tienen sobre el lenguaje por
el simple hecho de ser usuarios del lenguaje y el conocimiento especializado que
proviene de campos disciplinares especificos (la linglistica, en general, o la gramatica,
en particular).

- Qué articulaciones se proponen entre los conocimientos lingtiisticos que se ensefian'y
las practicas efectivas de leer y escribir textos.

Los manuales escolares

Los manuales escolares, en particular, han constituido un insumo basico para este y los
anteriores trabajos de investigacion de este equipo en tanto nos han permitido comprender
determinadas formas estandarizadas del trabajo escolar; actividades que usualmente
profesores y estudiantes realizan en las aulas, modos de ensefianza y tipos de aprendizaje
frecuentemente propuestos y desarrollados en las clases; también, nos han posibilitado
interpretar muchas imagenes y representaciones fuertes y acriticamente instaladas en el
imaginario didactico y profesional de muchos profesores.

La incidencia de los manuales escolares producidos por la industria editorial en
la formacidn, capacitacion y trabajo escolar de los docentes, ha sido puesta de relieve en

“ Efectivamente, desde el afio 2008 al 2013, se han desarrollado los siguientes proyectos: “Argumentar en la
escuela media. Un estudio de la ensefianza del discurso argumentativo a través de los manuales escolares”
(2008-2009); “Discurso Argumentativo y Transposicion Didactica. Un estudio a través de los manuales escolares”
(2010-2011); “Discursos de razonamiento y Transposicion Didactica. Un estudio a través de los manuales
escolares” (2012-2013).
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algunas investigaciones (Herrera de Bett, Alterman y Giménez, 2004). En ese trabajo, pudo
constatarse que los manuales escolares conformaron la fuente basica para que profesores
y maestros comprendieran -en primera instancia- las novedades tedrico-conceptuales que
propusieron los nuevos lineamientos curricularesinauguradostras la reformaeducativade los
afios de 1990y las formas para su tratamiento escolar. Muchos docentes reconocieron en ese
estudio que gran parte de lo que aprendieron acerca de los nuevos contenidos de ensefianza
(los referidos a la gramatica o la linguistica de los textos, la sociolingiiistica, la pragmatica,
la lectura, la escritura, etcétera) y lo que hacen con ellos en clase (a partir de los materiales
de estudio, las actividades, los textos, las explicaciones) provinieron principalmente de los
manuales escolares de sus disciplinas producidos por la industria bibliografica (ya sea en las
versiones para alumnos y/o para docentes).

Si consideramos, entonces, la reforma educativa y curricular de los afios de 1990
como un verdadero “acontecimiento discursivo” (en términos de Foucault) en tanto implico
la irrupcidon de un conjunto de enunciados y practicas didacticas que en determinado
momento alcanzaron cierto grado de coherencia y organizacion, y construyeron un dominio
de saber mas o menos diferenciado y auténomo (Albano, 2003), los manuales escolares de
circulacién usual en las escuelas podrian conformar ese “espacio discursivo” que articula
y aglutina discursos, practicas, saberes y reglas que “bajo ciertas condiciones pasan de su
estado de dispersion difuso a un estado de organizacidn coherente y se precipitan, gracias a
un acontecimiento discursivo, en una unidad” (Albano, 2003, p. 36).

Desde este punto de vista, comprender e indagar las definiciones conceptuales y las
actividades didacticas propuestas por los manuales de Lengua constituye un dispositivo
clave (no el Unico, por cierto) para estudiar las maneras en que se concibe y se instrumenta la
ensefianzay el aprendizaje de determinados contenidos lingliisticos en el aula. Los manuales
se ofrecen, por tanto, como un espacio fértil para indagary comprender muchas de las tareas,
concepciones, ideas, metodologias, etc. que profesores y alumnos de la escuela secundaria
(foco de nuestro estudio) construyeny llevan a cabo en el trabajo escolar.

Numerosas investigaciones y estudios (Carlino, 2005; Giménez y otros, 2015, entre
muchos) han demostrado también que parte de la responsabilidad del fracaso de los
estudiantes en la escuela o la universidad, la tiene el desconocimiento de ciertos géneros
tipicos del discurso, en particular porque aquellos que circulan a menudo en las aulas ha
sido “extrafiado”, “enajenado” de sus caracteristicas principales y/o “deformado” por
los manuales escolares, sentandose asi una notable diferencia entre los discursos por los
que circula la ciencia en la “vida cientifica” (articulos, ensayos, ponencias, etc.) y los que
circulan en la escuela. Otras investigaciones (Giménez, 2009; Fondacaro, 2015) han puesto
de relieve la incidencia que tienen las propuestas didacticas de los manuales de ciencias en
la experiencia y las dificultades de muchos alumnos para comprender textos cientificos. En
sentido coincidente, otros estudios han destacado que ciertas vacilaciones o dificultades
para lograr aprendizajes significativos por parte de los estudiantes se vincularian con ciertas
particularidades de las propuestas de interpretacion y produccion de textos de los manuales
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escolares (Cacciavillani, Reinaldi y Maina, 2015; Colafigli, 2010, 2015; Giménez y Subtil, 2015;
Stancato, 2015).

Por ultimo, podriamos decir que la comprension de los manuales permite también
activarideasy dispositivos de intervencion didactica. Siguiendo a Achilli (2000) consideramos
que hay investigaciones que podrian encuadrarse en la categoria de “investigacion formal”
en el sentido de que colaboran en la comprension de un campo de problemas y en el
desarrollo de una disciplina, mientras que hay otras que podrian entenderse como “estudios
exploratorios” en tanto se desarrollan con la intenciéon de comprender una determinada
situacion para insertar alli una propuesta de intervencion. Desde este punto de vista, este
estudio adquiere ese doble sentido: no sélo nos permite comprender como son estos
dispositivos de ensefianza de la lengua (los manuales) sino también nos abre la perspectiva
para fabricar dispositivos alternativos para ensefiar lengua (nuevas propuestas, actividades
o materiales).®

Gramaticay DL

Algunos autores interesados en la linglistica aplicada o la didactica de la lengua
(Charolles, 1999) han analizado el nuevo vigor tedrico devuelto a la reflexidon didactica tras
la asuncion -desde los afios 1970/1980- de nuevos objetos de ensefianza (los textos y/o los
discursos) y nuevas metas educativas (formar usuarios competentes para usar y producir
textos). Ello implico una tarea revitalizadora que implico la ampliacion del repertorio tedrico
debasedeladidacticaanclado en el estructuralismo o el formalismo lingliisticos hacia nuevas
teorias y enfoques que priorizaron el estudio del uso lingtiistico (el habla): la sociolingiiistica,
la lingliistica del texto, la pragmatica, el analisis del discurso, etcétera. La sensacion de “estar
mas cerca” de un objeto real y en uso antes que de otro abstracto y formalizado produjo
cierto entusiasmo en los profesores, aunque no menos desconcierto e incertidumbre por la
inconmensurabilidad o “inabarcabilidad” de este nuevo continente tedrico: nuevas teorias
y nuevos objetos disciplinares que no habian formado parte de la formacidn inicial de los
profesores (textos y/o discursos de todo tipo) llegaban y se proponian para ser ensefiados,
instalandose definitivamente en la agenda de la DLy en las practicas de ensefianza.

Aeserespecto, muchosautores hanllamado laatencidonsobrelas particularidades de los
textos o discursos en tanto objetos disciplinares. Bernardez (1995), por ejemplo, ha sefialado
que los textos son unidades de lenguaje que se comportan como objetos “naturales”, antes
que formales o logicos, y por lo tanto las nociones y teorias que dan cuenta de ellos estan
mas cercanas a los objetos y teorias de las ciencias naturales dominadas por la inexactitud, lo
provisional y lo aleatorio, antes que por la exactitud, el rigor y la universalidad de los objetos

*En referencia a ello, cabe destacar que el estudio de la ensefianza del discurso argumentativo en los manuales
escolares desarrollado por este equipo durante los afios 2009 y 2013 recalé finalmente en el disefio de una
propuesta de ensefianza alternativa para la argumentacion (Opinary decir lo propio. Estrategias para ensefiar a
argumentar en la escuela) que esta disponible en acceso abierto en el Repositorio Ansenuza de la FFyH (https://
ansenuza.unc.edu.ar/comunidades/handle/11086.1/861).
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y las ciencias formales. Los textos y los discursos, por ser precisamente unidades “de uso”, no
responden a patrones de exactitud o regularidad ni en sus formas ni en sus comportamientos
sino a tendencias o probabilidades. El sentimiento de ensefiar a manipular “objetos reales
y/o naturales” (textos y discursos reales, correspondientes a géneros discursivos de la vida
social, producidos en contextos reales y tras intenciones reales) mas cercanos a la experiencia
lingliistica de los hablantes en general, y de los estudiantes en particular, antes que a
analizar “elementos abstractos e invenciones formales” (sintagmas, morfemas, etc.) invadié
rapidamente la DL, tras afios de instruccion planificada en el reconocimiento y analisis de
unidades estructurales. Ese pasaje de la “lengua” al “habla” motivé en la DL la exploracion de
teorias y campos novedosos que se abren en un extenso y casi inabarcable abanico, y generé
no pocos debates acerca de qué categorias o teorias acompafian de manera mas significativa
el aprendizaje y la formacion lingiisticos, y cdmo transponerlas al campo de la ensefianza.

Ahora bien, el pasaje desde un nimero relativamente acotado de teorias (la normativa
lingliistica, la gramatica tradicional o de corte estructural y/o sus subdisciplinas -morfologia,
sintaxis, semantica, etcétera) hacia un campo multiple, diversificado y atravesado de
cuestiones tanto lingtiisticas como extra o translingliisticas (los estudios sobre los textos y
los discursos) llevé a tomar conciencia sobre la necesaria interdisciplinariedad y heterodoxia
que debia asumirse: las cuestiones de los textos o discursos no estan referidas en un cuerpo
homogéneo de teorias, sino en un campo plural, complejo y a veces contradictorio. Ello
generd no poca incertidumbre, zozobra o desconcierto aun hoy visibles en el discurso de los
profesores implicados y en ciertas vacilaciones y desorientaciones de la produccién editorial
de materiales para el aula, o de la produccion curricular en la escala de que se trate (oficial,
institucional, dulica, etcétera).

En ese contexto particular, la gramatica (disciplina tradicional si las hay en el dominio
de la DL) ha quedado en un lugar vacilante: tras cierta sensacién que parece ampliamente
compartida de su validez como objeto de ensefianza (“es necesario ensefiar gramatica”)
todavia no ha experimentado la necesaria transformacion y/o refuncionalizacion para ser
reinsertada en un nuevo contexto didactico: la ensefianza de la lengua orientada a formar
lectores y escritores de textos. Aun cuando cada vez mas estudios en el campo de la DL
bregan por articular la ensefianza de la gramatica con la interpretacion y produccién de
textos (Ciapuscio, 2002, 2009; Gaspar y Otafii, 2000; Otafii y Gaspar 2003), la cuestion acerca
de qué gramatica, para qué y como ensefiarla en la escuela todavia no se ha constituido, a
nuestro entender, en un suelo de conocimientos necesarios, disponibles y compartidos entre
los profesores de Lengua que reconstruya las viejas matrices estructuralistas que signaron
la ensefianza de la gramatica escolar y la reoriente hacia la formacidon de mejores lectores y
escritores.

DL. Nuevas y necesarias preguntas

En esta tension entre tradiciones linglisticas que intentan mostrar objetos claros
y precisos, facilmente reconocibles y clasificables como las morfemas y los sintagmas,

62 Diddctica de la Lengua y formacién de... / G. Giménez, C. Subtil, C. Stancato



ISSN 2344-9152 Cuadernos de Educacion Ano XVI Ne 16 / diciembre de 2018

dominantes en la escuela por cierto a partir de la ensefianza explicita de la morfologia y la
sintaxis, y otras que reconocen la definitiva variabilidad e inestabilidad de esos objetos cuando
se cruza el umbral estructural de la oracion y se ingresa al universo del lenguaje en uso (los
textos y discursos), se abre un camino mas que significativo -a nuestro juicio- de preguntas
para pensar la DL. Entre muchas otras, hay algunas que nos interesan particularmente y que
han motivado este proceso de trabajo:

- Qué tipo de objetos lingiiisticos y de qué procedencia se transponen en el terreno
escolar (al menos los visibles en los manuales escolares).

— Qué relacién guarda el conocimiento que construyen las mismas teorias lingisticas
(conocimiento “especializado”) con lo que los hablantes o productores de lenguaje ya
saben por ser usuarios del lenguaje (conocimientos intuitivos y/o vulgares).

- Qué tipo de articulacion puede advertirse entre los conocimientos lingiisticos
propuestos por los manuales (en particular los que se adscriben al campo de la
gramatica) y las practicas lingiisticas de los estudiantes: comprender y producir
mensajes y textos, tanto orales como escritos.

Estas preguntas permiten avanzar en una vieja discusion sobre la ensefianza o lo que se
ensefiay para qué se lo hace, y que se tensa entre dos polos: comprender para explicar cdmo
es o funciona algo o comprender algo para saber y poder usarlo. Seguramente, la distincion
no podria presentarse en términos excluyentes pero si en una gama que enfatice uno u otro
punto de la oposicion. En uno de los polos, podria afirmarse que la ensefianza debe proponer
modelos explicativos claros y universales para explicar sobre todo cémo es el mundo (o
alguna parte de él) o por qué es asi y no de otra manera; en el otro polo, se defiende laidea de
que, antes que nada, la ensefianza debe proponer o ensefiar procedimientos y técnicas para
intervenir en el mundo y aprender de él mientras se lo hace.

Esta discusion es filoséfica o pedagogica en su formulacidn misma y, respecto al
lenguaje, toma un sentido mas que interesante: se ensefia lengua para comprender como es
el lenguaje o el sistema linguistico y desarrollar un conocimiento mas especializado (tal como
lo hace el lingliista) o se ensefia la lengua para formar en técnicas efectivas de produccion (tal
como hacen los mejores y mas competentes lectores y escritores) y/o mejorar lo que “ya se
hace” (comprender, escribir, narrar, explicar, opinar, etcétera), articulando los conocimientos
“viejos” (los de los hablantes) con los nuevos (los de la ensefianza).

Teoria y técnica

Daniel Feldman (1999) introduce una distincion significativa entre dos tipos de teorias:

Algunas teorias influyen en la practica porque permiten derivar tecnologias.
Otras son ‘iluminadoras’ y mediante ellas los agentes mejoran su practica
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porque pueden decidir cursos de accidon basados en la nueva comprension
alcanzada. En ambos casos la teoria (...) no orienta, dirige o alimenta nuestra
practica, si no es a través de nuestras intenciones. Pero no cualquier teoria
expresa nuestras intenciones. Sélo nuestras teorias normativas o los aspectos
normativos de nuestras teorias’ (Feldman y Palamidessi, 1995). (p. 9)

Desde la perspectiva que establece el autor y en el plano de la DL especificamente,
podriamos pensar que de algunas teorias linglisticas se pueden derivar mas efectivamente
algunas tecnologias mientras que otras permitirian comprender mejor el lenguaje, potenciar
y sistematizar los propios conocimientos sobre él, aunque no derivar inmediatamente
técnicas primarias para su uso. Podrian encuadrarse en el primer tipo, aquellas teorias que
claramente exponen ciertos aspectos normativos o regulares de los objetos lingiisticos;
teorias, por ejemplo, sobre las formas de los textos, sobre los tipos de enlaces lingiiisticos,
sobre la retdrica argumentativa, etcétera, podrian derivarse claramente en técnicas para
la composicion de textos, técnicas para asegurar la cohesion entre parrafos de un texto o
técnicas para argumentar de manera mas convincente, entre otras. Otro tipo de teorias, en
cambio, mejoran sin dudas nuestra comprension sobre el lenguaje, pero solo indirectamente
permiten derivar en técnicas de uso de la lengua; las teorias vinculadas a la variacién social
del lenguaje, por ejemplo, o las que plantean la relacién entre los textos y su situacion
comunicativa permiten comprender con mas claridad la dimension social o comunicativa del
lenguaje, aunque dificilmente se puedan derivar de ellas técnicas para variar el lenguaje o
situarlo significativamente en un contexto porque ya lo hace cualquier hablante cuando lo
usay no habria forma de que no lo haga al hablar, leer o escribir.

En resumidas cuentas, hay teorias que permitirian articular y sistematizar los
conocimientos nuevos con los dados, los especializados con los ordinarios, y ponerlos en
disponibilidad para “hacer mejor lo que se hace con el lenguaje” (una tecnologia para su buen
y/o mejor uso); otras teorias, en cambio, potenciarian la comprension de la complejidad del
lenguaje y solo indirectamente fundamentarian decisiones para su uso.

Estas reflexiones, entonces, entre las teorias o la procedencia disciplinar de los
contenidos que se ensefian y lo que se hace con ellos en los procesos de su transposicion
didactica es lo que ha alimentado nuestro interés por estudiar lo que al comienzo deciamos:
estudiar qué teorias han recalado con mayorfuerzaenelcampodelaDL, qué suerte hacorrido
particularmente la ensefianza explicita de la gramatica en la escuela y cdmo se articulan o
proyectan los contenidos que se ensefian o proponen con las practicas de aprender a leer y
escribir textos.

Acerca de este estudio. Primeras conclusiones
El trabajo de la primera etapa de este proyecto y del que damos cuenta en este texto

adquiere cierto sentido casuistico: comprender cdmo se propone la ensefianza de contenidos
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gramaticales en dos manuales de amplia difusion,® partiendo de las siguientes categorias o
preguntas que se complementan con las de los trabajos de las otras colegas del equipo.

Partimos, entonces, de las categorias arriba presentadas:

Conocimientos descriptivos (aquellos que describen el objeto y dan cuenta de como
es o funciona) en oposicién a conocimientos técnicos (aquellos que sirven para hacer
cosas con ellos, para usarlos para algln fin u otra cosa diferentes a si mismos, y que se
ponen a disposicion para resolver “problemas practicos”).

Conocimientos especializados (los propios del analista del lenguaje, el lingiista o
gramatico) en oposicion a los conocimientos comunes o no especializados (aquellos
que son propios de los usuarios-hablantes/escritores- pero pueden no tener el mismo
nivel de definicidn o precision de los primeros).

A partir de esas categorias nos preguntamos principalmente en esta primera etapa:

Qué contenidos “dominan” o son hegemonicos en los manuales escolares (se enuncian
como contenidos-eje encabezando los capitulos o son “titulos de 1° nivel” en ellos).

Cual es la procedencia disciplinar de esos contenidos-eje.

A partir del analisis exhaustivo de los indices y los capitulos de ambos manuales, surgen

las primeras y siempre provisorias conclusiones:

1.

Los contenidos de ensefianza propuestos por el manual, parecen adscribirse facilmente
a disciplinas o subdisciplinas reconocibles de la lingiistica, la teoria literaria, o
emparentadas con estas: la lingiiistica del texto, la pragmatica, la gramatica textual,
los estudios sobre los géneros discursivos, la morfologia, la sintaxis, la normativa,
etcétera.

Los “contenidos centrales” (aquellos que engloban a los restantes y que le dan nombre
a los capitulos) son predominantemente los géneros del discurso: el texto dramatico,
el instructivo, la leyenda, el texto expositivo, la poesia, la adivinanza, el cuento
maravilloso, el cuento realista, el cuento fantastico, la noticia, etcétera (en 1° instancia)
y/o los tipos de textos (narrativo, descriptivo, argumentativo, explicativo-expositivo)
(en 2° instancia).

Los géneros discursivos constituyen las unidades o contenidos que mas visibilidad
tienen en tanto titulan la mayoria de las veces o son el eje de desarrollo de los distintos
capitulos.

¢ Aprendamos Lengua 1 (Edit. Comunicarte) y Logonautas. Practicas del lenguaje 1 (Edit. Puerto de Palos).
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Los contenidos especificamente gramaticales no son contenidos organizadores de
unidades o capitulos del manual, sino que son subsidiarios de aquellos contenidos
centrales;seubicangeneralmentealfinaldelcapituloounidad,nuncaencabezandolo/a.

Lasintaxisoracionalylamorfologiaconelestudiodesusunidadestipicas(ladescripcion
y clasificacion de oraciones, componentes oracionales y palabras, principalmente)
tienen una dominancia marcada en los temas o contenidos especificamente
gramaticales.

Contenidos del tipo “expresiones o construcciones para afirmar con contundencia y
no dejar asomo de dudas” o “formas verbales para expresar algo que no se sabe con
certeza si pasé o pasara” no forman parte de la agenda de ensefianza dominada por la
descripcion interna de las categorias gramaticales con casi ninguna proyeccion en sus
efectos discursivos.

Los procesos de produccion de lenguaje (lectura/interpretacion y/o escritura/
produccion) no encabezan ni dan titulo a los capitulos o unidades; muchas veces ni
siquiera estan enunciados como contenidos en el indice sino que se los encuentra en
el interior a la manera de “taller de” o “actividades para”.

Los procesos de produccion de lenguaje (lectura/interpretacion y/o escritura/
produccion) se articulan principalmente con los tipos de textos (leer o escribir textos
de tal o cual tipo) pero poco o casi nunca con contenidos gramaticales (contenidos
gramaticales para leer mejor o para escribir mejor).

Los indices suelen dar cuenta de los contenidos centrales, los efectivamente
jerarquizados (tipos de textos, géneros discursivos, etcétera) pero no siempre de
contenidos menores o articulados con estos (reflexiones o actividades para producir o
comprender textos) que se encuentran en el desarrollo de los capitulos.
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Aprender lenguay leery escribir textos:
;Para qué se ensefia lo que se ensena?

Agostina Reinaldit
Cristina Minhondo
Mercedes Bosco

Resumen

Este trabajo integra los primeros desarrollos del proyecto de investigacion
“Conocimientos técnicos sobre el lenguaje para la formacion de intérpretes y
escritores ndveles. Un estudio a partir del tratamiento de temas discursivos y
gramaticales en los manuales escolares”, llevado a cabo por investigadores del
Profesorado en Letras de la Facultad de Filosofia y Humanidades (UNC). Este
proyecto indaga qué tipos de saberes técnicos requiere un intérprete/escritor
novel para desarrollar su tarea de interpretar y escribir textos, y cuales de esos
saberes son ofrecidos en los manuales de Lengua y Literatura que circulan en

las escuelas.

En ese marco, se constituye una linea de indagacion particular que pretende
analizar si las actividades que los manuales proponen, y que conjugan
conocimientos linglisticos en general (o gramaticales, en particular),
promueven actividades ‘inmanentes’ (reconocer, analizar, describir, clasificar,
etc. categorias lingliistico-gramaticales) o si esas tareas intentan reutilizar esos
conocimientos para interpretar o producir textos. El objetivo es comprender si
los aprendizajes lingiiisticos que proponen los manuales podrian constituirse
en saberes ‘técnicos’ en tanto sirven ‘para hacer otras cosas’ con ellos: escribir,
dar un efecto de sentido a los textos, definir parametros de revision-correccion
de los textos propios o ajenos, definir pautas de reescritura, etc.

Diddctica - lengua - ensefianza - manuales — saberes

! Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba. CE: agosreinaldi@
hotmail.com; cris_minhondo@hotmail.com; mercedesbosco@hotmail.com
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Learning language and reading and writing texts: Why do we teach what we
teach?

Abstract

This paper shows the first developments of the research project “Technical knowledge on
language for the training of novel interpreters and writers. A study based on the treatment
of discursive and grammatical topics in school textbooks”, composed of researchers of the
School of Letters, FFYH (UNC). This project investigates what types of technical knowledge a
novel interpreter / writer requires to develop their task of interpreting and writing texts, and
which of those knowledges are offered in the Language and Literature manuals that circulate
in the schools.

This is a particular line of inquiry that aims to analyze whether the activities that the manuals
propose and that combine linguistic knowledge in general (or grammar, in particular)
promote ‘immanent’ activities (recognizing, analyzing, describing, classifying, etc. linguistic -
grammatical categories) or if those tasks try to reuse that knowledge to interpret or produce
texts. The objective is to understand if the linguistic learnings proposed by the school manuals
could be constituted in ‘technical’ knowledge as they serve ‘to do other things’ with them:
write, give a meaning effect to the texts, define parameters of revision-correction of the own
texts or others, define patterns of rewriting, etc.

Didactic - language - teaching - manuals - knowledge

Introduccion

Este trabajo integra los primeros desarrollos del proyecto de investigacion
“Conocimientos técnicos sobre el lenguaje para la formacion de intérpretes y escritores
néveles. Un estudio a partir del tratamiento de temas discursivos y gramaticales en los
manuales escolares”, llevado a cabo por investigadores del Profesorado en Letras de la
Facultad de Filosofia y Humanidades (FFyH), Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). En
este caso en particular, nos propusimos construir y ejecutar diversas acciones para ingresar
e interpretar los libros de texto bajo estudio. Nos interesa comprender si la ensefianza de
la gramatica continla siendo un objeto de tratamiento inmanente (es decir, proponiéndose
como un conocimiento sobre las estructuras del lenguaje tal como lo idean y construyen
los gramaticos y linglistas especializados), o si estd articulada con las necesidades y
conocimientos propios de los usuarios del lenguaje (los/as lectores/as y escritores/as).

En otras palabras, nos preguntamos si la ensefianza de la gramatica a partir de los
manuales escolares constituye un objeto de ensefanza descriptivo y/o explicativo del
sistema lingliistico en si, o si se ha constituido en un “saber técnico”. Siguiendo a Feldman
(2004), denominamos como “saberes técnicos” a aquellos conocimientos de los cuales se
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pueden derivar tecnologias; ello es, formas de o para hacer cosas. En este caso, si la escritura
conforma una tecnologia de la palabra, los saberes técnicos son aquellos que permiten que
los lectores/as y/o escritores/as desarrollen su trabajo con dominio de lo que hacen.

Principalmente, nos interesamos por dos cuestiones: por un lado, el modo en el que
se incluyen los conocimientos lingliisticos en los manuales escolares de Lengua y Literatura
para todos los afios del Ciclo Basico en una misma linea editorial; por otro lado, la manera
en se construyen o aparecen los contenidos propiamente gramaticales en un manual de un
solo afio del Ciclo Basico. Esta variacion en los modos de ingreso a los manuales escolares en
estudio, organizados como casos Ay B, apunta a no generar una mirada cerrada ni forzada,
pero también a delimitar un orden en el abordaje.

Gramatica y actividades escolares. Analisis de casos desde los manuales escolares

Acontinuacién,expondremossintéticamente los principalesresultadosdelaindagacién
desarrollada hasta el presente.

1.Caso A

Nos propusimos particularmente reconocer qué articulaciones se establecen entre
ciertos conocimientos lingtiisticos y los procesos de escritura y de lectura, especificamente
en relacion con la argumentacion. Nos preguntamos entonces de qué manera ocurre la
progresion y secuenciacion de los aprendizajes lingiisticos previstos para el alumno de un
afno al otro, al escribir y leer argumentaciones. En este sentido, indagamos si las actividades
propuestas contribuyen a la complejizacion de estos procesos, es decir, si redundan en la
conformacion de saberes técnicos para leer y escribir mejor.

Argumentacion y escritura constituyen contenidos complejos que comparten la
necesidad de un abordaje sistematico, en tanto practicas alejadas del uso espontaneo del
lenguaje y vinculadas a procesos que superan toda improvisacidn y respuesta inmediata.
Ensefiar este tipo de textos presupone formar para la lectura y escritura en el ambito de la
participacion ciudadana con el objetivo de que los/as estudiantes puedan sostener una idea,
un juicio, una posicién ideoldgica o reconocerla en otro, defenderla o entender la forma en
que otro lo hace, construir argumentos validos, variados y contundentes para convencer a
otros, para mostrarse como un sujeto que razona, discute con sustento, acepta juicios ajenos
y promulga los propios, etcétera.

De este modo, nos preguntamos cual es la funcién que se le otorga a la ensefianza del
contenido gramatical, qué contenidos se seleccionan y cdmo se vincula ese contenido con las
unidades previstas para el desarrollo del tema “argumentaciéon” en cada curso.

2 Se trata, efectivamente, de dos series de manuales escolares de Lengua para el Ciclo Basico (es decir, 6
ejemplares) correspondientes a dos editoriales de amplia tirada nacional y circulacidn escolar: Logonautas.
Prdcticas de Lenguaje, Puerto de Palos. 2015 (caso A) y Lengua y Literatura Il (Précticas del Lenguaje) y Gramdtica
Y Normativa ll, Serie Nuevas Miradas, Tinta fresca. 2015 (caso B).
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El manual divide cada una de sus unidades en los siguientes apartados: textos para...
(disfrutar, estudiar o participar); practicas discursivas; gramatica en uso; practicas del escritor;
especialista logonauta. En primera instancia, a partir de esta clasificacion es posible observar
que la gramatica no es criterio ordenador de las unidades, sino que se incluye en una mayor
definida por el tipo de texto. Por otro lado, es significativo que aparezca escindida de las
practicas de escritura y de las practicas discursivas, al menos en principio tomando sélo su
nomenclatura.

En funcién de lo ya mencionado, se seleccionaron para el analisis las unidades que se
inscriben dentro de “Textos para participar”. Para cada una de estas unidades didacticas se
corresponden determinados contenidos linglisticos explicitados en el apartado “Gramatica
en uso”, tal como se detallan a continuacion siguiendo el indice:

Primer afno
Unidad 6. La argumentacion
Gramatica en uso: construccion sustantiva, modificadores del ndcleo sustantivo

Segundo aiio
Unidad 2: La critica de espectaculos y la resefia literaria
Gramatica en uso: El pronombre. El pronombre en funcion sustantiva y adjetiva.

Unidad 5: La carta de lector y el articulo editorial
Gramatica en uso: La oracidn. La oracion bimembre. La oracion unimembre. Los
verbos impersonales.

Unidad 8: La publicidad y la propaganda
Gramatica en uso: El adverbio. Los circunstanciales. El predicado subjetivo
obligatorio. El predicado subjetivo no obligatorio.

Tercer aiio

Unidad 2: Los textos de opinion

Gramatica en uso: Los pronombres (personales, posesivos, demostrativos) Usos
del pronombre se. Las formas personalesy no personales en los textos de opinidn.

Unidad 5: La entrevista

Gramatica en uso: La oracion. La proposicion. La oracion compuesta. La oracion
compuesta por coordinacion. La oracion compleja por subordinacion. Clases de
proposiciones subordinadas. Los relacionantes y los incluyentes.

Unidad 8: La publicidad y la propaganda

Gramaticaen uso: Las preposiciones subordinadas sustantivas. Lafunciontérmino
de complemento. Las funciones de la subordinada sustantiva de términos. Las
proposiciones adjetivas: confusiones frecuentes.

Siguiendo un andlisis estrictamente taxativo, y a pesar de que la titulacion de lo
gramaticalrefiere al uso, la Ginica en laque se vinculan los contenidos gramaticales en relacion
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a la produccion de un texto es aquella que postula “Las formas personales y no personales
en los textos de opinidn”, siendo los demas elementos contenidos autonomos, es decir,
contenidos gramaticales desvinculados de la especificidad del discurso argumentativo.

De la lectura del indice, recorrido a lo largo de todo el ciclo, se desprende ademas la
coincidenciaenla seleccion del contenido de sintaxis de manera predominante para el trabajo
con determinado tipo de texto. Se observa una secuenciacion desde la oracion simple, luego
la unimembre e impersonal y, finalmente, se incluye a las coordinadas y las subordinadas.

Nuestra pregunta de investigacion se orientd a interpretar alguna relacion entre la
seleccion de esos contenidos gramaticales y/o sintacticos con el tipo de texto-objeto de
ensefianza (la argumentacion); ademas si los contenidos gramaticales funcionan como
herramientas para la lectura o escritura de textos argumentativos.

La secuencia que se repite en todos los casos es la siguiente: exposicion del tema de
manera tedrica, ejemplificacion y ejercitacion. Las oraciones propuestas para el analisis, si
bien en su contenido refieren a tematicas de la unidad, solo se analizan estructuralmente. En
este sentido, el contenido se convierte en una excusa para el analisis de las construcciones.
Por ejemplo, se proponen oraciones del tipo “Los articulos de opinidn reflejan los problemas
de la gente” para ejemplificar la construccion sustantiva o bien “La argumentacion, género
discursivo de larga tradicion, es muy importante para los politicos”, para solicitar el analisis
del sujeto. En otras palabras, el discurso argumentativo ingresa como contenido explicito
de las oraciones bajo analisis, pero la dominancia del trabajo sigue siendo la descripcién
sintactica y estructural de estas unidades sin articulacion alguna con la interpretacion y
produccién de argumentaciones.

En cuanto a las actividades, predominan aquellas de reconocimiento y de aplicacion de
los contenidos gramaticales desarrollados. Por ejemplo, ante el tema de las construcciones
sustantivas (En Logonautas 1) se propone: -completen con una aposicion; -analicen los sujetos;
-copien y unan con flechas expresiones equivalentes; -escriban una oracion; -determinen
a qué sustantivos modifican los adjetivos resaltados; -escriban tres temas para una carta
de opinion que incluyan dos modificadores directos y una aposicion. Sélo en el ultimo caso
se establece un vinculo directo con la produccion de la tipologia bajo estudio (el discurso
argumentativo) aunque sin constituirse en un “saber técnico”, es decir, en un contenido que
oriente la interpretacion o la produccidn de un texto argumentativo. No se ofrece, por tanto,
una integracion del contenido gramatical con la produccion de textos, ni se produce el paso
de la oracion al texto.

En otros ejemplos de actividades en las que se presenta un ejercicio de escritura textual
(y no oracional) se repite la misma vinculacion entre uno y otro contenido, el oracional y
el discursivo, antes presentada: una conexion puramente externa segun la cual el discurso
argumentativo (publicidad, resefia o articulo de opinién) constituye una mera excusa para
aplicar el conocimiento gramatical de predicativos, pronombres y oraciones impersonales. A
modo de ejemplo, se consignan algunas de ellas:
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+ “Escriban una publicidad sobre un alimento balanceado para gatos. Para destacar
las virtudes del producto, deben: dibujar la bolsa, inventarle un nombre e incluir
dos predicativos (adjetivo, construccidn preposicional) y un circunstancial de modo”
(Logonautas 2, unidad 8)

« “Escriban una breve resefia de su pelicula o programa de television preferido, en la que
incluyan pronombres en funcidn sustantiva y adjetiva” (Logonautas 3, unidad 2)

En el apartado “Practicas del escritor”, que cierra cada unidad, no se ofrecen reflexiones
niindicaciones sobre los conocimientos vistos para la produccion de textos. De este modo, los
conocimientos gramaticales no se traducen en un “saber hacer” que pueda utilizarse como
herramienta para futuras producciones. Se reducen, por lo tanto, a una aplicacion externa
de un conocimiento sintactico en un texto argumentativo. Un conocimiento gramatical que
no resulta fértil ni central para este tipo de texto en particular (se podria utilizar de la misma
manera con cualquier otro tipo de texto), sino que acompaia externamente y “se adosa” a un
contenido textual.

2. CasoB

Cabe destacar, en primer lugar, que el manual esta organizado materialmente en dos
volumenes, cada uno con su titulo, lo cual indica la pertenencia de los conocimientos a
distintos campos. Uno, Lengua y Literatura Il (Practicas del lenguaje), y el otro, Gramdtica y
Normativa Il. A simple vista, sabemos que nos encontraremos con contenidos pertenecientes
al campo de la Lingiistica en general, junto con contenidos literarios, en el primero, y mas
especificamente de Gramaticay de Normativa (clases de palabras, sintaxis, reglas ortograficas,
puntuacion, etc.), en el segundo. Esto da cuenta de que los campos estan diferenciados,
separados materialmente, pero no necesariamente escindidos a primera vista. Ahora bien,
el volumen de Gramatica y Normativa es mas pequefio (en cantidad de paginas y en el
tamafio general del objeto libro), y tiene la estética de una carpeta de actividades, con lo
que se vislumbra un matiz absolutamente practico: cada hoja tiene los ojalillos para anexar
a carpeta tamafio Rivadavia, y presenta, en el margen, un rétulo para completar con nombre
del alumno, curso y fecha.

Al explorar los indices, nos encontramos con que en el volumen de Lengua y Literatura
también se incorporan contenidos propios de Gramatica y de Normativa, aunque cabe
destacarqueestaincorporacion se dasiemprealfinal delos capitulos,yno especificamenteen
todos ellos. Estos contenidos en el indice estan, a veces, acompafiados de su vinculacion con

» o« » o«

otros temas; por ejemplo, precedidos o seguidos de las palabras “usos”, “estilos”, “posicion”,
“informacién”, “subjetividad”, etc. Otras veces, aparece el contenido puro, sin agregados, por
ejemplo, “paréntesis, raya y coma”, “la construccion sustantiva”, “los tiempos verbales”, etc.
Resaltemos aqui que los capitulos estan organizados desde un tipo textual o un subgénero

literario. Cada capitulo lleva ese titulo (“El cuento de humor”, “Los textos periodisticos”, “El
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cuento popular”, “Los textos expositivos”, etc.) y en torno a ese contenido se agrupa el resto,
incluidos los gramaticales. Como en el caso anterior, la dominancia tematica va de la mano
siempre de una unidad textual o discursiva que subordina los contenidos gramaticales.

En cuanto al volumen de Gramatica y Normativa, el indice presenta esas dos partes
bien diferenciadas; cada una ocupa una mitad del manual y ademas esta delimitada por un
color distintivo en los margenes. Los temas del indice son especificos de estos dominios; no
se evidencian titulos sugestivos, lidicos o relacionados con otros campos, sino que supone
mas bien una lista de los contenidos despojados.

Si tomamos por caso algunos de sus capitulos, podemos observar que el primero de
estos, titulado “El cuento de humor”, se organiza a partir de un corpus de cuentos de autores
variados. Cada uno de estos cuentos esta seguido de largas guias de actividades que ponen
en juego la lectura comprensiva, la interpretacion y algo de produccién. Entre medio de las
actividades y en los margenes, se intercalan recuadros con conceptos y rasgos propios de
estos textos. Recién en el segundo texto aparece una actividad con un contenido propio de
la gramatica: los tiempos verbales. La actividad solicita que se observen algunos extractos
del cuento y se reflexione acerca de la oscilacidn entre el presente y los pretéritos, con el
objetivo de evidenciar qué efecto de sentido produce este cambio en el posicionamiento
del personaje en el relato. En la pagina siguiente, un recuadro sintetiza para qué se usan los
tiempos verbales en la narracion. Se presenta una actividad de identificacion y extraccion, de
un texto, de ejemplos de esos usos de tiempos verbales. Luego, se propone una actividad de
produccién de una anécdota graciosa, organizada como un proceso de toma de decisiones,
entre las que figura la eleccion de los tiempos verbales seglin aquello que se vaya a narrar.
En el margen de la hoja, aparecen los usos del punto y de la coma, pero sin incluirse como
actividades dentro de la anterior. En este capitulo no se incorpora de manera explicita ningtin
otro contenido linguistico-gramatical especifico.

Por otra parte, en el Capitulo 2 titulado “Los textos periodisticos”, es posible encontrar
diversos recuadros en los margenes que sintetizan conceptos de algunos contenidos
gramaticales. Todos ellos se presentan desde la manera en que aparecen en textos
periodisticos diversos (crdnica, noticia, entrevista, solicitada), pero no se propone alli
mismo una actividad que fomente su uso o la produccion textual que los ponga en practica.
Si hay, en principio, actividades de reconocimiento. Entre esos contenidos, se encuentran
los tiempos verbales (especificamente diferenciados en la narracién y en la descripcion
dentro de los textos periodisticos), el uso de las comillas (para distinguir el estilo directo y el
indirecto en la inclusidon de voces en estos textos), la oracion unimembre (como aparecen las
construcciones nominales en los paratextos de los textos periodisticos). Es posible hallar una
actividad de produccién para aplicar el uso de tiempos verbales y la cronologia, pero no esta
organizada como proceso, ni orientada (sélo se indica transformar una noticia en una crénica,
narrando los hechos de los paratextos en forma cronoldgica). Luego, se amplia esa actividad
con la solicitud de incorporar testimonios, poniendo en practica los usos adecuados de la
puntuacion en los estilos directo e indirecto. En la pagina final de cada capitulo, se propone
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una actividad orientada a la motivacion de la lectura de literatura, sin contenidos especificos
del capitulo. En la pagina final del Capitulo 2, hay una actividad de lectura de literatura que
hace hincapié en la puntuacion en relacion con la lectura expresiva en voz alta, el énfasis y los
tonos. Sin embargo, esa actividad tampoco esta del todo orientada y es bastante libre.

Considerando la seccion de Gramatica del volumen, esta se subdivide en tres: las
palabras, las oraciones y los textos. Esto demuestra que los contenidos se dan de lo micro
a lo macro o, si se quiere, desde los niveles “mas simples” que van constituyendo niveles
mas complejos. El primer contenido es el sustantivo como categoria gramatical. Todos los
ejercicios apuntan al reconocimiento y la clasificacion de los sustantivos segin taxonomias
tradicionales que estan claramente presentes y explicitas, y dominan las actividades. La
produccion es de palabras sueltas, por derivacion, por lo que no se propone la produccién
textual.

Por otro lado, el primer contenido de la parte de Normativa es la puntuacion. En
este caso, es posible encontrar mas variacion en el tipo de actividades. Hay algunas de
reconocimiento vy justificacion, y otras que proponen produccion, pero desde la reescritura y
la transformacion de textos ya armados, aplicando los usos correctos de la puntuacién (no se
evidencian producciones personales completas).

Conclusiones

Del analisis del corpus seleccionado desarrollado hasta el momento, podemos concluir
provisoriamente:

1. Los manuales escolares de Lengua se asemejan mas a “manuales de gramatica para
novatos” que explican conceptos tradicionales propios del campo gramatical, pero
sin articulaciones claras, productivas y precisas entre esos conocimientos y su uso en
condiciones y contextos particulares.

2. Pareciera, por tanto, que la ensefianza de la gramatica observada en los manuales
escolares refuerza una perspectiva inmanentista cuyo fin es la gramatica (o sus
unidades) en y por si mismos sin evidencia de que los conocimientos gramaticales se
organicen en un repertorio de “conocimientos técnicos”; ello es, que los conocimientos
gramaticales seleccionados y propuestos permitan ayudar a los y las lectores/as y
escritores/as a mejorar sus practicas de comprension y produccion de textos. Desde
esta perspectiva, los conocimientos gramaticales traspuestos parecieran incrementar
los conocimientos que los aprendices tienen sobre el sistema gramatical, pero no
necesariamente ayudarlos a resolver problemas practicos que los y las lectores
experimentan cuando leeny escriben textos.
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3. Otro tipo de actividades que llevarian a analizar los efectos discursivos que tendria
la utilizacién de una u otra categoria gramatical son escasas o estan ausentes en
los manuales. Por ejemplo: reflexionar junto con el profesor (escritor “avanzado”)
acerca del efecto enunciativo particular que tendria utilizar oraciones unimembres en
lugar de bimembres (entre otros, nominalizar para impersonalizar, para darle cierta
fisonomia a los enunciados, para lograr algin efecto especial en la recepcion, etc.);
o “manipular” una categoria (transformarla una y otra vez en el mismo cotexto) para
analizar y comparar con el conjunto de escritores/as noveles sobre posibles efectos
discursivos de una u otra forma.

4. Las unidades o secciones del manual destinadas a la ensefianza y aprendizaje de
contenidos gramaticales estan generalmente desvinculadas de las destinadas a
la produccidn y reflexion con los textos o géneros discursivos particulares. Hay una
marcada disociacion entre la ensefianza de las “unidades menores” (oraciones,
palabras, etc.) y de las “unidades mayores” (textos, discursos, etc.).

5. Los textos o discursos aparecen solo como “entornos lingtiisticos” (o conjunto de
oraciones) para reconocer las categorias o formas que se estudian, mas que entidades
vinculadas al uso efectivo del lenguaje. No se ofrecen variantes significativas entre
“identificar oraciones sueltas” e “identificar oraciones que estan integradas en un
texto”.

6. En casos excepcionales, la gramatica aparece como un conocimiento auxiliar para
“corregir” algunas imperfecciones de los textos, mas que como un “dispositivo que
permite decir cosas de una maneray no de otra para algun fin comunicativo y no para
otro”; enelmejorde los casos, aparece como un dispositivo técnico para reparar algunas
incorrecciones que atentan contra ciertas normas antes que como un dispositivo
tecnologico para inventar, planear, manipulary reflexionar intervenciones lingiisticas
efectivas, realizadas para fines comunicativos y discursivos especificos.
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Didactica de la Lengua, formacién de
lectores y escritores y ensenanza de la
gramatica: un mapa de reconocimientos,
vacilaciones y ausencias

Clara Cacciavillanit
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Resumen

Este trabajo ofrece los primeros desarrollos del proyecto de investigacion
“Conocimientos técnicos sobre el lenguaje para la formacion de intérpretes y
escritores ndveles. Un estudio a partir del tratamiento de temas discursivos y
gramaticales en los manuales escolares” (Facultad de Filosofiay Humanidades,
Universidad Nacional de Cérdoba). Indaga qué tipos de saberes técnicos?
requiere unintérprete/escritor novel parainterpretary escribir textos, cuales son
ofrecidos en los manuales de Lengua y Literatura que circulan en las escuelas
y bajo qué adscripciones disciplinares. Hasta el momento, se observa que
dichos contenidos responden a los insumos tedricos de la gramatica textual. La
gramatica oracional se articula con ejercicios de reconocimiento de categorias.
Los procesos de leer/interpretar o escribir/producir textos se articulan con
aprendizajes en torno a los textos y discursos (gramatica o lingiiistica textual),
y no tanto con otro tipo de categorias (palabra, oracidn). Hay poca articulacion
entre la gramatica de los textos y de la oracion con los procesos de lectura y

escritura.

Didactica - lengua - ensefianza - manuales - gramatica

! Facultad de Filosofia y Humanidades Universidad Nacional de Cérdoba. CE: cacciclara@
hotmail.com; leticolafigli@gmail.com; lauregis@hotmail.com

2 Conocimientos de los que se pueden derivar tecnologias, formas de/para hacer cosas
(Feldman, 2004). Si la escritura es una tecnologia de la palabra (Ong; 1987), los saberes técnicos
son los que permiten que lectores y/o escritores desarrollen su trabajo con dominio de lo que
hacen.
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Language Didactics, Training of Readers and Writers and
Grammar Teaching: A Map of Identifications, Vacillations and Absences

Abstract

This work offers the first developments of the research project “Technical knowledge about
language for the training of new interpreters and writers. A study based on the treatment of
discursive and grammatical topics in school textbooks” (FFyH, UNC). It investigates about
what types of technical knowledge® requires a new interpreter / writer to interpret and write
texts, which types of technical knowledge are provided in language and literature manuals
that circulate in schools and under what disciplinary adscriptions. So far, it can be seen that
those contents respond to the theoretical supplies of textual grammar. Sentence grammar
is articulated with category recognition exercises. The processes of reading/interpreting or
writing/producing texts are articulated with learning about texts and discourses (grammar or
textual linguistics), and not so much with other types of categories (word, sentence). There is
little articulation between the grammar of texts and sentences with the processes of reading
and writing.

Didactics - language - teaching - textbooks - grammar

Introduccion. Planteo del problema

En una indagacion reciente* realizada por los autores de esta ponencia y su equipo de
trabajo, se recuperaron los siguientes topicos que exponemos de manera sintética a manera
de presentacion de nuestro trabajo:

- Lareforma educativay curricular de los afios 90 significd un verdadero acontecimiento
discursivo en tanto implicé la irrupcién de un conjunto de enunciados y practicas
didacticas que en determinado momento alcanzaron cierto grado de coherencia
y organizacion, y que construyeron un dominio de saber mas o menos diferenciado
y auténomo (Albano, 2003). En el caso particular de la didactica de la lengua (DL) y
el campo de practicas de ensefianza del lenguaje (EL) se generaron una serie de
discusiones, planteos y cuestionamientos en torno a los saberes linglisticos que se
ensefiaban y la manera en que se lo hacia habia provocado produciendo cierto estado

3 Knowledge from which technologies can be derived, ways of / to do things (Feldman, 2004). If writing is a
technology of the word (Ong; 1987), technical knowledge is what allows readers and / or writers to develop their
work with mastery of what they do.

*Giménezy otros: “Saberes especializados y saberes de mundo sobre el lenguaje: un estudio de sus tensiones e
implicaciones mutuas en la ensefianza de la Lengua desde los manuales escolares”. Proyecto SeCyT-UNC 2014-
2015.
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de tensidn y fragmentacion del campo de la DL. En tanto acontecimiento discursivo, la
mencionada reforma educativa permitié organizar esa serie de practicas y enunciados,
hablados y escritos, que desde tiempo atras venian pugnando por cobrar centralidad
tanto en laDL comoen la EL.

- En ese acontecimiento discursivo como sefialamos a la reforma educativa, los
manuales escolares producidos por la industria editorial y de circulacion usual en las
escuelas determinan desde entonces buena parte de lo que los profesores seleccionan
para ensefnar y la manera en que lo hacen. Por tal motivo constituye, desde esta
perspectiva que siguen las reflexiones de Foucault- un espacio discursivo, es decir,
“un lugar logico de articulacidn y aglutinacion de discursos, practicas, saberes y reglas
que bajo ciertas condiciones pasan de su estado de dispersion difuso a un estado de
organizacion coherente y se precipitan, gracias un acontecimiento discursivo, en una
unidad” (Albano, 2003, p. 36).

- Ese espacio discursivo conformado por los manuales escolares que emerge visible y
solido tras la reforma educativa expresa un cuerpo también visible de tensiones entre
cuestiones de distinta indole; entre ellas, una tension en la naturaleza misma de los
objetos lingtiisticos que se proponen para su ensefianza. Esta tension esta dada entre
algunos objetos que obedecen a una perspectiva estructural o formalizante en los
estudios sobre el lenguaje y otros que responden a una epistemologia pragmatica que
focaliza la variabilidad y/o historicidad propia del lenguaje. Podriamos decir, entonces,
que el acontecimiento discursivo expresado por la reforma educativa argentina
de los afios de 1990 puso en tension dos epistemes ciertamente opuestas: una que
focaliza aspectos estructurales, componenciales u organizativos del lenguaje tanto
superficiales como profundos, de caracter mas o menos formal o formal-cognitivo, y
otra que asume la contingencia y el caos propio de los objetos naturales o sociales.

- Enelterreno de la DL se asentaron con mayor fuerza las perspectivas que postulan la
posibilidad de estructurar y clasificar los textos segun criterios claros y diferenciados
(Van Dijk, 1980, 1988, 1990, 1995; Adam, 1997), ganando visiblemente terreno frente a
aquellas que predican la variabilidad constitutiva de estos objetos ya que los textos o
discursos son basicamente unidades culturales inestables sometidos a la dispersion
inherente de la praxis humana (Bajtin, 1997; Bernandez, 1982; Halliday, 1982; Hassan,
1972). Aun cuando ha cambiado visiblemente la agenda de la DL las perspectivas
dominantes en la EL ven todavia en los hechos del lenguaje mas estructuras que
acontecimientos; y en los discursos, unidades organizativas estructurales o formales
del lenguaje antes que productos de las practicas del hombre social.
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- Enesecrucedediferentes logicas disciplinares -por un lado, una que podriamos llamar
provisoriamente estructural y formalizante, interesada por los aspectos normativos
o regulares del lenguaje y otra que podria denominar también provisoriamente
pragmatica/funcional interesada mas que todo en el lenguaje como praxis cultural
y semidtica- interesa preguntarnos qué papel o en qué lugar ha quedado uno de los
contenidos mas perdurables de viejas y nuevas agendas en la EL: la gramatica. Nos
interesa comprender si la ensefianza de la gramatica continda sigue siendo un objeto
de tratamiento inmanente (es decir, proponiéndose como un conocimiento sobre las
estructuras del lenguaje tal como lo idean y construyen los gramaticos y linglistas
especializados), o si esta articulado con las necesidades y conocimientos propios de
los usuarios del lenguaje (los lectores y escritores).

- En otras palabras, nos preguntamos si la ensefianza de la gramatica a partir de los
manuales escolares constituye un objeto de ensenanza descriptivo y/o explicativo
del sistema lingiistico en si, o si se ha constituido en un “saber técnico”, es decir un
conocimiento sobre “formas o procedimientos para que los hablantes, lectores o
escritores puedan hacer cosas con el lenguaje”.

Gramatica y ensefianza de la lengua: Discusiones actuales

En un ilustrativo texto Maria Pilar Gaspar y Laiza Otafii (2001) sefalan la particular
historia que la gramatica ha tenido como objeto de conocimiento y ensefianza escolar.

Sin dudas, la historia de la gramatica y la ensefianza de la lengua nace signada por el
deslumbramiento mismo de la lingiiistica moderna frente a la constitucion del sistema de
la lengua como objeto excluyente de estudio. La atenciéon dominante sobre las unidades y
niveles que articulan la estructura de la lengua llamaron la atencidn no solo de investigadores
y estudiosos del lenguaje durante buena parte del siglo XX sino también de didactas y
profesores. Durante buena parte de su historia el conocimiento inmanente del sistema
lingliistico en la version que fuere (l6gico-tradicional o estructuralista moderno) se impartié
como conocimiento legitimo en las escuelas argentinas.

Ese deslumbramiento por la gramaticay lingiistica cientificas tuvo su particular version
escolar con un apego casi excluyente al analisis morfosintactico y oracional, sobre todo, y a
las teorias del aprendizaje de corte conductistas que promovian la repeticion y el refuerzo
como matrices del trabajo cognitivo. Si se analizan los manuales escolares de buena parte del
siglo XX hasta los afios de 1990, la dominancia del analisis morfolégico (clases de palabras)
y sintactico oracional parece evidente, matizado con pinceladas de semantica clasica o
estructural (Marin, 1999).

Ese encantamiento que definen las autoras entra en crisis a partir de la constatacion
de que el conocimiento pormenorizado del sistema lingiistico y la repeticion del analisis
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oracional como tarea escolar dominante de la ensefianza de la gramatica, no mejoraba per
se las habilidades de los estudiantes para comprender mejor los textos que se le brindaban
en la escuela ni para producir los escritos requeridos en la vida social o escolar.

Es asi como ese deslumbramiento deja lugar a otro momento significativo de la historia
de la gramatica como contenido de ensefianza en la escuela: el de un brusco achicamiento
(cuasi desaparicion en algunos casos) que redujo su dominancia, limité sus alcances a
ejercicios sintacticos extemporaneosy puso a otros objetos lingtiisticos (los textos o discursos)
en el centro de la escena.

Ese “final de romance” tal como sefialan las autoras entre la escuela, la ensefianza de
la lenguay la gramatica tuvo, como todo final, versiones diferentes: desde la dura critica a la
gramatica como contenido de ensefianza y el ataque explicito a su utilidad pedagogica frente
a nuevos paradigmas preocupados por formar usuarios competentes del lenguaje o lectores
y escritores, hasta la defensairrestricta de su ensefianza frente a un panorama lingtiistico muy
complejo del cual poco o nada se sabia: no todos los profesores comprendian las perspectivas
discursivas, textuales, funcionalesy pragmaticas con que la DL se entusiasmabay se aferraban
a la vieja agenda. En el medio de ambos extremos se ubicé una perspectiva que algunos
autores denominan “incidental” en la ensefianza de la gramatica que convoca los saberes
lingliisticos formalizados o gramaticales para “reparar” los incidentes de la practica de leery
escribir; la funcion de la gramatica “solo” para reparar los textos que se escriben (revisarlos
y corregirlos) parecio ser el camino intermedio entre su defensa irreflexiva (ensefiarla a toda
costa sin saber por qué) y su exclusion radical (no ensefiarla nunca mas...y reemplazarla por
otros objetos de conocimiento).

Actualmente, una mirada productiva para la ensefianza de la gramatica trabaja
sostenidamente en la idea de que la gramatica es la base excluyente para la reflexion
metalinglistica; es la que permite acceder no solo al conocimiento del sistema gramatical en
si (inmanente) sino a buena parte del conocimiento que los lectores y escritores necesitamos
del lenguaje para enfrentar la complejidad de tales practicas (leer y escribir textos). La
ensefianza de la gramatica orientada a la comprension de unidades lingiiisticas complejas,
necesario, por cierto, pero no suficiente (ni el Unico conocimiento valido por cierto) deberia
estar orientada o reconocer como horizonte la comprension y produccion de los textos o
discursos sociales.

Entre otras tantas cuestiones, y solo a manera de ejemplo de una extensa serie,
suelen destacarse el valor primordial de la reflexion gramatical para la produccion de textos
cohesionados que organicen ideas o topicos entorno a un tema; para diferenciar modos e
intencionalidades de enunciacion diferentes conforme a la presencia o no de los sujetos
gramaticales o del uso de la voz verbal correspondiente; para comprender los matices
temporales de las narraciones de hechos acontecidos (lo pasado, lo anterior a lo pasado,
lo que pasd y sigue pasando); para la deteccidn y tratamiento de las ambigiiedades que
empaiian los significados de los discursos, etcétera.
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La gramdtica como conocimiento técnico

En nuestra indagacion retomamos este Ultimo sentido pedagdgico para la ensefianza
de la gramatica, en tanto “conocimiento técnico” que organiza una serie de saberes “para
hacer cosas con el lenguaje”.

En un esclarecedor texto Daniel Feldman (1999) plantea que hay dos tipos de teorias en
educacion: teorias cuya influencia sobre la practica pueden derivarse rapidamente ya que de
ellas se pueden derivar “tecnologias”, es decir manera de hacer cosas e influir directamente
en las acciones pedagdgicas. Otras teorias, sin embargo, son iluminadoras de la practica en
tanto permiten mejorar la comprension que tenemos de lo que acontece en ellas, pero de las
cuales no se pueden derivar directamente formas de intervencion. De todas maneras, aclara
el autor, el impacto de cada teoria en educacion dependera siempre del uso interesado que
se haga deella.

Sitransferimos esta reflexion al ambito de la DL podriamos pensar que hay basicamente
dos tipos de teorias lingtiisticas que podrian articularse con la EL: un tipo de teorias que
claramente exponen ciertos aspectos normativos o regulares del lenguaje (como por e;j.
las teorias sobre la cohesion textual o las estructuras de los textos, entre otras); de estas
teorias podrian derivarse efectivamente algunas “tecnologias de uso” es decir “formas o
procedimientos para hacer cosas con el lenguaje”: los lectores pueden comprender mejor
sus textos a partir de comprender como estan cohesionados o qué estructura tienen; o los
escritores pueden cohesionar mejor los suyos o darle forma definida a sus escritos.

Pero cabria pensar en otras teorias que si bien permiten comprender mejor la
complejidad del lenguaje no se podrian derivar de ellas decisiones o herramientas directas
para el uso de la lengua, de no mediar un uso especifico y deliberado al respecto. Pensemos,
por ejemplo, las teorias sobre la variacion social del lenguaje: los usuarios no necesitamos
conocerlas para variar el lenguaje cuando lo usamos en uno u otro contexto; conocerlas
incrementaria nuestros saberes reflexivos mas que nuestros conocimientos técnicos.

Enresumidas cuentas, hay teorias que aportan conocimientos técnicos sobre el lenguaje
con los cuales los lectores y escritores ganariamos mucho para mejorar nuestra comprension
y produccion de textos si alguien nos las ensefiara. La pregunta, por tanto, es: qué tipo de
saber constituye el gramatical o qué tipo de uso se hace de ese conocimiento en las practicas
gramaticales en la escuela (al menos, desde las prescripciones de los manuales); dicho de
otra manera, para qué se ensefia gramatica: para comprender los modos de descripcién
gramatical alcanzados por la ciencia lingliistica o para contar con un saber instrumental
efectivo para comprendery producir mejor con el lenguaje.

Segln Elena G. Ciapuscio (2002) “la oposicion entre gramaticay practicas de produccion
y comprension es una de las principales razones que llevaron a la postergacidon y a una nueva
reduccion de la gramatica en la escuela”; la primera gran reduccion la constituyé la ensefianza
exclusiva de la sintaxis y dentro de este campo el uso abusivo del analisis gramatical oracional
como Unico contenido de ensefianza.
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Para la autora, se hace necesario repensar la naturaleza cognitiva misma del proceso
de produccidn textual, sus fases constitutivas asi como la excesiva concentracion de estos
modelos (al menos en sus versiones escolares) en los procesos de planificacion y revision,
quizas porque son los procesos que mas huellas dejan en el método de “hablar en voz alta”
mientras se escribe. Sin embargo, esta concentracion ha desatendido un proceso clave dela
produccion: la textualizacion, es decir, el momento en que el escritor “traduce” los planes
previos en lenguaje codificado y en el que pone a prueba todos sus conocimientos lingiisticos
(gramaticales, textuales, discursivos, pragmaticos).

Este “descuido” del proceso de textualizacion ha llevado a muchos investigadores en DL
a insistir en el protagonismo de la gramatica sélo en la etapa de revision del texto ya escrito,
cuando alguien reflexiona sobre el texto que ha producido para enfrentar su version final. De
esta manera, subraya Ciapuscio siguiendo Wrobel el conocimiento gramatical se equipara
casi siempre a ‘correccion formal’, ‘reglas de ortografia’, ‘estructuras correctas’, ‘reglas de la
normativa’, es decir, lo propio de un corrector de estilo mas no el de un productor de lenguaje.

Las perspectivas actuales en la investigacion que analiza la autora

en lugar de considerar las revisiones de textos exclusivamente como
subordinadas y posteriores a los procesos de formulacion, es decir, como
modificaciones de textos ya manifestados (...) afirma(n) que las revisiones
operan en la elaboracién (antes de la escritura) de lo que llama pre-textos.
(Ciapuscio, 2002, p. 103)

Esos pre-textos son configuraciones previas, cuasi lingliisticas de expresiones textuales
dice Ciapuscio que se representan mentalmente y permiten luego su traduccién a contenidos
formulados lingiisticamente; una suerte de “interfaz” entre la planificacion y los objetivos
abstractos que el escritor se formula antes de empezar su tarea, y el producto en vias de su
textualizacion intencional. En la transformacion de esos “pretextos” en “textos” interviene
de manera protagonica tanto el conocimiento éxico (significado de expresiones y palabras)
como el gramatical que permite evaluary elegir en un repertorio de opcionesy posibilidades,
y asi “poner en texto” nuestro pensamiento y nuestras emociones.

Por lo tanto, segln la autora, reducir el papel de la gramatica en la ensefianza de la
lengua orientada a la produccidn de escritura solo al momento de revisar y corregir los textos
es desaprovechar su potencial cognitivo como organizador del pensamiento y su expresion
discursiva.

Desde la perspectiva aqui planteada, es decir de la ensefianza de la gramatica desde una
perspectiva técnica no solo para revisar y corregir sino para la produccion misma de textos
y discursos, nos preguntamos entonces qué papel ocupa la ensefianza de la gramatica en la
ensefianza de la lengua desde la perspectiva de los manuales escolares y qué vinculacion se
establecen entre los conocimientos gramaticales y los conocimientos para la formulacion,
interpretacion y produccion de textos o discursos.
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Gramadtica oracional versus Gramatica textual

Los autores sefialados (Ciapuscio 2006, Otani y Gaspar 2001, Di Tullio, 2000) coinciden
en indicar la falsa antinomia que se produjo en la escuela entre la gramatica oracional y la
textual; también, de la responsabilizacion excluyente de la gramatica oracional de los modos
y metodologias que signaron durante afios la transmision escolar de ese y muchos otros
saberes: irreflexividad, enciclopedismo, repeticion, etcétera.

Giménez y otros (2017) indican claramente que cierta idea de “superacion” de la
lingliistica del texto o la gramatica del texto por sobre la gramatica de la oracion provino,
quizas ingenuamente, del entusiasmo por querer marcar en la escuela el fin de la gramatica
de las estructuras y el nacimiento del estudio de los textos, tras el falso precepto de que
lo nuevo es siempre mejor que lo viejo y arregla todos los problemas que este no puede.
Las nuevas teorias no estan hechas, sin embargo, para “derrocar” a otras sino para ofrecer
mejores explicaciones sobre los mismos objetos apelando a paradigmas novedosos. Los
autores insisten en que

(...)enlaDL, particularmente, que trata objetos tan complejos como el lenguaje
y las posibilidades de su transmision para formar usuarios competentes es
casi imposible descartar sin mas facilmente las teorias; cuando los objetos
son pluridimensionales como el lenguaje (formal y altamente convencional,
pero genéticamente social, subjetivo y variable también y al mismo tiempo)
es necesario evitar la mirada facilista de encontrar la “férmula de la felicidad”
(la mejor teoria para ensefiar lengua y que los estudiantes aprendan a usarla
aceptable y solventemente) por otra mas compleja que evallia qué aporta cada
teoria y cudl su incidencia relativa en los procesos para comprender y producir
textos. (p. 71y 72)

La renovacion de paradigmas propia del campo lingiistico, inspirada en las ultimas
décadas en el analisis del discurso y los textos suscitd seguramente un interés de renovacion
en los estudios sobre el lenguaje que contagio a la didactica. También, por qué no, genero
expectativas por una salida triunfal a cierto aire de fracaso de la ensefianza de la lengua
tradicional. Los textos y los discursos se presentan de primera mano como la llave de entrada
ala problematica del usoy la produccion lingtiistica: leer, interpretar, producir textos escritos.

Sin embargo, asi como la gramatica textual no puede ser pensada como una alternativa
a la gramatica oracional sino una ampliaciéon y una complementacion de aquella, tampoco
el estudio de los textos y su materialidad lingliisticas puede obviar o saltar asi como asi el
estudio de las estructuras gramaticales. Quizas no sea una condicion suficiente (de Gregorio
de Mac, 2000) pero si necesaria para su estudio y su produccion reflexiva.
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Gramatica y EL. Conclusiones provisorias

Volviendo al eje de nuestro trabajo, es decir el estudio de la ensefianza de la gramatica
a partir de los manuales escolares de lengua y la utilizacion que estos hacen de los saberes
gramaticales para ensefiar a producir lenguaje (leer, escribir, hablar, etcétera) desde el analisis
que estamos realizando hasta el momento aparecen las siguientes recurrencias significativas:

- En el terreno de la DL parecen haberse asentado con mas fuerza o presencia las
perspectivas que postulan la posibilidad de estructurar y clasificar los objetos
lingliisticos segln criterios claros y diferenciados (Van Dijk, 1983, 1990, 1995; Adam,
1997), y haber ganado visiblemente terreno frente a aquellas que predican la
variabilidad e inestabilidad constitutiva de estos objetos.

- Aun cuando ha cambiado vertiginosamente la agenda de la DL y las unidades
estructurales dellenguaje (los morfemas, los sintagmas, etcétera) no han desaparecido,
pero parecen haber perdido hegemonia frente a los textos o discursos, ciertas
perspectivas dominantes en la ensefianza de la lengua ven todavia en los hechos
del lenguaje mas estructuras que acontecimientos; y en los discursos, unidades
organizativas o formales del lenguaje antes que productos de las practicas del hombre
social.

- Ello implica, entre otras cuestiones, que las perspectivas estructurales sobre los
objetos lingiiisticos que estudian los armazones formales tanto de las palabras, las
oraciones como de los textos han ganado terreno frente a las que estudian sus aspectos
socioculturales (su recepcion, su circulacion, sus modos enunciativos comunes, los
aspectos retdricos en general, etcétera). Las perspectivas estructurales o formalizantes
sobre los objetos lingiiisticos (sean estos objetos “menores” como las palabras o las
oraciones, 0 “mayores” como los textos y discursos) son dominantes y hegemonicas
en la DL.

- Los manuales escolares de Lengua se asemejan mas a “manuales de lingtiistica para
novatos” que explican conceptos y teorias sobre el lenguaje, la lengua, los textos,
etcétera que a “manuales de uso del lenguaje para lectoresy escritores” que dispongan
de orientaciones claras y precisas sobre como usar el lenguaje en condiciones y
contextos particulares. Desde nuestra perspectiva, no se visualiza la presencia de una
DL que articule de manera mas visible y productiva los desarrollos de las disciplinas
lingliisticas, ni el de la gramatica en particular, con los procesos y la actividad de
comprension y produccidn textual de los estudiantes.

- Los conocimientos gramaticales traspuestos por los manuales pueden incrementar
los conocimientos que los aprendices tienen sobre el sistema linglistico, pero
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no necesariamente ayudarlos a resolver los problemas practicos que los lectores
experimentan cuando leeny escriben textos.

La escasa articulacion observada entre la ensefianza de contenidos gramaticales
y el uso del lenguaje (interpretacion o produccion de textos) esta reducida a ciertos
parametros correctivos en la revision y reformulacion de textos, la mayoria de las veces
escritos y casi nunca orales.

La ensefianza de la gramatica en los manuales escolares pareciera estar restringida a la
generacion de un conocimiento minimo y auxiliar para “corregir” algunas deficiencias
de los textos, mas que como un dispositivo que permite pensar y decir cosas de una
manera y no de otra para algun fin comunicativo y no para otro; en el mejor de los
casos, aparece como un dispositivo técnico para reparar algunas imperfecciones que
atentan contra ciertas normas antes que como un dispositivo tecnolégico parainventar,
planear, manipular y reflexionar intervenciones lingiisticas efectivas, realizadas para
fines comunicativos y discursivos especificos.
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Resumen

En los ultimos afios, diferentes organismos han promovido la ensefianza de
la programacion en la escuela. En esta publicacion, analizaremos algunas
experiencias de ensefianza de la programacion en escuelas publicas primarias
y secundarias de la provincia de Cordoba que se desplegaron como resultado
de cursos cortos de formacion docente. Desde un enfoque exploratorio
identificamos, a partir de reflexiones docentes y observaciones de clase, cuatro
emergentes en torno a experiencias de ensefianza de la programacion con
videojuegos: 1) el entusiasmo que genera en los estudiantes, 2) la posibilidad de
integrar disciplinas a partir de proyectos de programacion, 3) el desarrollo del
trabajo colaborativo y 4) la inclusion en tareas de programacion de estudiantes
con diferentes capacidades cognoscitivas. Se ofrece una sistematizacion de las
reflexiones de los docentes y algunos registros de observacién que permitieron
construir estos emergentes.

Didactica de la computacién - integracion — ensefianza de la programacion

Programming teaching experiences in schools

Abstract

During the last decade different organization have promoted Computer
Science education in mandatory schooling. In this paper we analyze some
teaching experiences in programming in primary and secondary public schools
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from Cordoba, Argentina. These experiences resulted form short professional development
courses. Following an exploratory approach, we relied on teacher’s reflections and classroom
observation to identify for emerging themes around teaching programming through video
games: 1) student enthusiasm, 2) the possibility of integrating different disciplines in
programming projects, 3) collaborative work among the students, 4) the inclusion of special
education students in programming tasks. We systematized teacher’s reflections and
classroom observation that allowed to built these emerging themes.

Computer science education - integration - teaching of programming

Introduccion

Actualmente, la tecnologia se incorpora en las escuelas de manera creciente, no solo en
sus modos de uso (que cada vez son de mayor calidad), sino también en la apropiacion de sus
contenidos como objeto de estudio. Esta publicacion analizara algunos modos de ensefiar
programacion y su potencialidad para articular esta area del conocimiento con diferentes
asignaturas. Mostraremos que -bajo ciertas condiciones- la ensefianza de la programacién
convoca a los estudiantes a una relacion con el conocimiento que se caracteriza por el interés
en la aprender para construir, la integracion interdisciplinar, la colaboracién y la inclusion de
nifios y nifias con problemas de aprendizaje. Todas estas caracteristicas tensionan el formato
escolar tradicional. Las experiencias que analizamos, han permitido observar movimientos
en los alumnos en relacion a sus modos de abordar el trabajo en aula a partir de un proyecto
de programacion de videojuegos.

El contexto de la ensefianza de la programacion

Esconstanteycrecientelaapropiaciondelaprogramacionylatecnologiaenlasescuelas.
Diversos estudios muestran que afio tras afios las y los docentes incorporan la computadora
de manera cada vez mas significativa en sus clases (Casablancas, Caldeiro y Odetti, 2016;
Lago Martinez, 2015). Como resultado del programa “Conectar Igualdad”, Casablancas (2016)
y sus colegas encontraron que los docentes usan la computadora para ofrecer propuestas de
ensefianza donde se incluyen a las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion (TIC).
Asimismo, cuando la propuesta lo requiere, se realizan usos de la tecnologia que implican
conocer programas sofisticados para desarrollar contenidos interactivos. Este incremento
en la apropiacion de la tecnologia se da tanto en el aumento de frecuencia de uso como
en la calidad de las aplicaciones que se trabajan en la escuela. Este salto cualitativo en el
aumento de la informatica en las escuelas nos sitda en un momento diferente para recibir
la incorporacion de los programas de distribucion de equipamiento y formacion docente
masivos en TIC.
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Desde el 2005, han cobrado vigencia en la ensefianza de la computacion los enfoques
“lingliisticos” (Levis, 2007) que proponen ensefiar lenguajes y conceptos de programacion
para entender no s6lo como funciona una computadora, sino crear nueva tecnologia a partir
de desarrollar programas de computacion. Los enfoques lingiliisticos centran su mirada
en la promocidn de construccion de saberes, resolucién de problemas y desarrollo del
pensamiento analitico y critico. Diferentes sectores vinculados con la educacién se han unido
para fomentar que la computadora sea “objeto de estudio”, y las ciencias de la computacion
la disciplina encargada de abordar ese saber (por ejemplo, la iniciativa Program.ar, Code.org,
Programamos, etcétera).

A partir de informes que emitieron varios sectores preocupados por la ensefanza
de la programacion en las escuelas, muchos paises han avanzado en acordar y definir qué
conceptos de computacion serian centrales para ensefiar en las escuelas y en qué secuencia.
En nuestro pais, hay documentos emitidos por el Iniciativa Program.AR de la Fundacién
Sadosky y el Consejo Universitario de Ciencias Exactas y Naturales (CUCEN) que orientan la
seleccion de contenidos. Para 2019, el Consejo Federal de Educacion aprobé los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios (NAPs) en Roboéticay Programacion. También para 2019, la Fundacion
Sadosky junto con otras universidades nacionales publicaron dos manuales para ensefar a
programar en el nivel primario. Todos estos esfuerzos van orientando los contenidos para
incluir la programacion en las escuelas.

Asimismo, durante los ultimos cinco afios, grupos en diferentes universidades del
mundo han desarrollado varias plataformas didacticas para ensefiar a programar. Estas
plataformas, por lo general cuentan con una estética atractiva y lddica que sumado a su
feedback inmediato favorecen la interaccion de los estudiantes con las animaciones y los
ejercicios.

De estamanera, consideramos entonces que hay tressituaciones clave que nos permiten
pensar en la posibilidad de ensefiar programacion en el contexto de la actual escuela: 1) la
creciente apropiacion que hacen docentes y estudiantes de la computadoray las tecnologias
en general en el ambito escolar, 2) los desarrollos curriculares, 3) los avances en el desarrollo
de las plataformas didacticas para ensefiar a programar. Veamos de qué hablamos, cuando
hablamos de programacion.

Definiciones conceptuales sobre la programacion

Programar es definido generalmente como la accién de darle instrucciones precisas
a una maquina en un lenguaje que la computadora pueda entender para que ejecute y
automatice alguna accién o conjunto de acciones. Automatizar es hacer que una maquina
repita tareas de manera mas rapida y eficiente de lo que lo harian los humanos (Lee et al,
2011). Para Papert (1980), ademas, programar es esencialmente crear con tecnologia y
construir con una computadora. Y mas alla de ofrecer instrucciones precisas, la construccion
es representacion de ideas a través de un lenguaje: es esencialmente expresar una forma de
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resolver un problema a partir de la creacion de un artefacto. Pensemos por ejemplo en la
construccion de una habitacion. En ella esta involucrada el propdsito de la construccion de
esa habitacion, para qué se usara, la técnica constructiva, los detalles de terminacion que
permitiran explotar las funciones de la habitacion, los materiales, la estética, la robustez, la
posibilidad de replicarla, etcétera. Del mismo modo, programar es construir.

Por ello, cuando se habla de programacion se describe a una disciplina que requiere
integrar simultdneamente eluso de cierto grado de creatividad, un conjunto de conocimientos
técnicos especificos de computacién y la capacidad de operar constantemente con
abstracciones (Martinez Lopez, Bonelli y Sawady, 2014). Los programadores se dedican
principalmente a construir programas, es decir, un texto descriptivo que al ser procesado por
una computadora da solucion a un problema propuesto por los humanos. Vemos entonces
qué inherente a la programacion esta la apropiacion de un lenguaje formal y su uso para
transmitir ideas. Se ha discutido bastante en el campo de la educacién la importancia del
lenguaje para desarrollar el pensamiento desde el trabajo de Lev Vigotsky (1999) en adelante.
Sabemos que el lenguaje contribuye, en primer lugar, en abstraer objetos de simbolos. El
lenguaje también requiere de ordenar y jerarquizar ideas, desarrollar el pensamiento
simbodlico, creary comunicar. Los lenguajes formales, como los que se usan en programacion,
requieren ademas abstraerse del significado del lenguaje para que los simbolos sean
operados como objetos matematicos. Este proceso de abstraerse de la semantica en el uso
de un lenguaje ha sido denominado “des-semantizacion” (Dutilh Novaes, 2011). Para Novaes,
el razonamiento con lenguajes formales permite revisar creencias y argumentos, es decir,
razonar sobre nuestras posiciones debido al importante componente de l6gica que tienen. La
ensefianza de la programacion contribuye entonces a desarrollar este tipo de pensamientos.

Respecto de los conceptos propiamente informaticos, Aloi (2016) considera que

Laeducacidonenprogramacionrequiere deldominio dediferentes herramientas
informaticas tales como lenguajes de programacion, bibliotecas, entornos de
desarrollo, compiladores, etcétera, que se suman a lo mas importante que es
la comprensidn y utilizacion de herramientas conceptuales, de conocimientos
y de estrategias que conforman una manera de hacery sobre todo una manera
de pensar (p. 210).

Es decir, la programacion integra el uso de un lenguaje para aplicar conceptos de
l6gica en la resolucion de situaciones que requieren procesar informacion. Es justamente la
puesta en juego de conceptos logicos y abstraccion a través de una maquina para obtener un
resultado lo que diferencia al pensamiento computacional de las TIC, cuyo énfasis esta en el
uso de tecnologia previamente programada (Grover y Pea, 2013).

Advertimos que estas definiciones sobre la programacion se ligan intimamente con
los objetivos de la educacién general de Nivel Primario y Secundario. Resolver problemas,
representar informacion a través de diferentes lenguajes, producir enunciados y diferentes
tipos de textos, encontrar regularidades, descomponer un problema, etcétera, son
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aprendizajes basicos que se espera desarrollar tanto en la educacion primaria y secundaria'y
donde el aprendizaje de la programacién puede hacer un aporte.

Zapata Ros (2015) nos advierte de que no basta incluir programacién en el curriculum
para desarrollar el pensamiento computacional, sino que es necesario también abordar su
ensefianzade maneraque permitalaconstruccion, lacreacion, laexpresion, larepresentacion,
la resolucion de problemas, la abstraccion, y la descomposicion de un problema mayor en
sub problemas. Recuperando la conceptualizacion de la programacion en tanto integracion
de habilidades y saberes para construir resoluciones a problemas computacionales, es
que nos interesa indagar como los docentes integran las experiencias de ensefianza de la
programacion a sus clases.

Metodologia

Este trabajo exploratorio busca documentar algunas practicas de ensefianza de la
programacion en contextos de escuelas primarias y secundarias publicas de la mano de
docentes que no son especialistas en computacion y que recibieron un curso de capacitacion
en la universidad o el gremio docente (UEPC), de 50 horas en ensefianza de la programacion
a través del desarrollo de videojuegos. Este estudio se centra en los datos recabados de una
centena de docentes de cuatro regiones de la provincia de Cérdoba, que participaron del
curso de ensefianza de la programacion ofrecido por UEPC y por la Universidad Nacional de
Cérdoba (UNC). Dos de estas regiones se encuentran en contextos rurales y las otras dos en
contextos urbanos.

En el curso de capacitacion se presentaron distintas plataformas educativas de
software libre, dos de ellas creadas por la UNC. Trabajamos con Introduccion a la robética
con la plataforma UNC++Duino, nociones de automatas de chat con la Plataforma Chatbot y
la creaciény programacion de animaciones y videojuegos con las plataformas Alice y Scratch.

Estas plataformas, por lo general, recuperan un aspecto lidico, son ricas visualmente y
permiten a los estudiantes realizar ejercicios o animacionesy ver sus resultados rapidamente.
El disefio de estas plataformas se vio enriquecido con el concepto de intuicion para aprender
computacion (Guzdial, 2008). Estos estudios mostraron que la mayoria de adultos y nifios
cuando se ponian en situacion de resolver un problema légico matematico (tales como los
problemas que resuelve la informatica), usaban un lenguaje natural, es decir el lenguaje
coloquial,queincluiaalgunasnociones previasdelégica. Porejemplo,lanociéon de condicional
se puede usar para indicar una condicion entre una proposicion y una accion tal como “si se
da la condicidn A, entonces se hace B”. Este tipo de estudios ha contribuido al desarrollo
de plataformas que invitan a “aprender haciendo” desde las intuiciones o saberes previos.
Estas plataformas tienen el propdsito de ser una herramienta para desarrollar un proyecto
especifico tal como programar un videojuego, una animacion, un robot que responde chats
de manera automatica, el recorrido de un robot en un laberinto, etcétera. Las funciones que
tienela plataformase ofrecenen “bloques de arrastre” que yatienen previamente programada
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la funcién que realiza el programa. Los estudiantes van realizando combinaciones de bloques
que al ejecutarse muestran una secuencia de lineas de cddigo de un programa. Los alumnos
y alumnas ejecutan inmediatamente el programa observando errores y aciertos.

Para esta ocasion, se analizaron las notas de clases que los docentes formadores fuimos
registrando en cada encuentro, ya que los docentes que realizaron el curso reflexionaban
constantemente sobre su practica, y completaron en sus evaluaciones finales un apartado en
elque abordaba el analisis de su experiencia desde las dimensiones de conocimientos previos,
el clima de la clase, expectativas y rendimiento en general y saberes de otras materias que se
integraron. Esta informacion se complementé con los registros de tutores, conformados por
estudiantes avanzados de la carrera de Ciencias de la Computacion (Facultad de Matematica,
Astronomia y Fisica -FaMAF), quienes acompafiaban las practicas de los docentes en sus
escuelas.

Resultados

Sobre los docentes y sus motivaciones para introducir la programacion en el aula

Los docentes que participaron de nuestros cursos pertenecian tanto a instituciones
primarias como secundarias, y ensefiaban diversas materias. La gran mayoria de los docentes
asistentes no sabian de qué se trataba la programacién. Un tema emergente durante el primer
encuentro fue que muchos de los cursantes estaban sorprendidos cuando haciamos la
distincion entre TIC y programacion. En general, los docentes comprendieron la importancia
de integrar las tecnologias y saberes basicos de programacion a la educacion, y de la mano
del curso fueron descubriendo herramientas y modos posible de hacerlo, incluso aquellos
docentes de materias no tan afines a la computacién como educacion fisica o inglés, que en
un inicio se sentian preocupados por llevar estos contenidos al aula.

Cuando indagabamos cuales eran las motivaciones de asistir al curso, muchos docentes
manifestaron la necesidad de capacitarse en tecnologias. Especialmente en regiones alejadas
de las grandes ciudades donde no habian tenido ofertas de cursos con TIC. Sin embargo,
el principal estimulo para aprender tecnologia, segin los relatos de los docentes, era la
necesidad de vincularse con sus estudiantes a través de artefactos que son atractivos para
los jovenes. Los docentes manifestaban que a sus alumnos les interesa mucho trabajar con
computadoras y teléfonos celulares —-que también son computadoras- y ofrecer actividades
que se puedan resolver con estos dispositivos podria contribuir a mejorar la motivaciony la
comunicacion entre profesores y estudiantes.

Los docentes identificaron, en sus reflexiones escritas al final de curso, que la mayoria
de sus estudiantes tenia conocimientos sobre TIC (uso de programas de oficina, de redes
socialesy de juegos por computadora), pero no tenian saberes previos de programacion. Este
analisis permitié trabajar algunas creencias que traian los docentes sobre laimposibilidad de
conectarse o ensefiar tecnologias por sostener que las y los alumnos saben mas que ellos.

En efecto, en las primeras experiencias de ensefianza de la programacion por docentes
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de grado, Papert (1995) relata que la conciencia de ser profesores les impedia entregarse por
completo a la experiencia de aprendizaje de la programacion orientada por una construccion
colaborativa, donde los estudiantes pueden recibir pero también pueden dar. Beatriz Greco
(2012) también tensiona la idea de pensar disociadamente que quien ensefia no es pensado
aprendiendo y viceversa.

Sobre la puesta en prdctica de clases de programacion

Elcursode capacitaciénrequeria poneren practicaal menos unaclase de programacion.
La mayoria de los docentes (el 70%) cumplidé con este requisito. Quienes no pudieron, ya
sea por falta de equipamiento, porque no tenian un curso a cargo, por falta de tiempo o
imposibilidad de sumar o integrar contenidos a su materia, presentaron un plan de trabajo.

Los docentes que pusieron en practica proyectos de programacion reportaron que
entre un 85% a 90% de los alumnos de su clase pudo terminar la tarea planteada, es decir,
terminaronsusvideojuegos.Enelcasodeunsegundogradodondesolo habia3 computadoras,
solo el 50% de los estudiantes terminaron el juego. Nos preguntamos si fue la escasez de
equipamiento o la baja edad del alumnado lo que limitd la cantidad de estudiantes que
terminaron el videojuego.

Para un 20% de los docentes, los estudiantes superaron las expectativas de su clase.
Estos grupos lograron avanzar mas alla de la consigna descubriendo nuevas funciones en
la plataforma para hacer un videojuego mas complejo al propuesto inicialmente. Para el
resto, los estudiantes cumplieron con las expectativas logrando terminar el trabajo, pero sin
enriquecerlo con funciones extras.

En relacidn a la clase de programacion, todos los docentes describieron el clima de la
clase en términos positivos. “Entusiasmo” fue la palabra que mas frecuentemente usaron
para comentar como fue recibida la propuesta en aula (usada entre un 20% de los docentes).
También se usaron frecuentemente las palabras de: curiosidad, alegria, asombro, sorpresa,
investigacion, exploracion, se esforzaban, interés y desorden. Por ejemplo, una docente
expreso:

Elclima dela clase al comienzo fue bastante complicado, ellos no entendian el motivo de la
utilizacion del programa porque en Ciudadania y Participacion estamos acostumbrados
a trabajar de otra manera. Me costé hacerles entender el objetivo de la clase. Una vez
que lo entendieron se motivaron y ahi'si, el clima cambié y se hizo una clase amena, pero
sobre todo de interaccion mutua entre ellos y yo. Y el rendimiento fue bueno, la mayoria
de los alumnos se engancharon... todos terminaron el proyecto... la calidad fue buena,
si bien hubo estudiantes que solo lo hicieron para cumplir, sé que la mayoria lo hizo a
conciencia y se divirtio.

Otra docente relato:

Los alumnos se mostraron expectantes y ansiosos ante la posibilidad de poder crear sus
propios videojuegos. La clase se realizé con mucha dinamica producida por sus propios
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intereses. Los alumnos querian sequir estas producciones de videojuegos en otras
asignaturas.

Los docentes manifestaron en general que al principio la clase les presentaba
incertidumbre —que ellos describieron como desorden o caos- por presentar un desafio nuevo
alos estudiantes tal como lo era desarrollar su propio videojuego. La propuesta a los docentes
consistia en que, una vez presentada la plataforma, sus estudiantes comiencen a trabajar
libremente. En investigaciones anteriores notamos que, por lo general, los estudiantes no
desean ser interrumpidos por explicaciones de los docentes, sino que prefieren explorar la
plataforma a medida que van construyendo su videojuego. Aprendizaje de la plataformay
construccion de videojuego van constituyendo un solo momento de la clase. En sintesis,
la mayoria de los docentes pudo superar el desafio de poner en practica una propuesta
novedosa y realizar al menos una clase de programacion, expresando también, que el clima
de la clase fue de entusiasmo y de exploracion activa.

Dinamicas que se generaron en los cursos

La introduccion de experiencias acotadas de ensefianza de la programacién en la
escuela mostré que promueve el interés de los estudiantes, el trabajo en grupo, el buen
desempefio de estudiantes que regularmente tienen dificultades y la integracion de distintas
disciplinas.

a. Interés por los estudiantes e integracion entre disciplinas

En las experiencias que propusieron los docentes a sus alumnos se ofrecia un desafio
para que los estudiantes elaboraran un proyecto de videojuegos o animaciones. Mas que
una consigna o una tarea, la propuesta era una invitacion a crear un producto tecnoldgico
significativo para ellos.

En el relato de uno de los tutores:

Comienzalaclaseindagando entre sus alumnos de 2do afio sus saberes sobre videojuegos.
Seguramente muchos de los estudiantes se habran preguntado qué tendra que ver la
Quimica (materia a su cargo) con los videojuegos. Luego de recuperar algunas de sus
experiencias como expertos “gamers’, Analia,? la profesora, les presenta una plataforma
para programar videojuegos llamada Scratch y les muestra como cargarla en sus
netbooks.

Les propone desarrollar un videojuego que complemente las actividades que estdn
haciendo en la huerta de la escuela donde los estudiantes realizan un “Bio-insecticida”
para mostrar en la Feria de Ciencias de la Escuela. El desafio propuesto era desarrollar
un videojuego que permita eliminar insectos que afectan a la huerta, pero dejando vivos
aquellos que no destruyen las plantaciones.

El aprendizaje por proyectos es unaidea bastante elaborada de la didactica general. Los

2 Para preservar el anonimato de los sujetos se han cambiado los nombres por otros ficticios.
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proyectos permiten crear artefactos, programas, bienes intangibles como textos o peliculas o
realizar intervenciones sociales en donde los alumnos ponen a disposicidn e integran saberes
de diferentes disciplinas que permiten elaborar ese proyecto. En la didactica especifica de la
programacion se habla de que los proyectos disefiados para ensefiar a programar deberian
tener “piso bajo y techo alto” (Resnicky Silverman, 2005). Para explicar esta intencionalidad
didactica Resnick utiliza la experiencia de construccion con los bloques de Rastri o Lego.
Los Rastri consisten en una cantidad reducida de bloques de diferentes formas y tamanos.
Con ellos se puede construir desde un puente con tres piezas, hasta ciudades en escala
que son verdaderas obras de ingenieria. Los proyectos disefiados con el criterio “piso bajo-
techo alto” son los que se pueden completar con programaciones sencillas que requieren
pocas lineas de cddigo para obtener rapidamente resultados -piso bajo-y al mismo tiempo
ofrecen posibilidades de construir proyectos cada vez mas complejos y sofisticados a medida
que se explora el entorno y se conocen y combinan sus herramientas -techo alto. Ademas,
permiten la alternancia en una amplia gama de exploraciones y habilitan una gran variedad
de proyectos diferentes —paredes anchas. En este sentido, son accesibles y atractivas para
ninos con diferentes estilos de aprendizaje y modos de conocimiento (Resnick, 2008).

El trabajo por proyectos de programacion permite integrar diferentes disciplinas
-paredes anchas, y favorece que cada grupo de alumnos pueda avanzar segln sus
motivaciones -techo alto. En la programacion, muchas veces es la misma practica la que
marca los errores y los aciertos a la hora de hacer funcionar un programa sin necesidad de
una supervision constante, en este caso del docente. El feedback inmediato que nos posibilita
la computadora favorece no solo la exploracion y descubrimiento de los contenidos, sino que
les permite avanzar y otorgar autonomia y confianza a sus alumnos en la aprehensién de los
conocimientos (Echeveste, 2017).

b. Trabajo en colaboracion

En relacidn a las experiencias recuperadas, observamos que los docentes promueven
instancias de intercambio y colaboracion entre los estudiantes para que estos comenten
los avances y dificultades de sus proyectos, asi como también sus “descubrimientos”. Estos
intercambios permiten que los estudiantes asistan a sus compaferos pensando estrategias
para sortear problemas o ideas para continuar desarrollando cada proyecto.

Por ejemplo, en su reflexion sobre la clase, la profesora Analia comenta que el trabajo se
realiz6 de manera grupal y en un clima de colaboraciéon donde los estudiantes se ayudaban
mutuamente. Tres grupos que continuaron trabajando fuera del espacio del aula, presentaron
sus videojuegos terminados en la Feria Anual de la escuela.

Por otro lado, si bien la secuencia didactica debe ser pensada, proyectaday planificada,
el trabajo con proyectos propicia la aparicion de situaciones no previstas. Como nos explica
Papert (1995), cuando el maestro y el estudiante se enfrentan a un problema real que surge
en el desarrollo de un proyecto, el problema es un reto para los dos y ambos pueden aportar
lo suyo. Asi, el docente ya no ocupa un lugar central como dador de conocimientos, sino que
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se convierte en un coaprendiz. Este tipo de propuestas alienta el trabajo colaborativo donde,
estudiantes entre si y con el docente, comparten los genuinos descubrimientos que emergen
como parte del desarrollo del proyecto.

¢. Integracion de estudiantes

Los relatos recuperados de las aulas sugieren que es posible repensar algunas
concepciones de sujeto “educable” centrada en presunciones obtenidas de conductas que
difierenalasesperadasporelsistemaescolartradicional.Losjovenescatalogadospreviamente
por el sistema o por sus docentes como “los que nunca se enganchan”, “los repitentes”, “los
nifios con retraso” han logrado un buen desempefio en las clases de programacion, que
sorprendid a sus docentes y superd el desempefio del resto de sus compafieros.

Veamos algunos fragmentos recuperados de los registros de los tutores:

Nacho, un nene “integrado’, supuestamente tiene cierto nivel de retardo, asi me lo
plantearon, mientras todos hacian las actividades estaba solo sentado al lado de su
grupo (...) entonces le ofreci acompafiarlo a hacerla. Nos sentamos en un costado los dos
y la verdad que el nene “la hizo de goma” literalmente, lo hizo todo solo y stper rapido.
Es mads, en la pdgina 8 del libro, al final hay un ejercicio extra para “expertos’, y como
habia terminado antes que los otros, le pregunté ‘¢te animas a hacerlo?’, me dijo “si”
(con un poquito mads de confianza) y como no le salia muy bien asi en el aire el ejercicio,
ilo representd con ldpices de distintos tamafos! Sinceramente jquedé sorprendido! Yo sin
conocimientos psicolégicos, me atreveria a decir que ese chico no tiene retraso, pero eso
queda en manos de los especialistas.

Relatos como estos son frecuentes en la mayoria de las clases donde los docentes
capacitados ofrecen experiencias de programacion. Nuestra hipotesis es que la programacion
requiere desplegar funciones cognoscitivas diferentes a las que el sistema tradicional
demanda, ofreciendo la posibilidad de expresarse, a través de la construccion de un proyecto,
a estos estudiantes que tienen mejor desarrollo en esas funciones.

Reflexiones finales

En este escrito presentamos algunos temas emergentes a partir de analizar experiencias
de ensefianza de la programacion en las escuelas. En primer lugar, observamos que, con un
curso relativamente corto de didactica de la programacion, la mayoria de los docentes se
animo a poner en practica experiencias acotadas de ensefianza. En segundo lugar, advertimos
que la propuesta de desarrollar videojuegos activé dindmicas de clase deseables tales como
el interés, la colaboracion y la integracion de todos y todas las estudiantes. La programacion
durante muchos anos estuvo rotulada “para inteligentes”, “para unos pocos”. Estas
experiencias muestran que es posible democratizar este conocimiento en el ambito escolary
que, ademas, la logica de la programacion genera un involucramiento con la tarea por parte
de la mayoria de los estudiantes. Sosteniendo las premisas de la educacién como motor del
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desarrollo del pensamiento critico donde éste implica reflexion, analisis, reconstruccion,
desarrollo de modelos, identificacion -entre otros, y donde alfabetizar significa utilizar todo
el potencial de las herramientas de comunicacidn esenciales para interactuar en sociedad,
es que necesitamos ampliar la mirada sobre la ensefianza de la computacion paraincluir a la
programacion.

Esta investigacion exploratoria nos abre nuevas preguntas, ;qué hace que los nifios
con necesidades especiales tengan un alto rendimiento cuando les proponemos programar?
¢Cuales son los patrones de trabajo colaborativo que observamos cuando los jévenes
programan en grupos? ;Cuales son los usos del tiempo escolar en las clases donde se ensefian
programacion? ;Qué conceptos transversales podemos abordar con la programacion? ;Qué
proyectos tecnoldgicos podemos desarrollar con el aporte de computadoras programables?
¢Como son los intercambios entre docentes y alumnos cuando ensefiamos programacién?
Estas preguntas, que surgen a partir de observar que la programacion genera interés en los
alumnos, habilita laintegracion de disciplinas, permiteintegrar a estudiantes con capacidades
especiales y ofrece una nueva oportunidad para trabajar colaborativamente.
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Procesos de alfabetizacion en personas
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Resumen

El presente articulo busca compartir avances de la investigacion posdoctoral
“Intervenciones didacticas en la alfabetizacion inicial de personas jovenes y
adultas. Estudio participativo de caso desde la epistemologia constructivista”
(Kurlat 2016-2018, bajo la direcciéon de Sirvent y Perelman), con sede en el
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Universidad de
BuenosAires.Elplandetrabajo constituyeunainvestigaciondidactica,quebusca
elaborar e implementar secuencias en contexto para generar conocimiento
sobre las condiciones, situaciones e intervenciones didacticas que promueven
la apropiacion de la lengua escrita en la poblacidn joven o adulta en proceso de
alfabetizacion inicial, desde una epistemologia constructivista. Se compartiran
en primer lugar, principios pedagdgicos y didacticos que sustentan los
procesos de alfabetizacion en esta poblacion. En segundo lugar, se ilustraran
y fundamentaran dichos principios con una de las categorias construidas en la
investigacion: toda situacion es una oportunidad para escribir.

Alfabetizacion de personas jévenes y adultas - intervenciones didacticas -
epistemologia constructivista
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Literacy processes in young and adult people: Every single situation is an
opportunity to write

Abstract

This article seeks to share the progresses of postdoctoral research entitled “Didactic
interventions in initial literacy of young and adult people. Participatory case study from
constructivist epistemology” (Kurlat 2016-2018, under Sirvent and Perelman supervision),
with main office in Instituto de InvestigacionesenCiencias de la Educacion de la Universidad
de Buenos Aires. Work plan constitutes a didactic research seeking the development and
implementation of sequences in contextto generate knowledge about didactic conditions,
situations, and interventions that fosterthe ownership of written language in young or adult
initial literacy process from a constructivist epistemology.In the first place, it will be shared
pedagogical and didactics principles that support literacy processes in this population.
Secondly, those principles will be illustrated and justified with a category built during the
research: every single situation is an opportunity to write.

Young and adult people literacy - didactic interventions -
constructivist epistemology

Introduccion

El presente articulo busca compartir avances de la investigacion posdoctoral
“Intervenciones didacticas en la alfabetizacion inicial de personas jovenesy adultas. Estudio
participativo de caso desde la epistemologia constructivista”, con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos Aires.? El plan de
trabajo constituye una investigacion didactica, que busca elaborar e implementar secuencias
en contexto para generar conocimiento sobre las condiciones, situaciones e intervenciones
didacticas que promueven la apropiacion de lalengua escritaen la poblacion joven o adulta
en proceso de alfabetizacion inicial, desde una epistemologia constructivista. Su contexto
de descubrimiento deviene de investigaciones sucesivas que se vienen implementado desde
hacemasdeunadécada (Kurlat,2007; Buitron etal,2008; Kurlat,2011; Kurlaty Perelman,2012;
Kurlat, 2014), en el marco del Programa de Desarrollo Sociocultural y Educacion Permanente:
la educacion de jovenes y adultos mds alld de la escuela (Dir. Dra. Sirvent). Las sucesivas
investigaciones se originan en una profunda preocupacion por la situacién educativa de
millones de personas en el pais que no han logrado ingresar o finalizar la escuela primaria,
con la consecuente privacion del derecho al acceso a la lengua escrita. Es decir, millones

2 Con beca posdoctoral CONICET. Becaria: Marcela Kurlat, Directoras: Dra. Maria Teresa Sirvent y Dra. Flora
Perelman.

Procesos de alfabetizacién en personas... / M. Kurlat, D. Chichizola y A. Risso 1056



Cuadernos de Educacion Afo XVI Ne 16 / diciembre de 2018 ISSN 2344-9152

de personas que se encuentran en un nivel educativo de riesgo.’ La investigacion actual se
propone profundizaren el conocimiento sobre procesos de alfabetizacion en personasjévenes
y adultas desde la puesta a prueba de secuencias didacticas e intervenciones en procesos
de lectura y escritura especificas, que consideren los niveles de conceptualizacién sobre la
escritura que poseen los sujetos, asi como las restricciones didacticas y psicosociales que se
entraman en ellos, retomando y convalidando las categorias construidas en trabajos previos
(Kurlat, 2011; Kurlat y Perelman, 2012; Kurlat, 2014, 2016).* Constituye un aporte a procesos
de ensefanza que consideren los procesos constructivos de las personas y que vehiculicen la
posibilidad de considerar una accidn alfabetizadora que tome como punto de partida lo que
las personas jovenes y adultas saben sobre este particular sistema de representacion y sobre
la lengua escrita.

En este sentido, los objetivos de construccion de conocimiento son: 1) Conocer cudles
son las condiciones, situaciones e intervenciones didacticas que promueven la apropiacion
de la lengua escrita en la poblacidn joven o adulta en proceso de alfabetizacion inicial; 2)
Profundizar en la comprension de las condiciones didacticas e intervenciones docentes,
intentando esclarecer las razones por las cuales algunas de ellas favorecen u obstaculizan
-en diversos grados- los avances de los sujetos en la apropiacion del sistema de escritura
y de la lengua escrita; 3) Caracterizar las dificultades que los y las docentes confrontan al
intervenir durante el proceso de alfabetizacion, en el marco de un trabajo compartido; 4)
Comprender las modalidades que asume la interaccion entre los y las estudiantes durante las
situaciones de lectura y escritura propuestas, como condiciones generadoras de potenciales
conflictos sociocognitivos que promuevan el avance conceptual.

Como objetivos de intervencion y propuestas para la accién se propone: 5) Disefiar
junto con los y las docentes secuencias didacticas de alfabetizacion para dicho contexto
y grupo particular; 6) Analizar en forma conjunta con los y las docentes el impacto que
producen las secuencias didacticas implementadas en los procesos de alfabetizacion de los
y las estudiantes; 7) Sistematizar y difundir las secuencias didacticas de lecturas y escrituras
y las condiciones e intervenciones docentes que contribuyen a la apropiacion de la lengua
escrita por parte de los sujetos jovenes y adultos.

Desde la perspectiva metodoldgica, el proyecto implica un disefio cualitativo, de
generacion conceptual y participativo (Sirvent y Rigal, 2008), que promueve el disefio de
secuencias didacticas y condiciones e intervenciones especificas en lectura y escritura, y su
implementacion en conjunto con los educadores. En relacion con el modo de generacion de

3El nivel educativo de riesgo da cuenta de la probabilidad que posee una persona que no ha podido terminar el
nivel secundario, de quedar marginada de la vida social, politica, econdmica, cultural, de la sociedad en la que
vive. Este concepto, al igual que otros que se desarrollan en el presente plan, son conceptos construidos en el
los sucesivos Ubacyt mencionados, de los que he sido parte.

* Conceptos emergentes de las investigaciones anteriores de la postulante, tanto de maestria como de
doctorado, se ponen en juego en el presente plan, a modo de encuadre tedrico conceptual, como interpretacion
del fendémeno en estudio y supuestos de anticipacion de sentido.
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conceptos, se enfatiza un modelo de induccién analitica que parte de los significados que los
actores otorgan a su realidad buscando la generacién de categorias y tramas conceptuales en
un proceso inductivo de abstraccion creciente, que supone el interjuego con los construidos
por la investigadora y su implicacion subjetiva. El encuadre participativo se asienta en el
paradigma de la teoria social critica; apunta a la construccion de conocimiento cientifico
como un instrumento de lucha social (ciencia emancipatoria) y tiende a que el “objeto” de
estudio devenga sujeto participante en esa construccion de conocimiento colectivo sobre su
entorno cotidiano. En las instancias participativas se busca el crecimiento de la poblacién
en su capacidad de participacion y construccion de poder, a través de la articulacion de
investigacion, participacion y educacion (Sirvent, 1999). En este caso, las investigaciones
anteriores vislumbraron la necesidad de la profundizaciéon de la investigacion accidn
participativa, desde un trabajo colaborativo con educadores y educadoras que sostuvierany
trabajaran desde una mirada constructivista de la ensefianza.

El proyecto toma como anclaje empirico un centro educativo del Programa de
Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo (PAEByT) -una de las ofertas de terminalidad
de nivel primario para personas jévenes y adultas, dependiente de la Direccién del Area
del Adulto y el Adolescente del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires- que funciona en la
Capilla San Antonio, Villa 1-11-14, Bajo Flores, bajo la coordinacion docente de Anahi Risso y
Diego Chichizola. El grupo esta conformado por mas de 25 estudiantes; hombres y mujeres
desde 14 a 76 afos, la mayoria provenientes de Paraguay, Bolivia y provincias del norte de
Argentina.

Compartiremos, en primer lugar, principios pedagdgicos y didacticos que sustentan
los procesos de alfabetizacion en esta poblacidon. En segundo lugar, ilustraremos dichos
principios con una de las categorias construidas a lo largo de la investigacién: toda situacion
es una oportunidad para escribir.

Una mirada sobre procesos de alfabetizacion en personas jovenes y adultas

Las investigaciones propias de maestria y doctorado (Kurlat, 2011; Kurlat y Perelman,
2012; Kurlat, 2014, 2016) retoman las indagaciones psicogenéticas sobre la construccion del
sistema de escritura desde una epistemologia constructivista, con el propdsito de comprender
coémo se producen los procesos de apropiacion de la lengua escrita en la poblacion joven
y adulta, cuales son las conceptualizaciones sobre el sistema de escritura que construyen
personas jovenes y adultas que participan en espacios de alfabetizacion inicial, cual es la
especificidad en la construccidn del sistema de escritura en esta poblacién, cdmo se encarnan
aspectos de la exclusidn social y educativa en los procesos de construccion del sistema de
escritura, qué aspectos psicosociales y didacticos contribuyen o dificultan los procesos de
cambio conceptual, como restricciones a la génesis en la adquisicion de la escritura. Dichos
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trabajos describen posibles caminos de escritura que transita toda persona que aprende a
leer y escribir; invitan a pensar los procesos de alfabetizacion de personas jovenes y adultas
como unatrenza de tres hebras: los niveles de conceptualizacion sobre el sistema de escritura
convergentes con los conocidos en la poblacidn infantil como primera hebra, cuyos caminos
de construccidon muchas veces aparecen laberinticos, anudados, entrecruzados por las
‘marcas de exclusion’ y ‘marcas de ensefianza’, que constituyen la segunda y tercera hebras
de dicho proceso (Kurlat, 2011; Kurlat y Perelman, 2012), y visibilizan la compleja urdimbre y
trama de procesos psicosocialesy didacticos involucrados en los procesos de apropiacion del
sistema de escritura (Kurlat, 2014; 2016). En este sentido, sustentan practicas alfabetizadoras
que consideran a la alfabetizaciéon como un proceso de apropiacion de la lengua escrita en
relacion con la multiplicidad de usos sociales en los que la misma esta inmersa, un proceso
de naturaleza linglistica que conlleva el desarrollo de procesos cognitivos de lectura y
escrituray de practicas culturales que los constituyen (Zamero et al, 2009); en un proceso que
comienza con el nacimiento y sélo termina con la muerte. Consideran la lectura y la escritura
como practicas sociales del lenguaje, adquiridas por participacion en las comunidades en las
que se ejercen esas practicas. La alfabetizacion involucra en forma simultanea la apropiacién
de conocimientos sobre el sistema de escritura, los géneros y el lenguaje escrito, las practicas
de lectura y escritura que circulan socialmente, desde el hacer uso de la lengua escrita para
participar del mundo social, desde practicas letradas que la sociedad ha construido a lo
largo de su historia. Como hemos afirmado en una publicacién reciente (Kurlat y Chichizola,
2017), promovemos procesos colectivos de construccion de conocimiento en el aula, desde
la conviccion de que en todas las edades se aprende a leer y a escribir leyendo y escribiendo
desde el inicio y reflexionando sobre aquello que se lee y escribe. Es fundamental, en
este marco, la existencia de un ambiente alfabetizador, en el que haya palabras seguras a
disposicion que permitan realizar reflexiones sobre las partes y el todo en los textos, el analisis
de partes de palabras para escribir otras que empiezan o terminan igual, y posibilitar asi el
analisis de las relaciones entre oralidad y escritura. Considerandose, también desde el inicio
a losy las estudiantes como constructores y constructoras de conocimiento, reconstructores
del sistema de escritura desde sus ideas acerca de lo que la escritura representa, en procesos
de interaccion constante con la lengua escrita. Trabajamos desde concepciones ideoldgicas
y didacticas que intentan ir de la mano: el ejercicio de una educacioén popular -podriamos
decir freiriana, desde su sentido politico, que ha caracterizado la historia de la educacién de
personas jovenes y adultas en latinoamérica y que busca recuperar verdaderamente la voz
y conocimientos previos de los sujetos; que se materializa didacticamente en una practica
de ensefianza que recupera los caminos de escritura de los sujetos, que sigue su logica de
pensamiento segun los niveles de conceptualizacion sobre la escritura construidos hasta
el momento, que recupera sus estrategias lectoras, sus ideas acerca de lo que la escritura
representa;desde procesosde apropiaciéndelalenguaescritaenrelacion conlamultiplicidad
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de usos sociales en los que la misma estd inmersa; desde practicas culturales y relaciones
sociales, usos y conocimientos contextualizados que posibilitan la participacion de los
sujetos en las sociedades letradas; desde situaciones con sentido social y comunicativo, que
promueven pensar la escritura y hacer uso de ella para la reflexion. Trabajamos, asi, desde
las situaciones didacticas fundamentales defendidas por la didactica constructivista con foco
de ensefianza en las practicas sociales del lenguaje, cuyas referentes en el area de la infancia
son Mirta Castedo, Mirta Torres, Ana Maria Kaufman, Claudia Molinari, Flora Perelman, entre
otras: escritura a través del educador, escritura por si mimos, lectura a través del educador,
lectura por si mismos, intercambios orales. Todas ellas en el marco de proyectos o actividades
habituales, a las que se suman las actividades emergentes, en las que una situacion del
contexto se convierte en una oportunidad para escribir. Veamos a continuacion un ejemplo
de ello.

Toda situacion es una oportunidad para escribir

Lunes 10 de abril de 2017. Hoy estan presentes: Palmira, Felisa, Delia, Reina, Isabel,
Sebastiana, Ema, Norma, Juana, Maria, Dina, Marleni, Fausto, Mijael (hombres y mujeres
desde los 15 a los 73 afios). Hoy se suspenderan las clases a las 16 horas para ir a abrazar al
Congreso, tras la represion del domingo (ayer) a los maestros, tras el intento de instalar la
Escuela Itinerante. Es dia de lluvia torrencial y nos sorprende la cantidad de estudiantes, ya
que en cada lluvia el espacio se inunda, el barrio se inunda, y muchas veces gran parte del
grupo se ausenta.

Diego (D) [el maestro] dice: Seqguramente estan enterados de lo que pasoé ayer con los
maestros.

Dina: Que les pegaron a los maestros, eso vi en la tele. Y estaban detenidos.
D: ;Donde fue?

Palmira: Estaban armando una carpa y eso no les gusto y los sacaron.

D: ;Y saben a qué iban a poner una carpa al Congreso?

Felisa: Para hacer una escuelita.

Dina: Para hacer un acampe.

Reina: Pero los policias que son cabeza al revés, no quisieron que pongamos la escuelita
para los demads.

Anahi (A) [la maestra]: Feli ;qué escuchaste en la tele vos, que por qué no los dejaron?
Feli: Que no tenian permiso.
A: Uno avisa, no pide permiso para hacer un reclamo.

D muestra tapa de Pagina 12y lee: “Al maestro, con palos”. Lee el copete. Muestra la foto de
un maestro PAEBYT que estaba ahi.
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Figura 1. Tapa de diario Pagina 12, lunes 10 de abril de 2017

Los maestros fueron reprimidos con violencia y gas pimienta en Congreso
cuando intentaban instalar en forma pacifica una “escuela itinerante”
que les permitia continuar el conflicto sin afectar las clases «.

AL MAESTRD,

Palmira cuenta como vio en la tele que reprimian.

D: Primero vamos a hacer un trabajo de compartir opiniones, porque este es un conflicto
que empezo hace bastante. Primero cada uno va a pensar su opinion, su postura sobre lo
que estd pasando, en unos minutos. Después vamos a ver qué dicen los diarios y vamos a
hacer un trabajo en grupo. Lo importante es argumentar la opinion. ;Qué es argumentar?
Dina: Razonar uno lo que piensa.

D: ;Es decir las cosas porque si?

Todos: No.

D: Decir las cosas porque si no es razonar. Argumentar es dar razones de lo que se dice.
¢Qué piensan del conflicto de los maestros? Cada uno se va a tomar unos minutos para
pensary va a dar argumentos de lo que piensa.

Minutos de silencio.

110

Delia: No quieren que pongan la casita, la carpa, porque van a pedir aumento y no quieren
pagatr.

D: ;Y vos qué opinds?

Delia: Que le tienen que pagar. Y que si no salen a luchar, no les van a pagar.

Reina: ;Qué es lo que hacen los presidentes con la plata?

A: Reina se pregunta, frente a este conflicto, en el que se dice que no hay plata para pagar
a los docentes, qué hacen los presidentes con la plata...

Juana: Los profesores hacen marcha para que le paguen. Y dicen que no tienen plata,
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pero tienen plata para comprar armas.
Norma: El presidente estd para los ricos y para los pobres no.

Maria: También tienen que pagar mds porque las cosas subieron bastante y no alcanza
con lo que se les paga, por eso piden aumento.

D: Ahi tenemos un argumento: todo aumento y el reclamo es por eso, el argumento es que
todo aumento y por eso corresponde pedir un aumento.

Sebastiana: No alcanza para producir...

Se habla del aumento de los alquileres en el barrio: de $2000 a $2500 o $3000, cuando el
afio pasado era de $1200.

Ema: Mds nos perjudicamos nosotros al ver que no hay clase. Porque ahora estamos
estudiando y ahora estamos memorizando y a la otra semana ya nos vamos a olvidar.

Palmira: Yo estoy de acuerdo con el apoyo a los maestros. Si tienen que hacer el paro, y
también me da pena porque nos perjudicamos. No estoy de acuerdo en nada de nada con
este presidente y me da pena toda la gente golpeada y maltratada. Y tenemos que seguir
luchando, no queda otra.

Fausto: Mi opinion es que estd bien lo que estan haciendo el paro, porque todo subio: los
alquileres, la luz...

Diego muestra el diario Pagina 12: “Este diario se llama Pagina 12” (Sefiala el titulo) ;Qué
otros diarios conocen?

Palmira: Clarin.
Diego muestra que también Anahi llevé el Clarin.

D: Vamos a ver las diferencias entre ambos. Pdgina 12 titula: “Al maestro con palos” [Lee
el copete nuevamente]

D: ;Qué quiere decir ‘pacifica’?
Dina: Sin perjudicar a nadie.
D: ;Qué quiere decir ‘itinerante’?
Silencio.
A: ;Nunca escucharon un ‘circo itinerante’?
Marleni: Como una escuela rodante.
Dina: Se traslada a un lugar.
D: ¢Si yo soy un maestro itinerante vengo siempre aca?
-No.
D: “..sin afectar las clases”
Marleni: jY encima era domingo!
A: ;Se evitaba qué cosa?

-Parar las clases.

Procesos de alfabetizacién en personas... / M. Kurlat, D. Chichizola y A. Risso m



Cuadernos de Educacion Afo XVI Ne 16 / diciembre de 2018 ISSN 2344-9152

Diego muestra el Clarin, se compara el lugar que se le da a la noticia, el tamafio de la foto
y los titulares.

Figura 2. Tapa de diario Clarin, lunes 10 de abril de 2017

"

Baradel queria su propia carpablancaylosacélaPolicia

Por sorpresa, activistasdocentes aparecieron ayer en la Plaza del Congreso para protestar montando unacarpa
itinerante. Como notenian permisode la Ciudad, 1a Policia los desalojd. Hubo incidentes y cuatro detenidos. sociEpapras

Marleni: Una letrita asi chiquita...

D: Vamos a ver como se tratan las noticias. Pdgina 12 dice que la informacion la vas a
encontrar en las pdginas 2 y 3. Clarin, en la 34. Vamos a ver qué dice el titular: “Baradel
queria su propia carpa blanca y lo sacé la policia. Choque. Los manifestantes y la policia
anoche chocaron frente al Congreso’.

Marcela, investigadora, (M) pregunta qué pensamos si leemos algo asi, ; quién parece que
tiene la culpa?

Feli: No se supo explicar el diario.

D: ;No se supo o quiso contarnos otra historia?

-Quiso disimular.

A: Como el cuadro, el afio pasado, ;se acuerdan? El de las luchas por la independencia.
Marleni: Esta escrito como que el que quiera entender que entienda y quien no, no.

D: ¢Es lo mismo decir ‘reprimir’ que ‘chocaron’?

Delia: No quisieron decir que reprimieron y dicen ‘chocaron:

M [vuelve a preguntar]: segun el Clarin, si dice “Baradel queria su propia carpa y lo sacé
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la policia’, ;de quién seria la culpa?
-Baradel.
D: Hoy a las 17 vamos a ir al Congreso a hacer un abrazo a los maestros. Se decidié un
paro para mafana, con la consigna: “Contra los palos, no”. Nos piden un favor: si los
estudiantes pueden escribir algo para llenar de cartas el ministerio, con lo que pensamos.
Entonces, vamos a hacer grupos de 3 o 4. Van a escribir una opinién sobre lo que estd
pasando. Va a haber una persona que escriba por el grupo.
A: ;Vieron como planificamos los textos? Piensan todos y uno escribe.
D: Consigna: Explicarle a Macri por qué tienen razén los maestros, qué es lo que ustedes
piensan del tema. Escribir argumentando, dando explicaciones, diciendo lo que opinamos
y por qué.
Se arman grupos de tres personas, segln distintos niveles de conceptualizacion de la
escritura: algunas personas ya escriben por si mismas convencionalmente y otras aun no,
le dictan a quienes si lo hacen. Redactan las siguientes producciones.

Figura 3. Grupos de trabajo
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Figura 4. Producciones escritas
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Los textos producidos fueron llevados ese mismo dia por quienes suscribimos este texto
a la Plaza del Congreso Nacional, donde se realizd un acto de repudio por lo sucedido en la
jornada anteriory fueron entregados en mano a la Secretaria General de CTERA. Ella envi6 un
saludo y agradecimiento a los y las estudiantes, respetando y resguardando asi el propdsito
comunicativo de las escrituras.

¢Por qué es importante que siempre haya oportunidad para escribir?

Desde nuestra experiencia como educadores y educadoras de personas jovenes y
adultas partimos de la premisa de que “toda oportunidad es buena para leer y escribir”, ya
sea pensando en quienes se encuentran en proceso de alfabetizacidn inicial, como quienes
ya cursan niveles mas avanzados de su educacion general basica.

Hemos visto muchas veces que entre quienes trabajan con personas jovenes y adultas
se hace mucho hincapié en el didlogo ‘freiriano’: compartir sensaciones, emociones, recoger
anécdotas o experiencias personales luego de mirarimagenes, recuperar saberes previos. En
muchas ocasiones, este conocimiento se comparte exclusivamente en forma oral desde una
ronda de mates, como principio de la educacion popular. Consideramos que esta manera de
compartir y construir el dialogo es necesaria y valiosa, y sostenemos desde una perspectiva
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constructivista, que hoy es fundamental repensar algunas de las dimensiones del didlogo
e implicar otras nuevas. Es decir, fomentar a partir de alli, practicas de lectura y escritura,
desde funciones sociales y comunicativas como por ejemplo guardar memoria, expresar y
comunicar a otros y otras dichas reflexiones. En palabras de Delia Lerner

Lo necesario es hacer de la escuela un ambito donde lectura y escritura sean
practicas vivas y vitales, donde leer y escribir sean instrumentos poderosos
que permitan repensar el mundo y reorganizar el propio pensamiento,
donde interpretar y producir textos sean derechos que es legitimo ejercer y
responsabilidades que es necesario asumir (Lerner, 2001, p. 26)

Basandonos en la premisa de que toda persona joven y adulta ha construido saberes
sobre lo que la escritura representa y sobre el lenguaje que se escribe porque ha transitado
muchos afios por la vida haciendo interpretaciones o produciendo ciertos textos “como
podia” -sin preguntarle a la escuela, y partiendo de que quien asiste al espacio educativo lo
hace queriendo aprender aquello que afuera de ella no aprendid, creemos importante poner
en juego dichos saberes en practicas de lectura y escritura constantes y frecuentes. Tal como
expresa Ana Maria Kaufman

Nuestro objetivo es que los alumnos se apropien adecuadamente de las
practicas sociales de la lectura y escritura, de las caracteristicas de nuestro
sistema de escritura, de las diferentes variantes del lenguaje escrito y accedan,
asimismo, a cierto nivel de reflexion y sistematizacién sobre la lengua.
(Kaufman, 2007, p. 20)

Para ello, en todo momento, definimos explicitamente con los y las estudiantes los
propdsitos comunicativos (el para qué se esta escribiendo desde su funcién social) y didacticos
(qué se esta ensefiando en ese proceso de escritura) a medida que avanzan las producciones.
En palabras de ellos y ellas, ante el relato anterior, aparece la toma de conciencia: “Estamos
leyendo para analizar como se transmiten las noticias”, “Estamos escribiendo para que los
maestros se enteren de nuestra opinion, para acompafar su lucha”; “Lo hacemos para cada
vez leer y escribir mejor.”

Percibimos que el didlogo que plantea Freire también pasa por alli: diadlogo de
sensaciones pero también de conocimientos, discusion de posiciones y compartires, pero
también discusion de cdmo comunicarlo, eligiendo no solo qué decir sino también como
decirlo para que se transmita lo que decidimos transmitir, desde los portadores, los génerosy
por qué no, las palabras o expresiones mas bellas pudiendo elegir los modos de decir aquello
que con tanta fuerza reflexionamos e investigamos colectivamente. Para que la experiencia
personal o colectiva también quede plasmada alli, escrita. Para que otros la lean. Porque,
volvemos a recordar, sélo leyendo y escribiendo mucho, y reflexionando sobre ello, es que se
aprende a leery escribir. Por eso es que toda ocasion se vuelve oportunidad para escribir, con
sentido social y comunicativo, desde un propdsito didactico.
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En palabras de Mirta Castedo: “Alfabetizamos para lograr nifios (jovenes, adultos y
adultas, nos anaimamos a agregar, parafraseando a la autora) conscientes de un mundo
atravesado por la escritura, poderosos por ser capaces de dominarlay felices por ser capaces
de disfrutarla” (Castedo, 1995, p. 5)

Al finy al cabo, como repetimos y hacemos de manera explicita y consiente de manera
cotidiana junto a nuestros y nuestras estudiantes: “A leer se aprende leyendo... a escribir se
aprende escribiendo’, siempre con un proposito claro y significativo; y fundamentalmente,
reflexionando muchisimo y en todo momento sobre aquello que se lee y se escribe. En este
sentido, como educadores y educadoras consideramos que conocer diferentes posturas,
diversas maneras de ver y nombrar un mismo hecho amplia el horizonte de conocimiento.
El intercambiar con otros y otras para comprender o producir un texto es poner en accion la
construccion colectiva. Implica tomar decisiones, revisar criticamente, darnos cuenta de “las
palabras que necesitamos” para expresar nuestros pareceres, analizando oralidad y escritura.
Pensary poner en acto la lectura y la escritura como herramientas para repensar el mundo 'y
reorganizar el propio pensamiento, con todo el trabajo intelectual que ello implica. Por todo
esto, ademas de constituirse en una experiencia significativa para el aprendizaje escolar, lo es
también como aprendizaje vital y social.
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Formas de presentacion de saberes
psicologicos y sus efectos subjetivantes
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Candelaria Molas y Molas
Silvia Ortuzar

Resumen

En la presente ponencia abordamos una sintesis del proyecto de investigacion
denominado: Formas de presentacion de los saberes del campo de la Psicologia:
procesos de transmision y sus efectos en la produccion de subjetividad.
Conceptualizamos, desde una perspectiva epistemoldgica pluralista, critica
y ampliada, las formas de presentacion y transmision de los saberes, como
composiciones estéticas particulares. Se propone la reflexion epistemologica
como forma de indagar los agenciamientos -politicos, éticos, estéticos y
cientificos- que modulan el conocimiento psicoldgico. Nuestro interés gira
alrededor de los ordenamientos sensibles que se producen cuando se excede
lo discursivo y emergen otros signos, imagenes, sonidos e intensidades.
Luego de un trabajo exploratorio a partir de la palabra de profesores tutores,
incorporamos una entrevista semi-estructurada a docentes de Psicologia y
Educacion, Sujetos de la Educacion y Educacion Sexual Integral de Institutos
de Formacion Docente de la ciudad de Cérdoba. Pensando que las clases
serian composiciones estéticas complejas donde se producen modulaciones
subjetivas, rescatamos las variaciones encontradas que van desde los usos
tradicionales y ordenamientos clasicos hasta modos rupturistas que producen
apropiaciones singulares de los saberes. Nos interesa identificar las formas en
la transmisidn y apropiacion que desatan mayor potencia subjetivante en el
devenir de las psicologias contemporaneas.

Composicion estética - subjetividad - saberes psicoldgicos -
transmision - agenciamientos

!Universidad Nacional de Cérdoba. Facultad de Filosofia y Humanidades. CE: silviaortuzar@
hotmail.com
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Forms of presentation of psychological knowledge and its subjective effects

Abstract

In this paper, we provide a summary of the research project called “Ways of Presenting
Knowledge from the Field of Psychology: Transmission Processes and their Effects on the
Production of Subjectivity”. From an epistemological, pluralist, critical and broadened
perspective, we conceptualize ways of presenting and transmitting knowledge as specific
aesthetic compositions. Thus, epistemological reflection is proposed as a way of inquiring
into assemblages —political, ethical, aesthetic and scientific- which modulate psychological
knowledge. Our interest revolves around the sensitive forms that are created when discourse
is transcended, and other signs, images, sounds and intensities emerge. After a previous
exploratory work starting from the word of supervising professors, we include a semi-
structured interview with teachers of Psychology and Education, Subjects of Education
and Comprehensive Sex Education from teaching training institutes in the city of Cordoba.
Thinking that classes would be complex aesthetic compositions in which subjectivities are
produced, we took the variations found. These range from traditional uses and conventional
formsto disruptive ways which cause singular appropriations of knowledge. We are interested
in identifying which are the ways of transmission and appropriation that unleash a higher
subjectivating power in the development of contemporary psychologies.

Aesthetic compositi - subjectivity - psychological knowledge -

transmission - assemblages

Recorridos

En este trabajo se analizan las formas de tratamiento y presentacion de los saberes
psicoldgicos en su transmision y los efectos singulares en la produccion de subjetividad.?
Particularmente nos abocamos a identificar formas y herramientas de mediacidon que se
convocan en propuestas y practicas de ensefianza de diversas instituciones publicas de
formacion docente de la ciudad de Cérdoba, en las unidades curriculares de Psicologia y
Educacion, Sujetos de la Educacion y Educacion Sexual Integral.

Consideramos un desafio avanzar en recuperar indicios sobre el valor del uso de
materiales estéticos en la produccién de pensamiento en torno al campo de saberes
psicoldgicos, desde un trabajo que recupere posibles efectos subjetivantes a partir de la voz
de los protagonistas implicados.

En nuestro itinerario tedrico fuimos conceptualizando, desde una perspectiva

2Proyecto: Formas de presentacion de los saberes del campo de la Psicologia: procesos de Transmisidn y sus
efectos en la produccion de subjetividad. Directora: M. Elena Dalmas, Co-directora: Silvia Ortuzar, Investigadores
principales: M. Luisa Gonzalez y Adriana Gonzalez. Colaboran: Valeria Aimar, Eugenia Bellone, Micaela Zamboni,
Candelaria Molas y Molas y Sofia Sicott (2014-2017).
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epistemoldgica pluralista, critica y ampliada, las formas de presentacion y transmision de
saberes como composiciones con una estética particular en el aula. Nuestro interés fue
girando alrededor de los diversos tipos de ordenamientos sensibles que se producen cuando
en la ensefanza se excede lo discursivo y emergen otros signos e intensidades.

Planteamos la nocidn de saberes -en este caso ligado al campo de la psicologia desde
un territorio amplio, heterogéneo y disperso- visibilizando practicas y discursos que la
ciencia deja fuera. Deleuze (2005) sostiene que el saber no solo deviene ciencia, sino que
también puede transitar otras direcciones hacia la estética, la ética, la politica y en estas otras
direcciones, las lineas divisorias cambiany con ellas, los territorios que definen la distribucion
de posiciones de sabery de podery de lo que se da a ver.

A los interrogantes iniciales alrededor de las condiciones que pueden afectar y
conmover la relacién del sujeto con el saber se fueron incorporando nuevas preguntas como:
¢En qué momentos de las clases se pueden localizar posibles puntos de singularizacién, en
tanto transformacion de la relacion con el saber? ;Qué productividad sensible y subjetiva
surge del uso de imagenes?

Referencias y anotaciones

Sobre lo politico, lo estético y efectos subjetivantes

La inscripcidon a una catedra dedicada a la Formacion Docente que particularmente
pone el acento en las “formas” que adquieren los saberes, nos interpeld a considerar un plano
estético en el analisis de los procesos de transmisidn y apropiacion. En la perspectiva tedrica
adoptada un régimen estético se relaciona con las diversas configuraciones de la experiencia
que produce efectos de conocimiento.

Proponemos una lectura que enlace lo estético con lo politico en el sentido de lo
que Casullo (2007) plantea para entender de qué manera se pueden constituir las nuevas
subjetividades. El autor propone “recurrir al plano de lo estético, por el acercamiento hacia
los enigmas sociales de la sensibilidad. Hacia lo todavia no catalogado, no situado, no
codificado, no reconocido” (p. 50).

Tomamos también el pensamiento de Ranciere (2001) sobre la estética como un
concepto histéricamente determinado que designa un régimen especifico de visibilidad e
inteligibilidad, inscripto en una reconfiguracion de las categorias de la experiencia sensible
y de su interpretacion. La posicion politica del autor nos interesa en tanto es en el terreno
estético en donde actualmente se juegan las promesas de emancipacion y permite reconocer
en las practicas planos de sensibilidad que hacen ver o no ver, lineas trazadas en el terreno
publico que comparten, dividen, producen, separan, reinen el mundo y a nosotros en él.

Lasnociones planteadas nosorientaron paraconsideraren las practicasde laensefianza,
distintas escenas como configuraciones estéticas y politicas de la vida con los otros, donde
un modo de ver, sentir, de posicionarse los cuerpos y las voces se despliega, se comparte y se
reparte.
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Respecto a la nocidn de efectos subjetivantes, nos acercamos a pensar la subjetividad
y singularidad por fuera de las légicas de lo personal, lo individual y la interioridad:
¢Como resistirse al “dispositivo de persona”, hombre, ser humano, arraigado en el campo
de la Psicologia? Ligamos esta nocion entre otras cuestiones, al paradigma estético que
desarrolla Guattari (1991) para nominar a la subjetividad como producciény en relacién a la
composicion deterritorios de enunciacion existenciales que advierte sobre el establecimiento
de dispositivos que producen focos de subjetivacion; idea que nos permite resignificar y
relacionar practicas -educativas en este caso- como productoras de subjetividad.

Para pensar la subjetividad y singularidad recuperamos los planteos de Deleuze
(1998) que sitla a la subjetividad en los cortes, intervalos entre los movimientos continuos,
relacionada a la accion, la percepcion y la afeccion (tres componentes que encuentra en el
cine). La percepcion subjetiva tendria que ver con las interrupciones en el ritmo constante del
universo en movimiento, un mundo que pasa por nosotros. Esos modos en que nos pasa el
mundo, que siempre son sociales, constituyen la nocién de singularidad.

Este autor entiende lo estético como experiencia de los sujetos y al arte como un
artefacto con una doble capacidad: la de hacer visible las formas de vida del hombre y la
de vitalizar esas formas. Desde lo enunciado por este autor, nuestra busqueda retoma lo
artistico ligado a una forma de accionar el pensamiento, distinta de las demas. El arte es una
forma especifica de producir pensamiento y en este sentido afecta al terreno subjetivo. El
autor se interesa por las articulaciones, agenciamientos y composiciones que se producen
en esa forma de pensar, que no es fruto de la voluntad de un sujeto que piensa sino de los
acontecimientos que lo fuerzan a pensar.

Ademas, resulta interesante para el analisis de las practicas de la ensefianza en el campo
de la psicologia y en torno a nuestra preocupacion sobre los efectos subjetivantes, rescatar
como sostiene el autor, la percepciéon como experiencia real liberada de la representacion. Se
trataria de la produccion de conocimientos a partir de la experiencia sensible real. El poder
singular de los conceptos estéticos es su capacidad de hacer variar la percepcion del sujeto,
de alterar las formas de lo que se percibe como realidad.

Nos preguntamos, ;como se transgreden los limites de la representacion posible
construida bajo la racionalidad del discurso psicoldgico, para liberarla a la potencia de lo
real?; ;cuales son los signos que abren a imaginaciones activas, vitales que alteran la forma
de ver, de significar, de afectarse y de vincularse?

Sobre “formas” en la ensefianza

Desde una perspectiva histdrica las concepciones de la modernidad, en particular el
discurso de la ciencia, han dejado sus marcas en la cultura escolar y en las practicas de la
ensefianza. La corporeidad, sensibilidad, ficcion, imaginacion, han quedado recluidas del
lado de lo subijetivo, expulsadas de la racionalidad del conocimiento. La institucion escolar
se organizo para el acceso al conocimiento bajo un formato ligado al texto escrito como
recurso hegemonico, tendidé a asumir una actitud de sospecha ante la cultura visual de masas
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y de manera sistematica privilegié a la cultura letrada como “la forma” valida de practica
intelectual.

En este trabajo postulamos que el espacio del aula en el transcurso de una clase se lo
puede pensar como un montaje que produce efectos de sentidos. La clase se transformaen un
escenario cultural que se constituye con determinados géneros discursivos y composiciones
heterogéneas que producen efectos singulares y colectivos.

Distintos autores plantean que los procesos de formacion docente deberian tener no
solo un componente intelectual racional, sino que podrian apoyarse en el despliegue de
sensibilidades y disposiciones éticas y estéticas en cuya configuracion desempefian un papel
relevante los relatos y las imagenes.

Dussel (2014) sostiene que, al intentar ponerle palabras a las imagenes, en muchas
oportunidades el lenguaje apresa “algo” de la imagen que la empobrece y rescata la
necesidad de seguir buscando otras palabras que la enriquezcan. Sostiene que todos los
géneros que podamos considerar “visuales” siempre involucran otros sentidos, pero sobre
todo se inscriben en articulaciéon con “creadores y receptores (...) que ponen en juego una
serie de saberes que exceden en mucho a laimagen en cuestion” (p. 280).

Pineau (2014) entiende una estética escolar “(...) como un registro constitutivo e
inescindible del conjunto de las experiencias de los sujetos individuales y colectivos que, por
tal, establece diversas relaciones de efectividad con otros registros sociales” (p. 22).

Plantea que lo estético (2008) es un sistema de operaciones que convierte el mundo
sensorial de los sujetos en determinadas sensibilidades mediante la sancion de juicios de
valor. El sujeto desarrollaria nominacionesy clasificaciones especificas (bello/feo, agradable/
desagradable) sobre las sensaciones que categorizan la experiencia sensible y se comprenden
como efectos contingentes e histéricamente variables.

En la misma direccion Frigerio y Diker (2007) entendiendo a la estética en clave de
Ranciére como fabrica de lo sensible, proponen atender a la institucion de un mundo sensible
comun que vaya mas alla de las sensaciones y reglas del gusto. Respecto al planteo de estas
autoras Serra dice:

(...) ingresamos entonces al vinculo entre estética y educacion: si la estética
es definida como el estudio de la produccidon de sensibilidad, en el campo
educativo necesitamos atender al modo en que los procesos de transmision
operan con capacidad de imprimir, de dejar huella, de afectar (...) (en Pineau,
2014, p. 138)

Incorporamostambién reflexionesentornoalosdispositivos escolares contemporaneos
tomados como escenarios de creacion de sensibilidades y formas de sujetos. Pensamos el
espacio escolar como escenario donde se despliega una experiencia estética de modulacion.

Ademas, nuestra blisqueda de indicios y signos sobre los efectos subjetivantes en
clases donde se ensefian saberes psicologicos, se ve potenciada con algunas cuestiones de
los estudios visuales, que ademas de indagar sobre qué son, como se producen y circulan las
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imagenes y las implicancias sociales, culturales, politicas, subjetivas que tienen; centran en
la mirada, en las practicas de ver y en cdmo se producen visibilidades e invisibilidades.

Exploraciones metodologicas

Trazos previos

Como parte del proceso investigativo recuperamos registros que fuimos construyendo
como formadores en procesos de residencia en el campo disciplinar. Identificamos que las
imagenes audiovisuales, cine, fotografia y las historietas son los de mayor uso y distribucion
en el campo psicolégico.

Del analisis efectuado de los formatos de clases, planteamos que se realiza un uso
variable del material audiovisual y el cine en las propuestas de enseianza, que se extiende
desde una incorporacién instrumentalista hasta posiciones que problematizan y tensionan
las formaciones discursivas del propio campo de la psicologia.

En un grupo importante de clases se advierte lo que hemos denominado un uso y
ordenamiento tradicional o clasico donde se incorporan escenas o filmes completos como
un lenguaje diferente al habitual de la clase. Se los considera una herramienta didactica
que permite aplicar categorias conceptuales trasmitidas y se utilizan en distintos momentos
sin impactar en la estructura global de la clase. Se observa principalmente la utilizacién de
imagenes, escenas o peliculas completas en un primer momento de la clase, con la expresa
intencionalidad de producir una sensibilizacion inicial, motivacion, incentivo o enlace con la
tematica.

Este uso mas clasico queda desligado de los otros momentos y se lo considera mas por
el posible impacto subjetivo y grupal que por las transformaciones en el vinculo con el saber.

Una variacion encontrada en la inclusion de las imagenes audiovisuales y el cine estaria
relacionada con un uso similar al que aparece en los libros de texto donde las imagenes
cumplen una funcidn de ilustrar, subordinada a las palabras. La intencionalidad tendria que
ver con ejemplificar y ampliar los desarrollos conceptuales. Algunos de los supuestos que
organizan estas decisiones se plantean desde perspectivas tedricas del aprendizaje como:
la posibilidad de introducir distintas vias de entradas; reforzar la palabra; relacionar lo
conceptual con las practicas y la vida cotidiana; producir mayor comprension y analisis.

Otra de las modalidades tal vez la de mayor sentido tradicional, tendria que ver con
una tendencia aplicacionista. En el disefio y transcurso de la clase, existe una estructura
conceptual que se transmite a partir de la palabra oral o escritay luego actividades propuestas
para los estudiantes que contemplan el uso de imagenes y peliculas. Estas actividades
generalmente se utilizan en un momento final de la clase, también para ser trabajadas por los
alumnos en otros tiempos y espacios. El sentido aplicacionista muchas veces se concreta con
consignas que direccionan la mirada; intentan que el estudiante reconozca por ejemplo en
alguna escena conceptos trabajados o a la inversa, desde una categoria tedrica, se busquen
imagenes que den cuenta de la misma. En general el cine, la fotografia, los videos, son usados
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como recursos didacticos, herramientas para aplicar un concepto trabajado una racionalidad
que separa el discurso de la ciencia de otros lenguajes.

Otro grupo de clases las denominamos en transicion y distinguimos intencionalidades
diversas: intentan ligar lenguajes diferentes; anticipan una estética de la clase que combina
en su estructura de significados modulaciones, tonos, efectos; procuran momentos en
donde se pueda lograr una afectacién y a su vez la comprensidon conceptual. Advertimos
que aun perdurando una valoracién y primacia de practicas mas escolarizadas como lo son
la escritura, lectura, didlogo y conversacion, emerge una incipiente incursion de diferentes
expresiones artisticas y culturales. Se observa la utilizacién de videos cortos que se obtienen
de busquedas por Internet, entrevistas filmadas de distintos autores, cortos publicitarios,
escenas de algunos documentales. Estos ensayos de relacion entre lenguajes diversos se
advierten con mayor frecuencia en las unidades curriculares de Sujetos de la Educaciony de
Educacion Sexual Integral. En el disefio de estas clases no se toma al cine como un recurso
didactico sino mas bien la intencion es que a partir del lenguaje estético se amplien los
registros sensibles y se recuperen con la mirada voces, imagenes, sujetos y acontecimientos.

Los sujetos insisten en que usan imagenes por considerarlas que son poderosas
mediaciones para la transmision de ideas, valores, emociones, y que cumplen multiples
funciones: aportan informacion y conocimientos; generan adhesion o rechazo; movilizan
afectos; proporcionan sensaciones; entre otras. En relacion al aprendizaje se valoran las
imagenes en su poder de activacion de la atencidn y las emociones.

En lo especifico al campo de saberes se plantea que lasimagenes al no ser transparentes
ni univocas, la mirada de cada estudiante renueva sentidos y se ve afectado de maneras
diversas. En esta direccion las imagenes tienden a escaparse de las generalizaciones que
proponen los conceptos.

Finalmente, en una via mas rupturista o de discontinuidad en un grupo de clases, el
cine es considerado como una herramienta para problematizar y tensionar el propio campo
discursivo de la psicologia. En el disefio de estas clases, las palabras y las imagenes no se
subordinan unas a otras y conforman una trama. Se vinculan y tensionan, pero nunca se
confunden. Si bien los saberes configuran las miradas, también es posible pensar que, en una
experiencia visual una imagen pueda cuestionar los saberes instituidos y desestabilizarlos.

Nuevas puntualizaciones metodolégicas

Al plantear un analisis de efectos subjetivantes se optd por indagar lo que los sujetos
logran evocar a partir de la memoria y la palabra, sobre produccion de saberes en tanto
apropiaciones, reproducciones, transformaciones, rupturas, desviaciones.

Se disefi6 una entrevista de corte etnografico, con elementos del dispositivo clinico,
donde se procurd crear disposicion para un estado de conversacion libre, amplia. Desplegar
un estado de conversacion que facilitara la recuperacion de la experiencia de transformacion
y/o conservacion: voces, memorias, huellas, sentidos, intensidades, detalles.

En la memoria de los profesores se intentd focalizar en la clase. Se invitd a los
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entrevistados a recordar, problematizar y conversar sobre los diversos sistemas y lenguajes
vinculados a lo artistico y a la cultura en general que seleccionan, usan y distribuyen en el
disefio y desarrollo de las clases del campo psicolégico. Preguntamos si utilizan, de qué
modo, con qué intencionalidad, qué ocurre con las nociones psicolégicas al combinarse y
qué efectos subjetivos reconocen.

En el transcurso del afo, se efectuaron un total de diez entrevistas en profundidad a
profesores de institutos publicos de formacion docente de Cérdoba Capital (profesorados
de educacién primaria, inicial, educacion fisica y arte -estos Ultimos pertenecientes a la
Universidad Provincial de Cérdoba) de las unidades curriculares de Psicologia y Educacion,
Sujetos de la Educacion y Educacion Sexual Integral.

Algunas lineas de anadlisis

En el andlisis nos interesd particularmente rastrear sentidos alrededor de las
experiencias de transmision de saberes psicoldgicos y la estética o formas que se configuran
enlasclases. Particularmente reconocer en el decir docente los usos de mediaciones artisticas
en la transmision y produccion de conocimientos psicoldgicos.

Los profesores nombrany recuerdan rapidamente recursos, herramientas, mediaciones
utilizadas, pero no se advierte lo mismo cuando se trata de explicitar las intencionalidades de
dichos usos, los efectos en los procesos de transmision y apropiacion.

Enfuncidn de lo anterior, consideramos que de los multiples elementos que intervienen
en los procesos de ensefianza, los componentes que hacen a las formas de transmision
permanecen con un mayor nivel de naturalizacién o de invisibilidad. De la multiplicidad de
herramientas vinculadas a producciones artisticas y que se les menciona como opciones, las
mas nombradas son las referidas al campo audiovisual y literario.

Las respuestas mas recurrentes nosremiten areconocerunamatriz predominantemente
visual que participa de la configuracién tanto subjetiva como colectiva. Dicha matriz esta
presente en las relaciones que una época establece entre lo que se ve y lo que se mira (el
ojoy el objeto de la mirada), y de la que son parte tanto los artefactos que miran por los ojos
como los que dan a ver.

En la configuracion de las practicas de la ensefianza es posible reconocer una serie
de disposiciones de neto corte visual, que no solo delimitan una particular relacién entre
el ver y el conocer, sino que otorgan cierto privilegio al sentido de la vista por encima de
otros registros sensibles. Estas disposiciones son parte de la funcion estetizante, tal como
plantea Pineau (2014), que cumplié el Sistema Educativo argentino, donde la educacion
de los sentidos constituyé una preocupacion que combiné un régimen de verdad, ligado
al conocimiento, con la produccion de sensibilidades especificas, donde verdad, belleza y
moralidad eran parte de la misma operacion.

Respecto a la descripcion sobre el uso y sentido de la inclusion de mediaciones,
herramientas y distintos lenguajes en una clase, las respuestas varian desde algunos
profesores que centran la mirada en la disciplina y plantean que se potencia la relacion entre
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la teoriay la practica, vinculando que el uso produce mayor impacto experiencial, a otros que
se centran mas en los posibles efectos en la atencion, motivacion y afectos en los sujetos.

En relacion a lo que los profesores expresan sobre lo que acontece con los saberes y
conocimientos psicoldgicos cuando se relacionan o van acompafiados con otros lenguajes,
la mayoria expresa preocupacion y temor por la banalizacidn, distorsion o reduccionismo
que se puede ocasionar en los planos conceptuales, solo un docente afirma que reconoce la
potencialidad que surge a partir de la combinacion de lenguajes diversos. No obstante, en
esa combinacion, la palabra escrita u oral ocupa un lugar diferenciado y préximo a la nocidn,
y las otras mediaciones (imagenes, sonidos) ocupan un lugar subalterno ligado al refuerzo y
acompafamiento de las nociones que se extraen de los textos o de la palabra.

Cabe destacar que, al decir de los entrevistados, el dispositivo de conversacidn produjo
una toma de consciencia sobre lo que transcurre en el aula considerado como territorio
politico donde se comparte el conocimiento y la clase.

Los profesores entrevistados cada vez mas se muestran interesados por plantear una
diversidad estética alrededor de las formas de presentacion de los saberes psicoldgicos. No
obstante, alin no se producen transformaciones fuertes en el régimen discursivo dominante
de transmision. Reconocen que se producen efectos subjetivantes interesantes -afectos,
motivacion, atencidn- cuando los saberes se combinan con otras expresiones artisticas
como imagenes, sonidos, corporeidad; aunque el sentido que se les adjudica a este uso es
complementario y para acompaiiar el proceso de apropiacion. La potencia que generarian
estas mediaciones no se relaciona aun a la modulacion del saber mismo ni a la produccion
de pensamiento.

En esta direccion tal como venimos sosteniendo con los autores trabajados, los
ordenamientosy las formas modulan el saber mismoy producen una diferencia en la relacion
del sujeto con la verdad -afectos, preceptos, conceptos.

Reflexiones finales

En este trabajo se intentd interrogar sobre las posibles articulaciones entre politica y
estética en determinadas practicas sociales, como lo son las practicas de ensefianza en los
dispositivos de formacién docente. Sostenemos que la ensefianza es principalmente un
acontecimiento politicoy siguiendo a Ranciere “solo habria procesos de subjetivacion politica
en la interrupcidn -torsidn, litigio, desacuerdo- que producen los dispositivos especificos de
reparticion igualitaria de lo comdn”.

Estudiar planos estéticos y produccion de subjetividad en el campo de la ensefianza de
saberes de la psicologia implico comprender a los procesos de transmision y apropiacion en
su dimension politica. Creemos posible pensary proponer, a partir de las voces que se fueron
recuperando, diversas formas de relacionar las expresiones artisticas con la ensefianza
y en esta direccion se puede continuar explorando sobre los efectos de una mediacidn
estética entre el sujeto de la experiencia y conocimiento. En los procesos de didlogos entre
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entrevistadory entrevistados se revalorizé el espacio del aulay la clase como un montaje que
produce efectos de sentidos, pensamiento, subjetividad.

Sin pretender afirmaciones totalizantes, sefialamos que pudimos dilucidar algunas
condiciones de la transmisidon que se hacen presentes cuando se usan herramientas como
poemas, cuentos, imagenes, pinturas, montajes, sonidos, entre otras, y de este modo nos
permite avanzar en reconocer la potencialidad que tienen las producciones artisticas para
la afectacion de los sujetos en su relacion con el saber. Todo el tiempo propusimos un
desplazamiento desde el andlisis del objeto artistico hacia la experiencia subjetiva que
involucra expresiones artisticas y saberes psicoldgicos.

Nos seguimos interrogando sobre: ;Cuales son los signos que abren a imaginaciones
activas, vitales que alteran la forma de ver, de significar, de afectarse, de atender y de
vincularse?; ;Como pensar y habilitar en lo actual, escenarios, dispositivos, formas de
modulacion de los saberes que sean mas plurales, diversas y heterogéneas?

Pensamos que en los procesos de formacion docente y particularmente en las practicas
iniciales de ensefianza es posible colaborar con montajes diferentes; si consideramos las
practicas pedagogicas como la invencion de posibilidades que materialicen el “abrir el aula
a otros umbrales” y el disefio de intervenciones en la ensefianza -politicas, estéticas, éticas-
que ofrezcan, al decir de Percia (2011) “condiciones para inventar mundos”. El autor nos invita
a continuar haciendo una critica en los procesos de formacidén docente que se dirija a los
dispositivos institucionales mas clasicos organizados alrededor de la atribucién de sentido
desde matrices pre-moldeadas y a descubrir la potencia de la invenciéon como composicion
arbitraria entre lo visible y lo enunciable.
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La Didactica de la Biologia en la formacion
de profesores en la Argentina

Maria Josefa Rassetto?

Resumen

Este trabajo se ubica en la linea de investigacion en formacion docente con
enfoque socioantropoldgico, a partir del cual se construyen tres dimensiones
de analisis para comprender la conformacion del Profesorado de Ciencias
Bioldgicas en universidades nacionales argentinas. Las dimensiones histérico-
politica, institucional y pedagdgica-didactica, se entrelazan y aportan a la
comprension de la complejidad del proceso estudiado. En este caso, se focaliza
en la dimension pedagogico-didactica, estudiando el lugar de la Didactica
de la Biologia en los planes de estudio de la carrera de Profesor de Ciencias
Biologicas en dos universidades nacionales argentinas. Para ello se utilizaron
documentosy planes de estudios. La produccién da cuenta de la inclusion de la
didactica especifica segtin los caminos recorridos por la propia disciplina, como
asi también, de las sugerencias de los organismos estatales que establecen
criterios de formacion docente.

Didéctica de la Biologia - formacién docente - universidad

The Didactics of Biology in the training of teachers in Argentina

Abstract

This article is located in the line of research in teacher training with
socioanthropological approach, from which three dimensions of analysis
are constructed to understand the formation of Biological Sciences Teaching
in National Argentine Universities. The historical politics, institutional and
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pedagogical didactic dimensions are intertwined and contribute to the understanding of the
complexity of the studied process. In this case, focus is the didactic pedagogical dimension,
studying the place of the Biology Didactics in the study plans of the Biological Sciences
Professor in two Argentine national universities. For it, documents and study plans were
used. The production accounts for the inclusion of specific teaching according to the paths
traveled by the discipline itself, as well as the suggestions of state agencies that establish
criteria for teacher training.

Didactics of Biology - teacher training - university

Introduccion

La formacion de profesores para la escuela secundaria en América Latina se inicio en
las Ultimas décadas del siglo XIX y acompafié el proceso de conformacion de los Estados
nacionales. Ante la expansion de la educacion media, se crearon los Institutos Normales
Superiores, Escuelas Superiores, Institutos Pedagdgicos Superiores, que, con el tiempo, en
algunoscasos,setransformaronen Universidades Pedagdgicas (Colombia, México,Honduras),
Facultades de Educacién (Chile). En cambio, en casos como Uruguay y Cuba, la formacion
de profesores se mantuvo en Institutos Superiores (Salgado Pefia, 2006). En la actualidad,
se presenta en varias modalidades y gestionada por una pluralidad de instituciones con
distintos status académicos (Maciel de Oliveira, 2005). En Argentina, se desarrolla tanto
en instituciones terciarias como en universidades que coexisten desde fines del siglo XIX
cuando se inicio la formacion de profesores para la escuela secundaria. Al presente, el 80%
de las universidades nacionales dictan diversas carreras de profesorado en Facultades
de Educacion, Humanidades, Ciencias Sociales o Ciencias Exactas y Naturales que estan
directamente relacionadas con las disciplinas constitutivas de cada unidad académica (Perez
Rasetti et al, 2005). En 22 de ellas se dicta el Profesorado de Ciencias Bioldgicas ocupando un
lugarimportante en la formacidn de profesores para el Nivel Medio. En este contexto, interesa
analizar el lugar de la Didactica de la Biologia en los planes de estudio del profesorado; para
ello, en este trabajo se seleccionan dos universidades nacionales argentinas: la Universidad
Nacional de Cordobay la Universidad Nacional del Comahue. En relacidn a la primera, es la
institucion mas antigua del pais con raices en la colonizacién espafiola; en cambio, la segunda
es creada en el marco de un proyecto politico educativo nacional de la década de 1970. En
ambas universidades se desarrollan las carreras de Profesorado de Ciencias Bioldgicas.

Referentes teoricos
Este trabajo se ubica en la linea de investigacion sobre formacion docentes desde el

enfoque socioantropologico que estudia los procesos sociales desde dimensiones histérico-
politicas, las condiciones materiales, como asi también pone el acento en las interacciones
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entre distintos niveles estructurales, relacionando lo local con lo mas general. Achilli (2005)
sefiala que el proceso de investigacion es un esfuerzo por relacionar las dimensiones de una
problematica analizando sus interdependencias y las relaciones histdricas contextuales.
Desde esta perspectiva, en esta investigacion se construyeron tres dimensiones de analisis
como herramientas interpretativas que, en forma espiralada y recursiva, se entrelazan y
complejizan la comprensién del tema de estudio. Por un lado, la dimension histdrico-politica
que nos habla de la historia de las universidades nacionales y las politicas educativas; es la
mas integral y de forma relacional, se vincula con las otras dimensiones. Luego, la dimension
institucional que nos permite caracterizar la universidad como institucién formadora de
docentes con sus particularidades organizativas, incluyendo las condiciones de lugar,
el tiempo y las relaciones con la realidad social (Ferry, 1997). La tercera dimension es la
pedagdgica-diddactica que nos facilita el analisis de la construccion curricular en cada época.
En el marco de la extensidn de esta ponencia, sélo se aborda la Gltima dimension de analisis,
recurriendo en forma secundaria, a las otras dos. En funcidn de este recorte, a continuacion,
se exponen las conceptualizaciones centrales de la Didactica de la Biologia.

La palabra didactica, en cuanto a adjetivo, se utiliza para referirse a que algo es
“didactico” cuando es facilmente entendible. Segin Astolfi (1997) enfatiza su aspecto lineal,
progresivo, sistematico. En cambio, como sustantivo, la palabra didactica “caracteriza un
movimiento de constitucion de nuevos campos de estudio y de analisis de los fendmenos
de ensefianza-aprendizaje, en relacién con un contenido de aprendizaje bien especificado”
(Astolfi, 1997, p. 13). Desde esta perspectiva, se habla de Didactica de las Ciencias Naturales
como la disciplina que se ocupa de estudiar/investigar/construir conocimientos sobre la
ensefianza aprendizaje de contenidos de las Ciencias Naturales. Se puede ubicar sus inicios
en la década del 1950 con los movimientos de reformas curriculares en Estados Unidos
de América e Inglaterra. En el contexto sociopolitico cultural de esa época, comienza un
desarrollo académico significativo con continuidad fortalecido con la organizacion de
asociacion de docentes e investigadores. Para los investigadores franceses, la Didactica de
las Ciencias “trata de elaborar unos conocimientos nuevos sobre el sistema de ensenanza
de las ciencias de la naturaleza, sobre modalidades y condiciones de su funcionamiento...”
(Astolfi, 1997, p. 12). Para el autor, la Didactica de las Ciencias se vio obligada a elaborar
sus propios conceptos: concepciones alternativas de Giordan y De Vecchi, transposicion
didactica de Chevallard, trama conceptual de Astolfi, o tomar prestados otros como es el caso
de obstaculo epistemoldgico de Bachellard.

Por su parte, en la linea espafiola, Porlan (1998) sostiene que el objeto de estudio
de la Didactica de las Ciencias Naturales son los sistemas de ensefianza-aprendizaje que
abordan fendmenos materiales y naturales, con dos finalidades complementarias. Por un
lado, describir y analizar los problemas mas significativos de la ensefianza y el aprendizaje
de las Ciencias Naturales y elaborar y experimentar modelos que ofrezcan alternativas
practicas fundamentadas y coherentes. Para el caso de la Didactica de la Biologia, esto hace
referencia a los procesos bioldgicos, la biodiversidad, las relaciones de los organismos con
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el ambiente. Porlan (1998) la considera una disciplina emergente ya que se encuentra en
proceso de expansion tedricay de consolidacion metodoldgica. En el mismo sentido, Mellado
y Carracedo (1993), sostienen que la Didactica de las Ciencias se esta constituyendo como
disciplina especifica y se debaten sus fundamentos epistemoldgicos. Por su parte, Aduriz
Bravo e Izquierdo Aymerich (2002) plantean que tiene un fundamento epistemoldgico basado
en los contenidos de las ciencias, pero que también recibe los aportes de la psicologia y de
las ciencias cognitivas.

Si bien se pueden encontrar recurrencias en los sefalamientos de los autores citados,
las diversas posiciones dan cuenta de una discusion vigente y en curso. Una de las cuestiones
que no se abordan es la denominacion, que no por ser el “nombre de la disciplina”, resulta un
tema de menorimportancia. La mayoria de los autores hablan de Didactica de las Ciencias (Gil
Perez, 1983, 1991; Porlan, 1999; Astolfi 1997; Sanmarti 2002; Johsua y Dupin 2005; Carrascosa
et al, 2008) dando por sentado que se trata de las Ciencias Naturales. Este tema es un debate
que la comunidad cientifica deberia darse, ya que detras de esta idea, se esconde un sesgo
positivista que considera como ciencia, “solo” las Ciencias Naturales.

En Argentina se habla de didacticas especificas ya que se ocupa de ensefianza de
contenidos de aprendizaje bien especificado, para referir a las disciplinas que se ocupan
de la ensefianza de un saber particular. En el camino de la construccidn de la Didactica de
la Biologia, en el pais se reconocen huellas que indican un proceso en expansion. En este
sentido, en ladécadade 1970 se conforman los primeros grupos académicos en la Universidad
Nacional de Cérdoba y en la Universidad Nacional de la Plata. En los afios 80, en la Facultad
de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales de la Universidad Nacional de Cérdoba se integra el
equipo precursor a partir del cual, en 1993, se forma la Asociacion de Docentes de Ciencias
BiologicasdelaArgentina (ADBiA) destinadaanuclearadocentes, especialistas,investigadores
y establecer vinculos con las instituciones de gobierno que fijan politicas, planifican y
administran la educacién. Los objetivos fundacionales pretenden alentar el desarrollo
profesional, la investigacion y la innovacion en la ensefianza de las ciencias bioldgicas, como
asi también establecer contactos con organizaciones similares del extranjero. Desde 1998 se
edita la Revista Educacion en Biologia para la publicaciéon de fundamentos, investigaciones,
experiencias innovadoras (Campaner, 1998). Estos hechos contribuyen al establecimiento de
un campo de estudio y desarrollo de conocimientos especificos de la ensefianza, las practicas
docentesy el aprendizaje de las ciencias bioldgicas en los diversos niveles y modalidades del
sistema educativo del pais.

Aspectos metodologicos
Desde el enfoque socioantropoldgico de la formacion docentes, se considera el mundo
sociocultural como una realidad compleja y con multiples interacciones; por su parte,

la educacion es estudiada como un proceso social y, como tal, con un caracter dinamico,
contradictorio y conflictivo, que lleva a reconocer en ella a los sujetos y sus practicas
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(Neufeld, 2009). Achilli (2005) entiende como ldgicas de investigacion a las modalidades de
articulacion que asumen en una investigacion la formulacion de las preguntas, el cdmo se
accede al conocimiento y a qué construccion final se pretende llegar. También remarca la
importancia de la coherencia entre esta articulacion y el contexto tedrico que subyace en
la investigacion. Esta perspectiva sitla al investigador en el campo de estudio para realizar
entrevistas con actores claves y recolectar documentos que le permitan la construccion de
nuevo conocimiento en torno al problema seleccionado. En este caso, se recurre al analisis
de planes de estudios y programas de las asignaturas de las universidades seleccionadas.

La formacion de Profesores de Ciencias Biologicas en las universidades seleccionadas

Para el caso de la Universidad Nacional de Cérdoba, la carrera del Profesorado de
Ciencias Bioldgicas se dicta en la Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales. Su origen
se remonta al momento mismo de la constitucion de la institucion (1878) que fijo entre sus
objetivos “formar Profesores para los Colegios Nacionales, Escuelas Normales, ensefianza
superior o técnica”. La institucionalizacion se inicia en 1927 con la aprobacion del primer plan
de estudios para la carrera de Profesor en Ciencias Naturales que, décadas mas tarde (1967)
se transforma en Profesor de Ciencias Bioldgicas. El plan de estudio vigente fue aprobado en
1990, tiene 33 espacios curriculares distribuidos a lo largo de cuatro afos.

La Universidad Nacional del Comahue se constituyd en 1972 en el contexto politico
educativo nacional por el cual se crearon universidades pequenas en el interior del pais; sus
propositos fueron dispersar la poblacion estudiantil de las grandes universidades (Puiggros,
2012) y adecuar las universidades a las necesidades del desarrollo del pais (Coria, 2013).
Actualmente, estd conformada por diversas facultades y centros regionales con asiento
en localidades de las provincias de Rio Negro y Neuquén (region Patagonia). En el Centro
Regional Universitario Bariloche se dictan carreras de grado y posgrados vinculadas al campo
de la Biologia. El Profesorado de Ciencias Bioldgicas (PCB) se desarrolla desde los inicios de
este Centro Regional. El plan de estudio vigente fue aprobado en 2012, y esta conformado por
29 espacios curriculares.

Desde la dimension historica politica, podemos sefialar que ambos planes de estudio
resultan de las interacciones del contexto global en el cual construyeron. En este sentido, los
cambios curriculares estan sujetos, entre muchos otros factores, a la legislacion educativa
aprobada por el gobierno nacional. En este caso, la Ley de Educacion Superior N° 24.521 de
1995, dispuso la evaluacion/acreditacion de las carreras universitarias declaradas de interés
publico por el Ministerio de Educacion (Rassetto y Valeiras, 2016). Para ello, en un proceso
que seinicid en el afio 2010, el Consejo Universitario Nacional (CIN) establece los “Estandares
para la acreditacion de la carrera de Profesor Universitario en Biologia” (Res. 856/13). Si bien
ambos planes de estudios son anteriores a estos estandares, es posible analizar su contenido
a partir de las pautas y criterios fijados por la politica educativa. La seleccidn y organizacion
de los contenidos se realiza a partir de campos, entendiéndolos como
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un conjunto de saberes que se articulan en torno a determinado tipo
de formacidon que se pretende que obtengan los alumnos. Los campos
delimitan configuraciones epistemoldgicas que integran distintos contenidos
disciplinarios y se diferencian no sélo por las perspectivas tedricas que
incluyen, sino también por los niveles de amplitud y las metodologias con que
se aborda su objeto (Res. 856/13).

Desde esta concepcidn, se plantean cuatro campos: General, Disciplinar, Pedagdgico
y Formacion Profesional. Tomando esta propuesta para analizar los dos planes de estudio
abordados en este trabajo, la distribucion de asignaturas por campos de formacién queda de

la siguiente manera:

Tabla 1. Asignaturas por campos de formacion

Campos de la Formaciéon | Universidad Nacional de Cérdoba Universidad Nacional del
Comahue
General Informatica Optativa
Inglés Optativa
Disciplinar Fisical Ambiente Fisico Fisica Bioldgica
Quimica General | Problematica Quimica inorganica y orgénica
Quimica Ambiental Quimica Bioldgica
Orgénica Diversidad Vegetal | | Biologia General
Introducciénala | Diversidad Vegetal Il | Matematica
Biologia Diversidad Animal | Estadistica
Matematica | Diversidad Animalll | Microbiologiay Genética,
Estadisticay Fisiologia Vegetal Fisiologia animal y vegetal
Biometria Fisiologia Animal Botanica
Fisica ll Genética Zoologia
Quimica Ecologia Anatomiay Fisiologia Humana
Bioldgica Biogeografia Ecologia
Biologia Celular Evolucion
Morfologia
vegetal
Morfologia
Animal
Pedagégico Pedagogia Pedagogia
Psicologia Psicologia l
Didactica General Psicologia Il
Didactica General
Historia de la Educacion
Practica Problematicas de la Educacion en Introduccion a la Didactica de las
Profesional Ciencias Ciencias Naturales
Educacidn para la Salud Taller de Integracion Ayudantia |
Didactica Especial Taller de Integracion Ayudantia |l
Taller Educativo | Historia y Filosofia de las
Taller Educativo Il Ciencias
Practica de la Ensefianza Didactica de la Biologia |
Educacidn para la Salud
Educacion Ambiental
Didactica de la Biologia Il
Practica de la Ensefianza
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Esta informacion puede ser analizada desde diferentes perspectivas; no obstante, y
seglin lo planteado anteriormente, se hara foco en la dimensidon pedagégico didactica de
esta investigacion, especificamente en la Didactica de la Biologia.

La Didactica de la Biologia en los planes de estudio

Como se expuso anteriormente, la Didactica de la Biologia, dentro del campo de la
Didactica de las Ciencias Naturales, es la disciplina que se ocupa de estudiar la ensefianza/
aprendizaje de los contenidos de las ciencias sioldgicas, y se ubica en el campo de las
ciencias sociales, mas precisamente dentro de las ciencias de la Educacion. En el proceso
de construccidon como disciplina, toma aportes tedricos y metodologicos principalmente de
la Pedagogia, la Didactica, la Psicologia. En las Ultimas décadas, las lineas de investigacion
estan direccionadas hacia la epistemologia y la filosofia de las ciencias. Al ocuparse de la
ensefianzayaprendizaje de conocimientosespecificos esunadisciplinaque se comportacomo
vertebradora de los diversos aspectos que conforman un curriculum de formacion docente.
Desde esta perspectiva, es fundamental su inclusién/presencia en los planes de estudios.
No obstante, la formacién didactica no se agota en los contenidos de esta disciplina, sino
que, se complejiza con los contenidos y practicas propuestas en otros espacios curriculares.
La ensefianza de los contenidos bioldgicos requiere conocer y reflexionar sobre los diversos
aspectos del sistema educativo, la escuela, el aula y los contextos socioculturales en los
cuales se desarrollan las practicas docentes. Las nuevas tendencias proponen incorporar
en forma paulatina a los estudiantes en las instituciones en las que se desempefiaran como
profesores, como asi también, dotarlos de un amplio abanico de estrategias y recursos para
afrontar la diversidad y las nuevas demandas juveniles, tal es el caso de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacidn. Otras de las exigencias de los perfiles profesionales actuales,
es la formacidn en investigacion educativa que les permita estudiar, intervenir y transformar
en la realidad. Desde esta concepcion, se expone el analisis de la formacion en Didactica de
la Biologia plantada en los planes de estudios seleccionados en este recorte de investigacion.

En cuanto al plan de la Universidad Nacional de Cérdoba, si bien es un plan que data
de 1990, contiene innovaciones importantes y se constituye en una de las primeras carreras
que supera el esquema tradicional de formacion docente basado en las “cuatro materias
basicas: Pedagogia, Psicologia, Didactica y Practicas docentes”. Esta propuesta, ademas de
las materias del campo pedagdgico, presenta siete espacios curriculares destinados a la
formacion en laPractica Profesional. Cuenta con una materiadenominada Didactica Especial,?
cuyo contenido aborda los contenidos de la Didactica de la Biologia. En el programa sintético
de Didactica Especial se formulan los siguientes contenidos:

2E| calificativo de “especial” fue ampliamente debatido en la comunidad académica, ya que fundamenta que
estas disciplinas no tienen nada de particular o diferente de otros campos del conocimiento; en contraposicion a
esta denominacion, se propuso “especifica” ya que se ocupa de la ensefianza de un conocimiento determinado,
en este caso, el de las ciencias bioldgicas.
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I: Educacion en Ciencias Bioldgicas: Los saberes docentes. La educacién en
ciencias, problemas,cambiosy modelos actuales. II: El disefio del curriculum de
Ciencias (Biologia): Disefio de los diferentes elementos de la unidad didactica:
objetivos, contenidos, actividades y evaluacion. Etapas en el proceso de disefio
de programay unidad didactica. lll: Adecuacion de los diferentes elementos del
curriculumaldisefiodeunapropuestainnovadora:Adecuacion de losdiferentes
elementos del curriculum a los modelos y enfoques. Variedad de estrategias
para ensefar Biologia. Propuestas innovadoras (Web del Departamento de
Ensefianza de la Cienciay la Tecnologia, Catedras, Programas).

Estos contenidos estan contextualizados en un marco mas amplio brindado por la
asignatura Problematicas de educacion en Ciencias que plantea:

A partir de una revision critica a la Primera generacion de proyectos (PGP)
en ensefanza de las ciencias (BSCS y Nuffield) se continua con las Reformas
Educativas en América Latina iniciadas en la década del 90: Equidad y calidad.
Sistemas de Evaluaciones Internacionales. PISA en Argentina, haciendo foco
en la Ley Federal de Educacion y LEN. Se abordan las primeras nociones de
los fundamentos epistemoldgicos y psicologicos de un curriculum cientifico
poniendo énfasis en los enfoques del cambio conceptual en la ensefianza de
las ciencias (Web del Departamento de Ensefianza de la Cienciay la Tecnologia,
Catedras, Programas).

En este analisis, se incluye Educacion para la Salud en el campo de la Formacién
Practica Profesional ya que es planteado con un contenido transversal para las propuestas
de ensefianza de las ciencias bioldgicas en las escuelas e incluye la Educacion Sexual
Integral aprobada por la ley nacional N° 26.150. Por su parte, los Talleres Educativos | y II
estan orientados a la formacion en investigacion educativa en la ensefianza de la Biologia, e
incorpora el desarrollo de los topicos que conforman un proyecto, concluyendo con el disefio
de un proyecto de investigacion. En cuanto a la Practica de la Ensefianza, se presenta en la
ultima etapa de la carrera, con duracién anual, e implica la insercion en una escuela de nivel
secundario, el disefio, implementacion y analisis critico de propuestas de ensefianza.

El plan de estudio de la Universidad Nacional del Comahue tiene nueve espacios del
campo de formacidn en la Practica Profesional. La asignatura Introduccion a la Didactica
de las Ciencias Naturales, como su denominacién lo indica, abre la puerta para iniciar
la formacién didactica desde una perspectiva global, contactando al estudiante con las
problematicas investigadas en el campo, sus principales enfoques, como asi también
el perfil profesional del Profesor/a de Ciencias Bioldgicas. Por su parte, a través del Taller
de Integracion y Ayudantia, se pretende insertar paulatinamente a los estudiantes en las
instituciones educativas para “favorecer la comprension de la compleja realidad institucional
y determinacion de factores que interaccionan en el ambito aulico” (Res. 750/12), incluyendo
observacién-participantes de clases y ayudantias. El Taller de Integracién y Ayudantia Il, del
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tercer afio, plantea el abordaje de las ciencias bioldgicas a nivel curricular, el analisis de la
clase de Biologia, como asi también la posibilidad de realizar “practicas de microensefianza”.
En cuanto a la inclusidon de Historia y Filosofia de las Ciencias, responde a los enfoques
actuales de formacion docente que argumentan la importancia de la reflexion de los
estudiantes sobre sus propias concepciones acerca de las Ciencias Naturales/Biologicas y
aportar marcos referenciales sobre la investigacion cientifica contextualizada, revisando los
procesos historicos de construccion del conocimiento cientifico. En cuanto a Educacion para
la Salud y Educacion Ambiental, el plan de estudio justifica su inclusién en este campo de la
formacion porque “constituyen contenidos frecuentemente abordados por los docentes de
Biologia” (Res. 750/12). En la Resolucidn 856/13 del CIN, ambas asignaturas estan planteadas
en el campo de Formacion Disciplinar.

La especificidad de la Didactica de la Biologia (DB) esta contenida en dos asignaturas
que se desarrollan en el dltimo tramo de la formacion y que requieren el transito previo por
los otros espacios curriculares. El plan de estudio plantea los siguientes contenidos minimos
para estas materias:

Tabla 2. Contenidos minimos de Didactica de la Biologial y Il

Didactica de la Biologia | Didactica de la Biologia Il

DB en contexto de la Didactica de las Ciencias | Distintos modelos de ensefianza. Estrategias para

Experimentales. Fundamentos y finalidades de
la ensefianza de la Biologia. Construccién de
conocimiento bioldgico. Transposicion didactica.
Criterios de seleccion, organizacion de contenido.
Disefio de propuestas de ensefianza. Proyectos
nacionales e internacionales. Investigacion
en ensefianza de la Biologia. Naturaleza de la
Ciencia. Modelosy modelizacion. Hablary escribir

la ensefianza en las ciencias bioldgicas. Disefio
de secuencias didacticas. Los procesos cientificos
como  estrategias  didacticas.  Laboratorios
escolares. Salidas y técnicas de trabajo de campo.
El papel de los libros de textos. La incorporacion
de las NTIC en el disefio de propuestas didacticas.
Recursos didacticos. Evaluacién. Disefio de
propuestas didacticas. Analisis de libros de textos.

ciencia. Disefio y metodologia de investigacion.
Publicaciones periddicas de ensefianza de las
cienciasy de la Biologia.

Se entiende que estas asignaturas conforman el nlcleo central de la formacién docente
para la ensefianza de las ciencias bioldgicas. En el desarrollo de sus contenidos especificos
pueden rescatarse y articularse aquellos provenientes de las materias, tanto las del campo
disciplinar como las del pedagdgico. Todos son aportes fundantes para llevar adelante
las Practicas de la Ensefianza. La Resolucion 856/13 del CIN incluye estos contenidos
proponiendo la insercidon de los estudiantes en las instituciones educativas, la construccion
de herramientas conceptuales y metodoldgicas para el analisis y la reflexion de las practicas
docentes, construccion de propuestas de ensefianza a nivel aulico e institucional para
diferentes contextos educativos, como asi también el uso de las TIC en la ensefianza de las
ciencias bioldgicas.
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Conclusiones

Si bien la Didactica de la Biologia como disciplina autbnoma es una cuestion que se
debateyaulnnotieneun consenso generalizado, reconocemos la existenciade unacomunidad
académica potente que participa en espacios de analisis e intercambios especificos sobre
la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias bioldgicas y de temas relacionados como
curriculum, formacién docente, implementacion de tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC), innovaciones en el aula. En Argentina comienza a insertarse en los
planes de estudio a partir de la década de 1990, con el inicio de las primeras investigaciones
y desarrollo de eventos y espacios académicos que generan conocimientos en torno a su
objeto de estudio. Esto es, a medida que se fue desarrollando como disciplina, fue ganando
espacios en los disefios curriculares. Por su parte, también llegd a los organismos estatales
encargados de fijar politicas sobre la formacidon docente; tal es el caso del CIN que a través
del Documento Estandares para la acreditacion de la carrera de Profesor Universitario. Esta
investigacion pretende ampliar y complejizar el analisis incorporando otras universidades
nacionales en sus contextos histérico politico, institucional y pedagdgico didactico, es decir,
a partir de las dimensiones de analisis construidas en la indagacion.
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Saberes en tension en las practicas
docentes de los residentes del Profesorado
en Historia de la UNC. Saberes especificos

Nancy Edith Aquino?
Susana Patricia Ferreyra?

Resumen

En esta investigacion que las autoras dirigen, indagamos acerca de las formas
que adquieren saberes y conocimientos que circulan en las aulas de practica
de nuestros alumnos. Nos interesa destacar la articulacion entre “saberes
especificos”, el conocimiento histérico y las tensiones que emergen de las
opciones que deben realizarse a los fines de la ensefianza en la escuela.
Proponemos visibilizar este proceso de construcciéon metodolégica desde los
informes que elaboran nuestros alumnos, uno que presenta su propuesta de
ensefianza incorporando una mirada institucional, del aula de practicas, una
explicitacion de los posicionamientos que asumen referidos a la Historia y a
los sujetos que aprenden ademas de su seleccion de contenidos y la propuesta
de clases que se disefia, con recursos y materiales. El otro es el Informe Final
de Carrera, que se propone una reflexion profunda sobre todo el proceso
transcurrido en la residencia.

Trabajamos con casos que comparten entre si la tematica historica, las edades
de los sujetos a quienes se destind la ensefianza y la institucion en la cual se
realizé la residencia.

Nuestro objetivo es reconocer proximidades y distancias entre los saberes

! Profesora Asistente de la Catedra Seminario Taller de Practica Docente y Residencia (area
Historia). Co-directora del proyecto de investigacion: “El campo de la ensefianza de la historia.
Saberes, conocimientos y prdcticas desde las aulas de Cérdoba”. Centro de Investigaciones Maria
Saleme de Burnichon, CIFFyH, FFyH, UNC. Subsidiado por SECyT. CE: nancyaquino64@gmail.
com

2 Profesora Adjunta (a cargo) Catedra Seminario Taller de Practica Docente y Residencia (area
Historia). Directora del proyecto de investigacion: “El campo de la ensefianza de la historia.
Saberes, conocimientos y prdcticas desde las aulas de Cérdoba”. Centro de Investigaciones Maria
Saleme de Burnichon, CIFFyH, FFyH, UNC. Subsidiado por SECyT. CE: susuferreyra@gmail.com

Saberes en tension en las prdcticas docentes de... / S. Ferreyra y N. Aquino



ISSN 2344-9152 Cuadernos de Educacion Ano XVI Ne 16 / diciembre de 2018

puestos en juego por residentes que, realizando parecidos trayectos formativos elaboraran
propuestas diversas.

Saberes especificos - conocimiento didactico - conocimiento histérico -
ensefianza de la historia

Knowledge in tension in the teaching practices of the residents of the Faculty
in History of the UNC. Specific knowledge

Summary

In this research the authors inquire about ways that our students acquire knowledge
circulating in the classrooms of practice. We want to highlight the relationship between
“specific knowledges”, historical knowledge and tensions that emerge from the options that
should be undertaken for the purpose of teaching at the school.

We propose to make visible this methodological construction process from reports that made
our students, one that presents its proposal of teaching by incorporating an institutional look,
practices’s classroom, an explicitation of positions that assume referred to history and to the
subjects who learn in addition to their selection of content and the proposal of classes that
are designed, with resources and materials. The other is the Final degree report proposed a
reflection primarily the process spentin the residence.

We work with cases that share among themselves the historical theme, the ages of the
subjects students and the institution in which the residence was carried out.

Our objective would be to recognize proximities and distances between the knowledge put
into play by residents whith similar formatives courses develop various proposals.

Especific knowledge - knowledge learning - teaching -
historical knowledge of the history

Introduccion

En el marco del Proyecto de Investigacion que dirigimos las autoras, docentes en el
Profesorado en Historia de la Facultad de Filosofia y Humanidades (FFyH), Universidad
Nacional de Cérdoba (UNC), nos proponemos indagar acerca de las formas que adquieren
los saberes y conocimientos que circulan en las aulas de practica de nuestros alumnos.

Dandole continuidad a nuestra indagacion en relacién con “saberes’, nos interesa
destacar en este momento, la articulacion entre “saberes especificos”, el conocimiento
histérico y las tensiones que emergen de las opciones que deben realizarse a los fines de la
ensenanza en la escuela.
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Pensar la transmisién, en términos de Edelstein (1995), implica reflexionar en torno
a la transformacion de ese conocimiento especifico en “construccion metodoldgica”. Estos
procesos estan atravesados por multiples decisiones que requieren de criterios vinculados
con la edad de los alumnos para los que esta destinada la propuesta, las condiciones en que
la misma debera producirse en el marco de la cultura institucional, y otras que ponen en
juego dimensiones acerca de las cuales nuestros residentes no habian sido interpelados con
anterioridad en el proceso formativo, o lo habian sido escasamente, en pocas disciplinas del
area pedagdgico-didactica.

En este sentido, visibilizar este proceso, mediado por las herramientas tedrico-practicas
que intentamos aportarles desde la catedra, permitiria ir configurando lo que Shulman (2005)
denomina “conocimiento didactico del contenido”

Desde la mirada investigativa analizaremos informes que elaboran nuestros alumnos,
el primero en el cual se presentan sus propuestas de ensefianza incorporando una mirada
institucional, una aproximacion al aula en la que se realizaran las practicas, una explicitacion
de los posicionamientos que se asumen referidos a la Historia y a los sujetos que aprenden.
Ademas de la seleccidn de contenidos realizada y la propuesta de clases que se disefia, con
recursos y materiales. Para ello, deben tomar en cuenta el tiempo asignado a cada clase y
el de desarrollo de la propuesta completa. Ese primer informe es uno de nuestros insumos
analiticos.

En este trabajo, abordamos casos que comparten entre si la tematica histdrica, las
edades de los sujetos a quienes se destiné la ensefianza y la institucion en la cual se realizé
la residencia. Nuestro objetivo seria reconocer proximidades y distancias entre los saberes
puestos en juego por residentes que, realizando al mismo tiempo parecidos trayectos
formativos, elaboraran propuestas diversas.

Los saberes en las propuestas

Cuando se realiza una seleccion de contenidos para la ensefianza de la Historia se
reconoce el esfuerzo en la seleccidon de conocimientos relevantes, conocimientos valiosos no
solo para quien ensefia, sino para quien es el que debe aprender, el objeto de la transmision
lograda en términos de Hassoun (1996). En Historia, la relevancia estara vinculada a las
caracteristicas del pensamiento histérico.

Esas notas caracteristicas que implican un esfuerzo de recorte son, siguiendo a Gonzalez
Mufioz (1996), ensefiar: a) el pensamiento cronoldgico, que desarrolla el sentido del tiempo
historico; b) la comprension histérica que implica la habilidad para leer y escuchar datos
histdricos, identificar elementos basicos de la narrativa o la estructura de la historia y las
causasy acontecimientos; c) el andlisis y la interpretacion de la historia, es decir, la capacidad
de comparary contrastar experienciasy creencias, tradiciones, esperanzas; d) la investigacion
histérica, la habilidad para formular preguntas, que implica identificar problemas que
enfrentaron a sociedades, analizar distintos intereses y puntos de vista, evaluar propuestas
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alternativas para enfrentar estos problemas y analizar razonadamente, si las decisiones
alternativas y las acciones que se llevaron a cabo fueron acertadas. Se pueden agrupar en
tres grandes campos: aprendizaje de conceptos, la explicacion histérica y el problema del
tiempo (Aquino y Ferreyra, 2007).

En la seleccion realizada para la ensefianza a adolescentes de entre 15y 16 afios, de una
escuela preuniversitaria del mismo curso escolar (5to afio), por residentes que comparten
entre si la pertenencia practicamente a una misma cohorte formada en la Escuela de Historia
de la FFyH, se reconocen fuertes similitudes en la orientacion tedrica historiografica. Es decir,
qué se piensa en relacion con conceptos, con explicacion historica y acerca del tiempo.

Afirmamos esto al confrontar tanto los conceptos o categorias seleccionados como mas
relevantes a la hora de ensefiar contenidos vinculados con la Historia Argentina del siglo XIX,
como al analizar la procedencia tedrico-epistemoldgica de esas categorias.

En esa seleccion, debe reconocerse sin dudas la influencia innegable ejercida por
la propuesta de la escuela en la cual se insertan nuestros residentes, influencia que da
cuenta de ese lugar complejo en el cual se encuentra el practicante, seglin han analizado
oportunamente Edelstein y Coria (1995). Se marca en la mirada de los practicantes no solo
la opcidn tedrica ya realizada por el equipo de Historia de la Escuela, sino también la forma
que toma ese contenido abordado por el docente, que es observado y ofrece su curso para la
practica.

El posicionamiento del colectivo docente de la institucion se sustenta en una mirada
historiografica constituida por un conjunto de explicaciones y/o interpretaciones producidas
por los historiadores, que es apropiado y resignificado por el equipo docente. Esto es,
esta caracterizada por ser el resultado de sucesivas rupturas y reconstruccion de posturas,
enfoques, aproximaciones tanto conceptuales como metodologicas.

La Historia, por su naturaleza, es una huella que debemos encontrar. No solo la légica
de la seleccion de contenidos sino también, al decir de Edwards (1988), las logicas que en
esas aulas se imprimen a las interacciones en el marco de la transmision de esos contenidos.

La opcidn tedrica se vuelca claramente a una historia social y econémica, con algunas
(pocas)inclusiones de unamirada mas procedente de la Nueva Historia Politica. Los conceptos
o categorias clave dan cuenta de una mirada renovada que ya no se permite plantear aquella
historia positivista o repetitiva que era la presente en los antiguos formatos escolares de la
disciplina.

En esa opcion, es dificil rastrear aquello que Cuesta Fernandez (1999) analizaba como la
persistencia del cddigo disciplinar en el modo tradicional elitista® de la disciplina que solo se
proponia un ejercicio memoristico, de conocimiento destinado a diferenciar a aquellos que
tenian mas informacion, mas datos, mas “cultura”, de aquellos que no accedian a ella. No se

3La categoria de modo tradicional elitista define una etapa dentro de la historia de la educacion, que periodiza
una forma de ejercicio del poder y la legitimidad (tradicional), de reproduccidén sociocultural (elitista) y
de produccién econémica (capitalismo tradicional). Los modos (reconoce dos, el tradicional elitista y el
tecnocratico de masas) dan cuenta de una cierta racionalidad que se muestra como un conjunto de aparatos
juridicos-administrativos y usos educativos de larga duracién. El modo tradicional elitista asume caracteristicas
especificas tales como elitismo, centralismo y nacionalismo.
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habla de “Revolucién de Mayo” sino de “Ruptura del Orden colonial”, en la cual la revolucidn
es clave, pero en un marco mas complejo. No son Saavedra, Moreno, Paso como los héroes
inmaculados... sino ellos mismos como miembros de una élite criolla descontenta con el
sistema de dominacion. Se percibe el cambio de modelo, de paradigma, de relato.

En este sentido, se visualiza una busqueda por la superacion de una narracion de
sucesos, entendida como la reconstruccion fidedigna de lo acontecido. Se reconoce una
construccion de explicaciones del pasado, que implican una interpretacion que posibilitan
nuevos horizontes de inteligibilidad y de veracidad. De este modo, se observa al analizar
la seleccion de contenidos, conceptos que caracterizan el conocimiento histérico desde
las nuevas perspectivas. Y desde ellas, un abordaje desde la idea de globalidad, en la que
se analiza la trama de relaciones en la que se imbrican procesos de diferente naturaleza
(econdmica, social, cultural, politica o institucional).

En cada una las propuestas analizadas se visibilizan focalizaciones en alguna de las
dimensiones y a la vez la interrelacion entre ellas poniendo énfasis en la complejidad de
proceso historico abordado.

Asimismo, en relacion a la dimensidon temporal se identifica una ampliacion de las
nociones temporales puestas en juego, en la medida que, si bien la cronologia esta presente,
posibilita localizar acontecimientos, no se agota en ella. Se reconoce la presencia de la
interrelacion entre las distintas duraciones, se analiza de un modo muy diferente la relacion
entre estas y el acontecimiento. Se habilita el abordaje de los procesos desde una mirada
diacrénicay sincronica, el reconocimiento de distintos ritmos entre cambios y continuidades.

Los conceptos trabajados son de gran complejidad y abstraccion lo cual requiere de
una intervencion docente especifica para su tratamiento en la escuela, a la vez que supone
tomar decisiones respecto de las escalas temporo-espaciales sobre las cuales se trabajaran
los mismos.

La consideracion de las explicaciones supone analizarlas desde un doble nivel,
desde las explicaciones intencionales y causales, las primeras referidas a los motivos e
intencionalidades de los agentes que intervienen y las segundas basadas en las relaciones
entre variables, en los distintos factores, econdmicos, politicos, sociales de caracter mas
abstracto. La ensefianza de esto supone un tratamiento a partir de la renovada relacion entre
explicacion y narracion, el interés esta en la busqueda de modelos de narracién, que trate
una historia que presente agentes en secuencias de tiempo situados en estructuras.

Esta es una Historia que se propone una mirada critica, sin contenidos cristalizados.
Una historia que se ofrece para formar ciudadanos alertas a su presente y su futuro. Al menos,
desde la seleccion de contenidos.

Los autores referenciados en los informes, que se reconocen en sus categorias,
pertenecen centralmente a la produccién académica argentina del siglo XX y XXI. Son
reconocidos historiadores e historiadoras en su mayoria actuales, ain en plena produccion,
excepto uno de ellos, el mas conocido quizas aln para los que no pertenecen al campo, que
es Tulio Halperin Donghi, recientemente fallecido, formador de una cantidad de historiadores
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tanto argentinos como latinoamericanos y estadounidenses, que termind su carrera en la
Universidad de Berkeley en Estados Unidos de América.

La produccidn historiografica de estos autores da cuenta de una mirada cientifica
sobre la disciplina Historia, alejada de aquella vocaciéon mas formadora de la nacionalidad,
puramente centrada en el relato de los héroes que podriamos encontrar en la Historia
llamada “oficial” argentina que recorri6 las aulas por décadas hasta muy recientemente. Esta
historiografia se ha propuesto recuperar el lugar clave de los agentes sociales, los grupos que
hacen historia, sin desconocer el marco estructural econémico en que esos agentes actian.
Es una historia que se reconoce como siempre en proceso de construccion, que se hace cargo
de que es una narrativa realizada desde el presente, pero que no abandona la obligacion de
la rigurosidad, de la legitimidad de las fuentes, de la presencia de los archivos. Una historia,
en fin, que pretende dar cuenta de la profunda relacidn estructura/sujetos, critica y seria.
Leyendo los titulos que colocan a sus trabajos, podemos reconocer esas lineas tedricas.
Podemos afirmar, y los hemos analizado en trabajos de investigacion anteriores (Aquino y
Ferreyra, 2009), que las huellas de este cambio producido en la disciplina escolar Historia
recién pueden encontrarse en las aulas, o al menos en los textos de las editoriales argentinas,
desde las producciones curriculares procedentes de las politicas propuestas por la Ley
Federal de Educacion de los afios 90, y fueron reafirmados por las producciones posteriores
que entraron a las curriculas escolares mas recientemente.

Sostenemos que el conocimiento histérico se construye sobre la base de una
racionalidad que supera aquellos planteos que laidentificaban con la certezay que asociaban
la probabilidad con la ignorancia. En esta, se impone un caracter mas especifico acorde a los
objetos de estudio de la investigacion. La nueva situacion significa explicitar el alcance de las
grandes teorias, de los métodos abstractos que no pueden aplicarse a la complejidad de la
realidad social ni eliminar al individuo, sino que debiera poder considerarse a los hombres,
las mentalidades, las ideologias encuadrados en los analisis de las estructurasyy las corrientes
socioecondmicas. Es necesario repensar la teoria de la historia desde lo que Fontana (1992)
plantea cdmo aprender a pensar el pasado en términos de encrucijadas, a partir de las cuales
seran posibles diversas opciones, evitando admitir sin discusion que laformula que seimpuso
fuese la Unica o la mejor.

De acuerdo a las observaciones de nuestros practicantes que recorren escuelas de
Cérdoba, esa propuesta renovada de las politicas publicas también ha entrado a casi todas
las aulas, desalojando de algiin modo a la “vieja Historia tradicional”. Si ha entrado por
imperativo de las politicas o por facilidades propuestas en los materiales de difusion (canal
Encuentro, propuestas online ministeriales, textos renovados de editoriales, videos, filmes,
etcétera) es una interesante pregunta, objeto de futuras investigaciones. Pero los indicios
muestran que, en gran medida, estan presentes en las aulas de Cérdoba.

Los informes analizados de nuestros residentes, las conversaciones sostenidas en
innumerables tutorias con ellos nos permiten reconocer que, mas alla de las diferencias que
obviamente existen entre los niveles de lectura y apropiacion internalizada de estos autores
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citados, hay en la camada/cohorte que seleccionamos para la investigacion, una orientacién
hacia parecidas propuestas historiograficas, tal como explicamos en parrafos anteriores.

En tal sentido, podemos visualizar una recurrencia que probablemente responde
al cursado de la asignatura Historia Argentina | en momentos muy recientes para ellos (un
afio o dos antes que el cursado de la Residencia para la mayoria). Esa proximidad los lleva a
reconocer en los materiales ofrecidos por la catedra universitaria los referentes clave para el
saber disciplinar que se requiere a la hora de formular sus propias propuestas de ensefianza.

Algunas de las producciones de los residentes incorporan ademas una narrativa mas
politica, incluyendo conceptualizaciones que recuperan la relacion entre los agentes sociales
y el poder, o los procesos de construccion y consolidacion del Estado nacional, pensando
en los llamados “atributos de estatidad” (Oszlak, 1982) como el monopolio de la violencia
legitima, o la soberania reconociday el poder simbdlico. Estas categorias provienen, mas que
de la historiografia, de las ciencias politicas, en ese juego historia/ciencias sociales que es
parte constitutiva de estos nuevos modos de ensefiar y de hacer historia.

También categorias de la sociologia histérica son recuperadas por los practicantes,
sobre todo desde la mirada de Waldo Ansaldi. Aunque en las propuestas iniciales no se
visualiza, si lo hace a la hora de recuperar las propuestas de clases. Es en el ejercicio de la
transmision en donde mejoringresan nuevas miradas tedricas que enriquecen la construccion
del pensamiento histérico.

Una aproximacion al conocimiento didactico del contenido

¢En qué medida estos saberes especificos disciplinares, de la disciplina escolar Historia,
se encadenaron ya con unos saberes mas propios o provenientes del campo pedagogico
didactico, para configurar eso que Shulman denomina conocimiento diddctico del contenido?

¢No es que, a la hora de elaborar esas selecciones cuya procedencia tedrico-disciplinar
estuvimos analizando hasta aqui, estan presentes también saberes didacticos que son los
que nos llevaron a entrelazar, recortar, relacionar, tensionar, poner en didlogo aquello que
los historiadores reconocidos construyeron para darles esa nueva logica, la logica de la
transmision?

Cuando la seleccidn llego a los informes, ya era un conocimiento didactico, ya estaba
pensada para esos alumnos, ya era, en palabras de Edelstein (1995) una pre-construccion
metodoldgica, situada, casuistica.

Lo interesante aqui, en dimension investigativa, es reconocer que, aiguales aprendizajes
especificos, la diferencia en la seleccion es muy escasa, casi nula.

El proceso por el cual se configura en parte el conocimiento especifico esta dado por
la transformacion del mismo en conocimiento didactico del contenido. Es decir, en palabras
de Shulman (2005) “es una especie de amalgama de contenido y didactica”, implica la
conformacién del conocimiento de la materia en formasy procesos que sean comprensibles
para los alumnos.
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Ahora bien, ;como se configura este hacer que implica la transformacion del
conocimiento del contenido en formas que sean didacticamente posibles de ser apropiadas
por los alumnos en las clases de una determinada institucion escolar?

En el trayecto formativo de los residentes, el acercamiento a las tareas que se
requieren para la seleccidén de contenidos como una de las instancias de la elaboracion de la
propuesta de ensefianza situada se inicia casi en el espacio de practicas. Es imprescindible el
conocimiento del contenido en tanto condicion necesaria. Sin embargo, se debe conjugar con
otro conjunto de saberes, entre ellos el conocimiento del contenido curricular. Esto posibilita
ir configurando una mirada global que articule a mayor escala los contenidos a ensenary, de
este modo, relacionary redisenar modos diversos de accesibilidad a los saberes disciplinares.
En nuestros residentes, esto se visualiza de manera muy heterogénea en la medida que a
veces se observa en su propuesta de seleccion una mayor rigidez, cuanto menos manejo
disciplinar se tenga. Y, por el contrario, aquellos cuyo manejo de saber es mas profundo se
permiten mas apertura para establecer relaciones y flexibilidad para pensar su propuesta de
seleccion, no se constrifien a los autores, sino que se otorgan la libertad asumir de generar
propuestas mas desafiantes para los alumnos. Es decir, a mayor dominio del campo de los
contenidos se abre el espacio para precisar los niveles de definicion de los contenidos, el
espiralamiento en la secuenciacidn entre otras cuestiones.

A modo de cierre

En este analisis intentamos visualizar “saberes” presentes en uno de los momentos
clave, que es el de la seleccion de contenidos en los alumnos residentes del profesorado del
area Historia de nuestra facultad.

Se destacan en este sentido las fuertes coincidencias en relacion a las categorias
seleccionadas, las nociones temporales que se reconocen producto en parte de compartir un
trayecto formativo.

Sinembargo, nosinteresa marcar lastensiones que emergenenrelacionalaarticulacion
entre “saberes especificos”, el conocimiento histérico que debe ser transformado a los
fines de ser aprendido. Es necesario continuar indagando dichas tensiones porque en ellas
podrian visibilizarse las dimensiones del conocimiento didactico del contenido en su proceso
de construccion.

En este proceso se van configurando estrategias interpretativas, deliberativas para el
proceso de transformacion del saber especifico, lo que lo obliga a volver sobre ellos para
reflexionar acerca de cuales son los modos de comprension que tiene sobre las estructuras
de su disciplina, los principios de organizacion conceptual y de indagacion. Esto posibilitaria
que, a partir de la comprension profunda de la disciplina, de la relacién con otras en el campo
del saber, construyan mdltiples y diversas formas de representacion en un interjuego con
el conocimiento didactico, dando lugar, de este modo, a la conformacién del conocimiento
didactico del contenido.
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Sin embargo, esto es el inicio de la construccidon de una propuesta de ensefianzay habra
que encontrar, entonces, el hilo de lo que estrictamente ocurrié con este contenido en las
aulas, para recuperar las diferencias. Que las hubo y las hay.

Referencias bibliograficas

Aquino, N.y Ferreyra, S. (2007) Usos de la historia nacional en los libros de texto. Resefias de
la Ensefianza de la historia, n° 5. Cérdoba: Universitas.

Aquino, N.y Ferreyra, S. (2009) Huellas y marcas para pensar la historia regulada en Cérdoba.
Resefias de la Ensefianza de la historia, n° 7. Cordoba: Alejandria.

Cuesta Fernandez R. (1999) Sociogénesis de una disciplina escolar: la Historia. Barcelona:
Pomares-Corredor.

Edelstein, G y Coria, A. (1995) Imdgenes e Imaginacion. Buenos Aires: Kapelusz.
Edelstein, G. (2011) Formar y formar-se en la ensefianza. Buenos Aires: Paidos.

Edwards, D. y Mercer, N. (1988) El conocimiento compartido. El desarrollo de la comprension en
el aula. Barcelona: Paidds.

Fontana, J. (1999) Historia: analisis del pasado y proyecto social. Barcelona: Critica.

Gonzalez Mufioz, M. (1996) La ensefianza de la historia en el nivel medio. Madrid: Marcial Pons
Ediciones Juridicas y Sociales.

Hassoun, J. (1996) Los contrabandistas de la memoria. Buenos Aires: Ediciones De la Flor.
Oszlak, O. (1982) La Formacion del Estado Argentino. Buenos Aires: Editorial Belgrano.

Shulman, L. (2005) Conocimiento y ensefanza: fundamentos de la nueva reforma del
Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 9, 2. Publicado
originariamente en Harvard Educational Review, 57(1), 1987, pp. 1-22.

Shulman, L.y Gudmundsdéttir, S. (2005) Conocimiento didactico en ciencias sociales. Revista
de curriculum y formacion del profesorado, 9, 2.

12 Saberes en tension en las prdcticas docentes de... / S. Ferreyra y N. Aquino



~ TRABAJO DOCENTE Y
POLITICAS DE EVALUACION:
APROXIMACIONES
ANALITICAS




Cuadernos de Educacion Ano XVI Ne 16 / diciembre de 2018 ISSN 2344-9152

14

Transformaciones en curso de principios
que regulan el trabajo docente

Gonzalo Martin Gutiérrez?

Resumen

Este articulo se inscribe en el estudio sobre las transformaciones en la
organizacion del trabajo escolar que da continuidad al andlisis de las
relaciones entre campo pedagdgico y campo sindical docente en la provincia
de Cérdoba (Gutiérrez, 2014). Interesa desde una perspectiva sociohistorica,
describir algunos principios que estructuraron el modelo de organizacion del
trabajo escolar surgido con los estatutos docentes a fines de la década del 50,
sus condiciones de legitimidad e implicancias laborales y pedagdgicas, asi
como sus limites en el marco de los procesos de masificacion escolar, nuevas
demandas estatales hacia el trabajo docentey el progresivo reconocimiento de
la educacion como derecho. A partir de alli, se presenta a modo de hipétesis, la
emergencia de nuevos principios que comienzan a regular la organizacion del
trabajo escolar.

Trabajo docente - organizacion del trabajo escolar - estatuto docente

Ongoing transformations of principles that regulate teaching
work

Abstract

This paper is part of the study on the transformations in the organization of
the teaching school work that gives continuity to the analysis of the relations
between pedagogical field and teachers” union field in Cérdoba province.
The aim of this paper is to describe, from a sociohistorical perspective, some
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principles that structured the model of organization of the teaching school work arisen with
the teachers ” statutes in the late 50 “s; its legitimacy conditions and working and pedagogical
implications; as well as its limits as part of the processes of educational massification, new
state demands towards teaching work and the progressive recognition of education as a
right. From there, the emergence of new principles that begin to regulate the organization of
teaching work is presented as a hypothesis.

Teaching work - organization of the teaching school work - teachers * statute

Regulaciones sobre el trabajo pedagégico y Estatuto Docente del Magisterio en el
gobierno de Luccini

La relacion entre Estado y docencia hasta la sancion e implementacion del Estatuto
Docente se caracterizd por un régimen laboral y salarial diferenciado en funcién del ambito
(urbano/rural), los niveles (primario/medio), modalidades (comun, nocturno, escuelas
profesionales, etcétera) y areas de conocimiento de desempefio (matematicas y educacion
fisica, por ejemplo). Este régimen se asentaba en un conjunto de regulaciones pedagogicas
y laborales por un lado e ideoldgico-politicas, por el otro (Gutiérrez, 2014) que funcionaron
desde los origenes del Sistema Educativo, aunque en este trabajo solo nos centraremos en
algunas de sus caracteristicas durante el periodo 1953-1958.

La sancién del Estatuto del Magisterio en el gobierno de Luccini, represent6 el intento
de brindar una respuesta unificada, por parte del Estado, al conjunto histérico de reclamos
laborales realizado desde las organizaciones gremiales docentes, mediante la construccion
de criterios comunes de acceso, permanencia y ascenso al trabajo docente que, en conjunto,
generaban condiciones de estabilidad laboral inéditas. Su publicacion en el Boletin Oficial
de la Provincia se produjo el 1 de enero de 1955, como ley 4.458 “Estatuto del Magisterio” y
se dirigia a docentes provinciales de Nivel Primario. En él, se establecia como requisitos de
ingreso: titulo docente habilitante; certificado de buena conducta policial para comprobar
su solvencia moral; certificado médico que informara sobre su idoneidad fisica; dominio
adecuado delidioma;y

Jurar las constituciones de la Nacién y la Provincia ante la Direccion General
de Ensefianza Primaria, como testimonio de identificacion con los principios
fundamentales que las informan y con los postulados de justicia social,
soberania politica e independencia econémica de la doctrina nacional... (Art.
9.inc-a, b, c,d,e).

En esta nueva regulacion laboral, emergia como factor de legitimacién para accedera la
docencia, el saber pedagdgico. Ello se reflejaba en la construccidn de criterios para definir el
orden de mérito entre aspirantes a un mismo cargo valorando mas las titulaciones docentes
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especificasy la ensefianza. En el articulo 20 se proponian cinco categorias para la calificacion
anual docente:

a. Preparacion profesional: incluia preparacion técnica y resultados de ensefianza en su
aspecto formativo e instructivo;

b. Laboriosidad, considerando la dedicacion; colaboracion; puntualidad, exactitud,
prolijidad, e inasistencias injustificadas;

c. Aptitudes Docentes y de Gobierno reconociendo la vocacion, el espiritu de disciplina;
la formacidn espiritual y la capacidad para bastarse a si mismo;

d. Funcion Social y Cultural, atendiendo al prestigio social, cultural y la participacion en
el medio social;

e. Constitucion de sociabilidad valorando sus practicas dentro y fuera de la escuela.
De este modo, la presencia de principios pedagdgicos como poseer titulo docente
habilitante, valorar en el puntaje la realizacion de cursos o publicaciones en revistas,
diarios y/o folletos, continuaba conviviendo con demandas de adhesion ideoldgicas y
otras poco fundamentadas como otorgar puntaje adicional por ser hijo de un docente
para ingresar a la docencia.

Otro aspecto donde puede apreciarse el modo en que el Estatuto Docente procuraba
limitar arbitrariedades laborales existentes hasta entonces, se encuentra en el escalafon
profesional. Alli se sostenia que toda promocion en la carrera docente requeria una
antigliedad en el cargo inmediato anterior. La antigiiedad se transformaba, asi, en condicién
necesaria el ascenso a cargos jerarquicos por medio de concursos. Esta medida se asentaba
en dos supuestos: a mayor antigliedad, mayor experiencia y por tanto mejor ensefianza o
desempefio en cargos de gestion; y que la conduccidn del sistema educativo y las escuelas
podian sostenerla mejor quienes hubieran ensefiado previamente, fortaleciendo de este
modo, una identidad pedagdgica en cierto modo corporativa para la conduccion escolar.

El Estatuto sancionado durante el peronismo continuaba siendo estructuralmente
similaralde décadas anteriores, en lo referido a suimposibilidad de reconocer una ciudadania
plena a los docentes, diferenciando las esferas ideolodgicas, laborales y pedagogicas. Las
referencias mas explicitas de esta continuidad se encontraban en los articulos 9, 16 (inciso e)
y 22. El articulo 9 ademas de demandar la identificacion con la doctrina nacional, planteaba
comprobar la “solvencia moral” mediante el registro de “..testimonios concretos de buena
conducta en el medio social...” (CAmara de Diputados de la Provincia de Cérdoba, 1954, p.
322). El articulo 16 establecia como criterio para asignar cargos por concursos en su inciso
“e” la realizacion por parte de los aspirantes de una “Prueba escrita sobre un tema de politica
social, constitucional o de la doctrina nacional” (Camara de Diputados de la Provincia de
Cérdoba, 1954, p. 323). Por ultimo, el articulo 22 planteaba como causas suficientes para la
exoneracion “Actos contrarios o ignorancia inexcusable a la constitucion de la Nacion o de la
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Provincia, a la Doctrina Nacional, a la organizacion institucional de la Republica o sus leyes”
(Camara de Diputados de la Provincia de Cérdoba, 1954, p. 324).

Derogacion del Estatuto del Magisterio y elaboracion de nuevas pautas para la
organizacion del trabajo escolar 1955-1958

El 18 de noviembre de 1955, con posterioridad al golpe de Estado, mediante el decreto
n° 1.052 serie A, se suspende la ley 4.458 del Estatuto del Magisterio y se propone modificar
los articulos referidos a postulados de justicia social, soberania politica e independencia
econdmica, de “la doctrina nacional impuesta por el gobierno anterior”, credndose para ello,
una “Comision Pro reforma del Estatuto”. Los derechos laborales docentes adquirian gran
ambigliedad, al ser reconocidos en tanto no cuestionaran el modelo politico vigente. De este
modo, la modalidad de relacion entre Estado y docencia era similar a la existente durante
el peronismo con un reconocimiento restringido de derechos politicos a los docentes? y
una precariedad laboral, reflejada en discrecionales condiciones de ingreso, permanencia y
ascenso a la docencia.

El 14 de mayo de 1957 el boletin oficial de la provincia publicaba el decreto ley n° 1.910,
serie E, por el cual se aprobaba el Estatuto de la docencia primaria de Cérdoba. En él, se
reflejaba, por un lado, el peso del nacionalismo catélico cordobés (Roitenburd, 2005) cuando
enelinciso b del articulo 4 se establecia como obligacion docente: “promover en los alumnos
una conciencia nacional de respeto a la constitucion, a las leyes, a nuestras auténticas
tradicionesespiritualesyalavocacion democratica”. Por otro lado, aiin subsistian dificultades
para diferenciar el espacio de la vida privada del laboral al sefialar que los docentes debian
“Observar una conducta publicay privada conforme a normas moralesy a las que establezca
enforma especial el cddigo de ética profesional que sancionen con aprobacién de la autoridad
educacional, los organismos gremiales”. En el articulo 5, planteaba cuestiones que aludian al
trabajo docente en una concepcidn aln limitada sobre sus derechos ciudadanos, pues si bien
se estableciala estabilidad en el cargo (inciso, a), laigualdad de oportunidades (en funcién del
méritoy la capacidad) de ascenso y traslado (articulo seis, inciso b), persistia una concepcion
de ciudadania tutelada de la docencia que no diferenciaba entre dimensiones publicas y
privadas de los trabajadores. Ello se reflejaba en su inciso i al establecer “El reconocimiento
de los derechos politicos inherentes a su condicion de ciudadano, quedando absolutamente
prohibida la militancia partidaria activa. La afiliacion a partidos politicos reconocidos no esta
comprendida en la interdiccion precedente”.

Las transformaciones en el modo de relacion entre Estado y docencia

Un reclamo histérico de las organizaciones sindicales docentes giraba en torno a la
reglamentacion de un régimen laboral que otorgara estabilidad mediante reglas de acceso

2El 10 de noviembre de 1956, en el Diario Los Principios, el Ministro de Educaciéon recordaba la imposibilidad
docente de participar en actividades politicas segin el decreto 2524 y la resolucion 115.
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y asenso comunes asentadas en el saber y la experiencia. Estos reclamos poseian gran
complejidad en tanto suponian que el Estado renunciara a ejercer el poder discrecional de
incorporar y/o cesantear docentes; aceptara que los docentes pudieran tener posiciones
politicas y culturales diferentes al gobierno de turno; que los criterios para definir el acceso o
asenso en el sistema educativo tomaran como referencia un saberyunsaber haceracreditado,
por titulos docentes y/o concursos. Esto implicaba comenzar a reconocer que la dinamica del
sistema educativo debia regularse por criterios politicos y pedagdgicos que actuaran como
categorias supra-ordenadoras de ldgicas laborales, organizativas, y didacticas.

Las regulaciones sobre el trabajo docente surgidas del Estatuto, se constituyeron en
dispositivos ordenadoresy estructurantes del sistema educativo en lo administrativo, laboral
y pedagogico. El calendario escolar, las horas de ensefianza, los modos de acreditacion
escolar, los mecanismos para evitar perder clases por ausencia docente mediante la inclusion
de suplentes remunerados, fueron medidas que amalgamaron una organizacion del trabajo
escolar donde se produjo una simbiosis entre modelo laboral y modelo pedagdgico. El Estado
podia, en adelante, exigir al docente valores en tanto estos no implicaran la obligacién de
adherir a los gobiernos de turno. De este modo, puede sostenerse que con laimplementacion
del Estatuto Docente se reconocieron derechos laborales que ordenaron y estructuraron el
trabajo escolar.

El estatuto docente tuvo otro efecto de importancia en relacion a lo pedagdgico.
Hasta entonces, las discusiones por las condiciones de trabajo docente habian atravesado
gran parte de los debates educativos desarrollados desde la década del 20 y en especial,
los parlamentarios en la del 30. Sin embargo, con la sancion e implementacion del nuevo
estatuto en 1958, los analisis sobre las condiciones salariales y laborales invisibilizaron el
lugar de lo pedagdgico en la definicidn del contenido de trabajo docente. Como efecto de esta
situacion, en adelante, los discursos politicos y sindicales tendieron a diferenciarse de los
pedagdgicos. Se reforzé asi, el distanciamiento que venia produciéndose entre sindicalismo
docente y sectores intelectuales desde comienzos de la década del cuarenta (Gutiérrez,
2014), despedagogizando asi, al Estatuto Docente que se transformé de este modo, en un
dispositivo neutro, aséptico, libre de implicancias politicas y sin vinculos claros con el trabajo
de ensenar.

Considerando que el trabajo de ensefar involucra contenidos culturales, formas y
escalas de trabajo (individuales/colectivas institucionales/aulicas/comunitarias, etcétera)
que insumen diferentes tipos de tiempo (para enseiar, corregir, reunirse con otros docentes,
o familias), es posible sostener que las regulaciones laborales promovidas (0 a promover en
el futuro) se ajustaron (y se ajustaran) a definiciones politicas que dialogan con supuestos
pedagogicos especificos paracada uno de los aspectos sefialados. En este sentido, la categoria
de trabajo escolar, permite visibilizar articulaciones entre logicas laborales y pedagdgicas
que refuerzan la hipdtesis segun la cual la regulacion laboral del trabajo docente fue también
una regulacién de la ensefianza.
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Limites del modelo de organizacion del trabajo escolar construido en la década del 50

Con la sancién e implementacidn del Estatuto Docente se configuré un modelo escolar
que reforzé tradiciones pedagogicas donde la inclusion educativa se producia mediante
la homogeneizacion y subordinacion de los sectores populares a valores, codigos de
comunicacion y saberes dominantes. Alli, mérito, individualismo y verticalidad conformaron
una trilogia de principios que garantizaban derechos laborales y un marco de contencion a
una variedad de discursos y practicas educativas. Estos entraron en crisis durante las Ultimas
décadas, con la ampliacion de la obligatoriedad y el reconocimiento de los aprendizajes
escolares como derechos que debe garantizar el Estado.

El mérito como principio que legitimo el acceso a los puestos de trabajo docente a fines
del 50, emerge como la conquista gremial mas trascendente de mediados del siglo XX que
recuperabaunode los principios de lareformade 1918 en la Universidad Nacional de Cérdoba.
La sancidn de los estatutos docentes posibilitd superar un modelo laboral caracterizado
hasta entonces por su discrecionalidad y menosprecio al saber pedagégico, donde el acceso,
la permanencia y el ascenso en la carrera docente se definia por la subordinacion de los
trabajadores a las demandas de los gobiernos de turno. Con el estatuto docente, el mérito
acreditado por certificaciones y concursos publicos posibilitd legitimar el saber pedagogico
como criterio para acceder, permanecer y ascender en los puestos de trabajo sin demandar
adhesiones e identificaciones con las politicas publicas. Permitié, también, reforzar y fue
funcional a un modelo escolar que no cuestionaba las desigualdades educativas existentes.
Es decir, el principio del mérito se constituyd en un criterio de justicia con relacién a las
formas discrecionales de acceso al cargo docente previo a la sancion del Estatuto, pero no
a los derechos de los nifios/as y jovenes a la educacion. La logica subyacente era del tipo:
si acceden a la docencia los mejores, la educacion sera la mejor, siendo lo “mejor” aquello
que fuera acreditado como saber legitimo con independencia a su dimensidn ético-politica.
Pero ;qué ocurre con el mérito, cuando la politica publica sostiene que todos los nifios y
jovenes tienen derecho a la educacion publica y que el trabajo de ensefiar debe asumirse
como una herramienta para la inclusion educativa? El mérito deja de ser eficaz porque la
demanda hacia el trabajo docente se amplia de un sabery saber-hacer hacia un compromiso
con los procesos de inclusion educativa y cuidado de la infancia/juventud. Como atender el
derecho a la educacién promoviendo los mejores docentes, sin abrir las puertas a nuevos
mecanismos discrecionales de seleccion (articulados con légicas politico partidarias) es el
eje de las discusiones actuales sobre las transformaciones necesarias en la organizacion del
trabajo escolar.

Elindividualismo parte del modelo pedagogico fundante de nuestro sistema educativo,
estructurd los puestos de trabajo docente desde una concepcidén donde ensefiar era una
practica solitaria del docente frente al grupo de alumnos/estudiantes.? El sentido de la tarea

» «

3Dichos como “cada docente con su librito”, “cuando se cierra el aula, el docente es quien decide”, etcéterason un
reflejo del modo en que fue permeando este principio en practicas y discursos pedagdgicos. La responsabilidad
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en la escuelay en especial, en el aula, se construia en didlogo con la verticalidad del Sistema
Educativo. Esta fue también una estrategia de poder funcional a un modelo de escolarizacion
que, de ese modo, debilitaba resistencias y oposiciones a la politica publica. En la medida
en que acceden y permanecen en la escuela nuevos sectores sociales, el tradicional modelo
individualista de trabajo escolar deja de ser eficaz, pues se hace necesario construir sentidos
compartidos entre docentes, estudiantesy familias sobre la funciény relevancia de la escuela,
asi como sobre los criterios pedagdgicos que en ella se despliegan. Desde hace mas de dos
décadas, el Estado demanda formas colegiadas de organizacion y trabajo con proyectos
escolares que implican nuevos y mdltiples tiempos y espacios de trabajo: para desarrollar
proyectos pedagdgicos y comunitarios, realizar el seguimiento a las trayectorias estudiantiles
y, mas recientemente, la lectura y respuesta a correos electrénicos, la participacion en grupos
de WhatsApp, Facebook, etcétera. Son estos tiempos y espacios que tensionan lo previsto en
regulaciones laborales previstas por el estatuto docente en dos aspectos: requieren de nuevas
practicas, que no encuentran referencias en las instancias de formacion inicial e implican
tiempos alternativos a los de ensenar. De este modo, en algunos casos, las regulaciones
laborales comienzan a modificarse informalmente por medio de regulaciones pedagdgicas
que establecen contenidos de trabajo, modos de sostenerlos y tiempos en que deben
implementarse, que alteran lo formalmente previsto en los estatutos docentes. En otros
casos, se producen nuevas regulaciones laborales en el marco de programas ministeriales
especificos.

La verticalidad implicaba regular el trabajo pedagdgico de arriba hacia abajo, con
escaso espacio para el disenso. Articulada con la individualidad, en la ldgica verticalista, los
docentes no estaban necesariamente involucrados con el contenido del trabajo pedagédgico,
pues solo debian realizar lo previsto por el poder politico. Esta logica entra en crisis cuando
los procesos de escolarizacidn requieren construir sentidos compartidos sobre el para qué
ensefiar, transfiriendo cuotas de autonomia hacia el trabajo docente en su doble faz, como
reconocimiento de saberes pedagogicos que escapan al poder politico y académico y como
transferencia de responsabilidades del sistema a los individuos por las decisiones adoptadas.
Se produce alli una profunda tension porque la politica publica sostiene la verticalidad en
el gobierno educativo, pero promueve la horizontalidad para dar respuesta a aquello que
no logra resolver. Es asi como en las escuelas se trabaja horizontalmente para solucionar
numerosos problemas, lo cual es reconocido y valorado, en la medida en que de ello no se
deriven cuestionamientos hacia las politicas publicas por las implicancias pedagdgicas de
sus propuestas o las condiciones de escolarizacion no generadas para atender a sus propias
demandas.

de lo que ocurria era de los individuos, porque de ellos eran también las planificaciones, los estudiantes y sus
problemas.
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Emergencia de nuevos principios que estructuran la organizacion del trabajo escolar

Las tensiones entre merito, verticalidad y horizontalidad se insertan en el centro de la
organizacion del trabajo escolar actual. Cual es el punto de equilibrio entre l6gicas donde
convergen diferentes escalas del sistema educativo, que tipo de regulaciones laborales,
administrativasy pedagdgicas siguen vigentesy cuales requieren transformarse, forman parte
de fisuras en un modelo escolar pensado para otra época, otra sociedad y otros destinatarios
que asiste a la emergencia de tres nuevos principios que denominaremos compromiso,
cooperacion y responsabilidad publica.

El “compromiso” tiende a desplazar la centralidad del mérito, rearticulandolo en una
nueva jerarquia de prioridades, reforzandolo e incluso en ocasiones, anulandolo. Aqui, el
“saber” y el “saber-hacer” se subordinan al valor del “compromiso” hacia lo definido como
sentido de las politicas publicas. Asi, por ejemplo, las politicas educativas desplegadas
durante las ltimas décadas (conindependencia delsigno politico de los gobiernos nacionales
o provinciales), han generado programas educativos con mecanismos de seleccion docente
donde las certificaciones de saber se subordinan al compromiso demandado por politicas
educativas que pueden adquirir sentidos y contenidos muy diferentes. Reflejo de ello son
los programas socioeducativos desplegados durante el kirchnerismo y las fundaciones
contratadas por el Estado nacional para que prevean profesionales con vocacién de servicio
y docencia durante el macrismo. En ambos casos, los criterios de seleccion docente otorgan
centralidad al “compromiso” de los sujetos y se acompafian de precarias condiciones
de contratacidn, en algunos casos por medio de monotributo, en otros, con la figura del
voluntariado.

La “cooperacidn”, emerge como principio que, en forma similar a lo ocurrido con el
mérito, tiende a desplazar la centralidad de la individualidad, rearticulandola en una nueva
jerarquiade prioridades que pueden reforzarlaoanularla. Lacooperaciéonimplicael desarrollo
de intercambios que permiten a sus participantes (con trayectorias e intereses diferentes
y en conflictos muchas veces), obtener beneficios del encuentro. Es decir, como principio,
promueve la comprension mutua de expectativas, necesidades y demandas, como modo
de construir respuestas colectivas a los imponderables del trabajo escolar. Segin Sennett
(2012), ella requiere de habilidades sociales y dialdgicas vinculadas con el saber escuchar,
comportarse con tacto, encontrar puntos de acuerdo y gestionar la desavenencia o evitar
la frustracion en una discusion dificil. Se parte, aqui, de reconocer que el trabajo docente
no se restringe al aula y requiere de tiempos adicionales a los previstos en los tradicionales
modos de contratacion docente para el desarrollo de proyectos escolares, la socializacion de
experiencias pedagdgicas (con otras escuelas y entre compafieros) el didlogo con las familiasy
la construccion de dispositivos de participacion escolar, etcétera. El principio de cooperacion
puede inscribirse en politicas educativas de articulacion verticales (entre jurisdicciones y
dependencias ministeriales) y horizontales (entre escuelas y actores de la sociedad civil) o,
en el otro extremo, formar parte de politicas que transfieren responsabilidades del Estado a

Transformaciones en curso de principios que requlanel... / G. Gutiérrez 161



Cuadernos de Educacion Afo XVI Ne 16 / diciembre de 2018 ISSN 2344-9152

instituciones o individuos y fomentan su competitividad mediante financiamientos selectivos
a proyectos escolares, becas de perfeccionamiento docentes y/o de desempeno estudiantil.

El principio de Responsabilidad Publica coloca en el centro de la escena nuevas
articulaciones entre Estado, sociedad civil y trabajo docente. La demanda de mayor
cooperacion “entre”: docentes, directivos, equipos técnicos, areas sociales de otras
dependencias estatales, familias, estudiantes, organizaciones sociales y/o fundaciones,
redefine modos tradicionales de entender las responsabilidades publicas por los logros
educativos y el sentido del trabajo docente, generando interrogantes como los siguientes:
;cualesson lasresponsabilidades del Estado, lasinstitucionesy los docentes en los resultados
educativos obtenidos? ;Quién debe rendir cuentas a la sociedad sobre los logros y obstaculos
educativos? ;el Estado, las escuelas, los docentes? ;todos (y que le corresponderia a cada
escala)? ;Como evaluar las responsabilidades educativas en las diferentes escalas del sistema
y qué lugar ocupa en ellas el trabajo docente? ;Cuales son las consecuencias sobre los
resultados Educativos para el Estado, las escuelas y los docentes? Los modos responder estos
interrogantes explican posiciones que oscilan entre la asuncién de una corresponsabilidad
(de diferentes escalas del sistema) por los resultados educativos, interrogandose sobre
las condiciones de escolarizacion (que incluyen las salariales y de trabajo) presentes y
ausentes y; por otro lado, aquellas posiciones que, entendiendo al Estado como proveedor
de oportunidades, transfieren responsabilidades hacia las instituciones y los docentes. Las
consecuencias de estos polos analiticos son profundas para el trabajo docente, porque de
ellas se derivan politicas que se proponen mejorar la educaciéon por medio de propuestas
como la construccién de cargos docentes en la escuela secundaria que reemplacen las
designaciones por horas catedra, incrementos salariales y designaciones a término en
funcion del desempefio de los estudiantes, adicionales salariales por presentismo o por
canasta cultural (para la compra de libros), financiamiento a la demanda educativa de las
familias que incentivaria los procesos de mejora escolar, nuevos mecanismos de evaluacién
docente, nuevos modelos de carrera docente, etcétera.

Los seis principios presentados se articulan de modos muy diferentes entre si, porque
coexisten alin rasgos estructurales del modelo pedagdgico y laboral surgido en la década del
50 con propuestas de cambios producidas durante las Ultimas tres décadas. En este nuevo
escenario, las discusiones sobre cambios en las regulaciones laborales docentes se dan como
parte de discusiones pedagdgicas, de modo tal que no pueden disociarse los debates sobre
como mejorar las oportunidades educativas de nifios/as y jovenes, del analisis sobre las
condiciones de trabajo docente necesarias para ello.
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Las politicas de evaluacion de los docentes
en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
(Argentina), la Regidn Metropolitana de
Santiago (Chile) y Montevideo (Uruguay)
en el periodo 2003-2014

Ana Romina Sneider?

Resumen

El presente trabajo tiene por objeto compartir los avances de un proyecto de
investigacion endesarrollo en el marco de la tesis correspondiente a la “Maestria
en Politicay Gestidn de la Educacion” (Universidad Nacional de Lujan), titulado:
“Las politicas de evaluacion de los docentes en la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires (Argentina), la Regidn Metropolitana de Santiago (Chile) y Montevideo
(Uruguay) en el periodo 2003-2014”. El proyecto de investigacion parte de la
necesidad de conocer y comprender las concepciones politico-educacionales
que subyacen en los sistemas de evaluacion del desempefio de los docentes,
contenidas en las normativas oficiales, informes y recomendaciones de
organismos internacionales, criterios e instrumentos de evaluacién y aquellas
expresiones declaradas por los propios actores implicados en las tres
jurisdicciones.
Larecoleccidndeevidenciaempirica,suanalisisylaenunciaciondeconclusiones
del estudio se basa en la adopcion de una metodologia cualitativa.

Los analisis consideran la especificidad de las fuentes de informacién. En
el caso de la informacion procedente de documentos normativos (leyes,
resoluciones, comunicaciones, criterios de evaluacion, reglamentos, estatutos)
e instrumentos de evaluacion, se realizd un analisis documental. En el caso de
las entrevistas realizadas, entrevistas no estandarizadas, su analisis se sostiene
partir de la identificacion de categorias tedricas comunes, especiales y tedricas
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presentes en el discurso de los informantes clave, lo cual permite la triangulacion de fuentes
de informacion.

Politicas - evaluacion - docentes - instrumentos - calidad.

The teacher evaluation policies in the Autonomous City of Buenos Aires
(Argentina), the Metropolitan Region of Santiago (Chile) and Montevideo
(Uruguay) in the period 2003-2014

Abstract

The purpose of this paper is to share the progress of a research project in development within
the framework of the thesis corresponding to the “Master’s Degree in Education Policy and
Management” (UNLu), entitled “The teacher evaluation policies in the Autonomous City
of Buenos Aires (Argentina), the Metropolitan Region of Santiago (Chile) and Montevideo
(Uruguay) in the period 2003-2014". The research project starts from the need to know and
understand the educational political conceptions that underlie the teacher performance
evaluation systems contained in the official regulations, reports and recommendations
of international organizations,evaluation criteria and instruments and those expressions
declared by the actors involved in the three jurisdictions.

The collection of empirical evidence, its analysis and the enunciation of conclusions of the
study is based on the adoption of a qualitative methodology.

The analyzes consider the specificity of the information sources. In the case of information
from normative documents (laws, resolutions, communications, evaluation criteria,
regulations, statutes) and evaluation instruments, a documentary analysis was carried out.
In the case of interviews conducted, non-standardized interviews, their analysis is based on
the identification of common theoretical categories, special and theoretical issues in the
discourse of key informants, which allows the triangulation of information sources.

Policies - evaluation - teachers — instruments - quality
La continuidad del trabajo investigativo: lineas que orientan la investigacion en
desarrollo

Elanalisis iniciado durante el desarrollo de la investigacion “Las politicas de evaluacién
de los docentes en la Ciudad Autdonoma de Buenos Aires. Comparacion con el caso chileno”?

2 Esta investigacion se desarrollé en el marco de una beca de investigacion, categoria perfeccionamiento,
otorgada por la Secretaria de Cienciay Técnica (Universidad Nacional de Lujan). Fue dirigida por la Prof. Susana
Viory Co dirigida por la Mg. Mdnica Insaurralde.
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entorno a las politicas de evaluacion de los docentes implementadas en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires y Chile durante las Gltimas décadas, logré despertar interrogantes acerca
de una serie de lineamientos sobre los cuales continuar investigado. Es la intencion de este
trabajo, compartir las lineas que orientan el estudio en curso, los avances en su desarrollo y
algunos de los resultados parciales del mismo.

Las reformas educativas en América Latina a partir de la década del 90, rasgos comunes y
divergentes de su implementacion en los casos estudiados

Elauge enlaimplantacion de politicas educativas de corte neoconservador en Argentina
y Chile se ha dado en diferentes momentos histdricos, con una secuencia de medidas
coincidentes, que estuvieron orientadas por una concepcion mercantilista de la educacion.
En el caso uruguayo, si bien hubo un periodo de reformas estructurales que tuvo como ejes
centrales muchos de los postulados que sostuvieron las reformas de sus paises vecinos, se
diferencié de ellos en algunas cuestiones.

En el caso chileno, la municipalizacién de los servicios educativos se origind en
el contexto dictatorial, que comenzé en 1973, e implicd la designacion de funcionarios
municipales por parte del poder central, lo que determin un mayor control, autoritarismo y
pérdida de autonomia del colectivo docente. Al hacer un analisis acerca de la posible relacidn
entre la descentralizacion y la posibilidad de una mayor eficiencia de lo educativo, Beltran
Llavador (2000) expresa:

(...) con la eficiencia erigida como principio, la descentralizacion tratara de
introducir elementos de control alla donde quedan espacios para la autonomia
y, por tanto, posibilidades de obtener resultados divergentes; porque para el
resto de los espacios ya existen fuerzas mercantiles mas homogeneizadoras de
las practicas de ensefianza que las directivas centrales (p. 3).

En Chile, la regionalizacion y posterior municipalizacién de los establecimientos
educativos, en parte, tuvo como justificacion la desburocratizacion del sistema. Sin embargo,
debemos especificar que la participacion en el contexto del régimen autoritario tuvo dos
funciones especificas: por un lado, el apoyo a la autoridad comunal (Alcalde) y, por otro,
el control de su labor dentro de la comuna. Para ello, se establecié como mecanismo de
participacion el Consejo de Desarrollo Comunal (CODECO), en el que organismos intermedios
tendrianunalabordeasesoramientoalAlcalde. Lafunciéndeasesoriaasignadaaeste Consejo,
lejos de ser entendida como un modo de “participacion real” en la toma de decisiones
politicas a nivel comunal, debe ser entendida como parte del proceso de legitimacion de
quienes ejercieron el poder en ese espacio. Debido al financiamiento insuficiente otorgado
desde el gobierno central, cada municipio debid responder a las deficiencias producidas de

*Entendemos que la participacion real “...ocurre cuando los miembros de una institucién o grupo, a través
de sus acciones inciden efectivamente en todos los procesos de la vida institucional y en la naturaleza de las
decisiones” (Sirvent, 1998, p. 10).
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acuerdo a sus propias capacidades econdmicas. “Con la descentralizacidn, los municipios
debieron asumir nuevas funciones y responsabilidades; sin embargo, la mayoria de ellos
carecia de las capacidades técnicas y administrativas” (CTERA, CNET, Colegio de Profesores,
AFUTU- FENAPES y LPP, 2005, p. 338).

Por otra parte, a partir de la descentralizacion, las condiciones laborales de los
docentes pasaron a estar reguladas por el Codigo del Trabajo, lo que significd la variacién
de las condiciones salariales entre los municipios y el debilitamiento de la garantia de
estabilidad laboral. En relacién a la posibilidad de una organizacion sindical del magisterio,
la descentralizacion fue un obstaculo mas, anclando a los docentes a una organizacion
comunal, escindida de ambitos de participacion mas amplios.

En el caso de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires,* esta jurisdiccion se
habia visto afectada por la transferencia de los servicios educativos del nivel pre- primario
y primario,’® realizada a partir de una decision unilateral impulsada por el Ministerio de
Economia entre 1976y 1978. Al igual que en el contexto chileno, esta medida se fundamenté
en la necesidad de una desburocratizacion del sistema educativo y la conveniencia de que
los gobiernos provinciales se responsabilizaran de la conduccién técnico-administrativa.® En
1990 el Poder Ejecutivo Nacional presenta un nuevo proyecto de transferencia a través del
Senado. En esta oportunidad se trataba de transferir los servicios educativos de nivel medio
(bachillerato, comercial y educacion técnica) y los institutos de nivel superior no universitario.
Esta propuesta se fundamentaria en la necesidad de desburocratizar y mejorar la calidad de
la educacion.

El proyecto, presentado en 1990 e implementado tras la sancidn de la Ley 24.049/92,
no tuvo presentes los antecedentes de la transferencia de los servicios de educacion pre-
primaria y primaria y sus consecuencias en las diferentes provincias y la Municipalidad de
la Ciudad de Buenos Aires (MCBA, hoy CABA). Tampoco considerd la situacion educativa
heterogénea que se presentaba en las diferentes provincias con relaciéon al nidmero de
establecimientos oficiales nacionales y privados a transferir. Acerca de la administracion de
los recursos financieros, luego del proceso de transferencias en el ambito de la, entonces
MCBA, un documento elaborado por Lila Toranzos, sefalaba:

Es necesario tener en cuenta que excepto los salarios docentes y una minima
caja chica, la totalidad de los recursos financieros destinados a las escuelas
son administrados por las cooperadoras. Esto implica, por una parte, una
particular concepcidon de descentralizacion administrativa que, lejos de

*Esta denominacién tuvo vigencia en esta jurisdiccion hasta el afio 1994, en que cobra autonomia, eligiendo por
primera vez sus gobernantes.

5 Esto fue posible a partir de la sancién de los Decretos 21.809/78 y 21.810/78 del gobierno de facto, que
establecia la transferencia de los servicios educativos del nivel primario y pre-primario a todas las jurisdicciones
provinciales, Territorio de Tierra del Fuego y MCBA.

®La nota al Poder Ejecutivo que acompafié el Proyecto de Ley N° 21809 expresaba: “...Nadie mejor que los
gobiernos provinciales para llevar al mejor nivel la conduccién técnico administrativa que la ensefianza debe
alcanzar con sensibilidad local y cierta. La pesada mecanica de que disponemos lesiona seriamente a la escuela
de todo el pais y torna improductivo el resultado del proceso de ensefianza y aprendizaje”.
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promover criterios equitativos de distribucién, fomenta la profundizacion de
desigualdades que actualmente presenta el sistema educativo (1995, p. 8).

Otra de las medidas que encontramos coincidentes en los contextos argentino y
chileno fue la paulatina y creciente privatizacion de gran parte del sistema educativo. En
el caso chileno, la promulgacion de la Carta Constitucional en 1980 legitimé y ratificd un
cambio en el papel principal que el Estado habia tenido en periodos anteriores con relacion
al sostenimiento de la educacion, adoptando un rol subsidiario, al ceder a manos privadas
su responsabilidad en el financiamiento de gran parte del sistema educativo. Esto significo
un gran incentivo al desarrollo del sector particular subvencionado, incluso durante los
gobiernos de la concertacion, pasando de atender el 15% de la matricula en 1981, al 36% en
2000y 43% en 2005 (Assaél e Inzunza, 2008).

En el caso de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), la agudizacion de las
diferencias cuantitativas y cualitativas entre los establecimientos educativos jurisdiccionales
tras las politicas de transferencia, ahondaron las diferencias entre el sector privado y el
estatal, obteniendo el primero un mayor impulso. Esto se pudo visualizar a mediano plazo,
a partir de la lectura de los indices de crecimiento de la matricula durante la década de 2000
en el sector privado:

se puede verificar un crecimiento sostenido en la matricula total del sistema en
el Nivel Primario Comun de entre un 0,5% y un 1% por afio, principalmente a
partir de 2004. Mientras que el sector de Gestion Estatal registra una reduccion
de la matricula del 5,56% en el periodo 2004 - 2011, la matricula en el sector de
Gestidn Privada registra un crecimiento total del 20% para el mismo periodo
(Direccidn General de Evaluacion de la Calidad Educativa, 2013, p. 11).

A diferencia de los dos casos citados, Uruguay ha transitado en primer término un
periodo de reformas (1985-1994) que, sobre todo, apuntaron a la democratizacion del
sistema educativo luego del periodo de facto, vinculadas primordialmente a la expansion de
la educacion basicay media a través de cambios curriculares, la consolidacion y legitimacion
de organismos de gobierno como la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP)
y el desarrollo de investigaciones en el campo de la educacion tendientes a la elaboracion
de diagnosticos certeros sobre las principales fortalezas y falencias del sistema educativo.
El siguiente periodo, correspondiente a la segunda administracion Sanguinetti (1995-2000),
instaurd una reforma sistémica que tuvo como principios rectores la mejora de la calidad
de la educacién, la bisqueda de la equidad educativa, la modernizacién de la gestion de
la ensefianza y una mayor atencion a la formacion de los docentes. En contraposicion a los
casos de Argentina y Chile, Uruguay se diferencié por el mantenimiento de los indices de
matriculacion en el sector privado respecto de periodos anteriores y la defensa a ultranza de
un sistema educativo estatal, reafirmandose un fuerte papel del Estado en la responsabilidad
de la educacion. En este sentido, Rama (1998) expresaba:
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El estado de situacidn, las orientaciones y objetivos de la Reforma apuntan
a refundar el rol de la educaciéon como factor formador de una conciencia
cultural y cientifica orientada a elevar la calidad de los recursos humanos,
atenuador de la desigualdad social y la pobreza, dinamizador de los canales
de movilidad social y modernizador de las relaciones con los contextos
productivos y laborales. El logro de estos objetivos (...) nos remite a un
problema de compatibilidad e integracién en un proyecto educativo comun,
pero en realidad su devenir, y en gran medida su proyeccion y perdurabilidad,
estan inextricablemente asociados a una fuerte presencia del Estado como
conductor garante de este proceso (p. 16).

La participacion de las organizaciones de la sociedad civil y los sindicatos de los docentes
en la definicion de las politicas de evaluacion

Hemos podido identificar y analizar tanto en Argentina como en Chile, a partir de la
ultima década, laimplantacion de politicas educacionales sostenidas desde el neoliberalismo
de Tercera Via, proyecto politico que se constituyo en el programa encargado de redefinir las
estrategias de legitimacion del capitalismo, a través de la presentacion de una nueva agenda
politicay econdmica a nivel mundial. Coincidiendo con de Souza y Martins (2009) sostenemos
que la Tercera Via “puede presentarse como un programa comprometido con la actualizacién
del proyecto burgués de sociedad y por la generacidén de una pedagogia cuya tendencia es
la de crear una unidad moral e intelectual comprometida con esta misma concepcion” (de
Souza Limay Martins, 2009, p. 69).

Cabe mencionar que, tanto en el caso chileno como en el caso de la CABA, se ha podido
visualizar unaimportante incidencia de las acciones de las organizaciones de la sociedad civil
y de las orientaciones de los organismos internacionales en la promocién y determinacion de
politicas de evaluacion. Debemos destacar que los encuentros organizados por el Ministerio
de Educacion de la CABA acerca de la evaluacion de los docentes estuvieron caracterizados
por la falta de pluralidad de voces en el debate sobre el tema, encontrandose fuera de la
convocatoria los sindicatos y especialistas del campo académico que pudieran expresar
diferentes posiciones respecto de la oficial. En este sentido, cabe sefialar que las posibilidades
de instauracion de sistemas de evaluacion del desempefio docente que impliquen
consecuencias en la estabilidad, jerarquizacion y percepcion de salarios diferenciados por
parte de los docentes se ven influenciadas, en parte, por la intervencion de la organizacion
sindical del colectivo docente.

El papel de las organizaciones de la sociedad civil en la determinacién de politicas
de evaluacion se pudo percibir en el Seminario “;Por qué y para qué la evaluacion docente
en América Latina?” desarrollado en 2010 en la CABA. Este encuentro estuvo organizado

" Antecediendo a este encuentro, el IIPE /JUNESCO Buenos Aires organizd en 2002 el Seminario Internacional
“La dimension politica de la evaluacion de la calidad educativa en Latinoamérica”. El mismo se realizd en
Santiago (Chile) y alli asistieron lideres politicos y ministros de educacién de la regién, comunicadores sociales
y especialistas en evaluacion.
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conjuntamente por el Ministerio de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Formar Fundation, el Centro de Estudios de Politicas Publicas y el Proyecto Educar 2050
(Asociacion para la mejora de la educacion en la Argentina). Entre las ideas vertidas durante
este encuentro se expresé que “En la nueva agenda, se busca que el Estado deje de controlar
las acciones de los actores del sistema por “proceso”, para proponerles objetivos y metas y
supervisar los “resultados” alcanzados” (laies, 2010, p. 8).

Se entiende por agenda de gobierno al “...conjunto de problemas, demandas,
cuestiones, asuntos, que los gobernantes han seleccionado y ordenado como objetos de su
acciony, mas propiamente, como objetos sobre los que han decidido que deben actuar o han
considerado que tienen que actuar” (Aguilar Villanueva, 1993, p. 29).

Sostenemos que el énfasis en el logro de metas y resultados alude a un discurso basado
en la légica mercantilista, concentrado en la consecucidn de productos o resultados. Resulta
llamativo que, en un encuentro organizado por el Ministerio de Educacion de la CABA, se
explicite la intencion de sostener una evaluacion por resultados, negando la posibilidad de
una evaluacion de procesos de manera taxativa, cuando la normativa jurisdiccional alude a
una evaluacion procesual. Ademas, siguiendo la misma logica, se responsabiliza a los equipos
de conduccidon en el logro de las metas planteadas apelando a un discurso gerencial fundado
en una logica técnico- burocratica.

El Marco General para la evaluacién del personal docente, anexo a la Resolucion 270/04
expresa:

De acuerdo con el consenso existente acerca del valor del seguimiento
sistematico de los procesos de aprendizaje o institucionales “en tiempo real”,
la lamada evaluacién “formativa” tiene el objetivo de valorar segmentos mas
pequefios de los procesos (etapas, aspectos especificos de trabajo como un
proyecto, por ejemplo) para detectar los aspectos mas logrados de la tarea y
aquellos que deben ser reorientados para asegurar el logro de los objetivos
propuestos.

La apelacion que se hace a la responsabilidad de los docentes por sus acciones, podria
vincularse con la idea que la Tercera Via pregona: “...el gobierno debe mantener un papel
de regulador, un facilitador, proporcionando recursos para que los ciudadanos asuman la
responsabilidad por la consecuencia de sus actos” (Giddens en de Souza Lima y Martins,
2009, p. 62).

Por otra parte, en el mismo encuentro se menciona la necesidad del disefio de politicas
que consideren la posibilidad de vincular la evaluacion de los docentes con incentivos “La
tarea de reconfiguracion del modelo, implica un fuerte desafio para los estados que deben
vincular nuevas formas de disefio de politicas, a mecanismos de evaluacién renovados y
dispositivos de incentivos asociados al logro de las metas propuestas” (laies, 2010, p. 8).

Consideramos que la evaluacion de los docentes a partir de la inclusion de incentivos
al mérito no aporta a la consideracion de los procesos de evaluacién como instancias que

17 Las politicas de evaluacién del desempeno de los docentes... / A.R. Sneider



ISSN 2344-9152 Cuadernos de Educacion Ano XVI Ne 16 / diciembre de 2018

permitan a los docentes comprender su practica como objeto de reflexién. Contrariamente,
estimulan la competencia al interior de las instituciones, generando situaciones de
individualizacion que comprometen la posibilidad de una tarea colaborativa entre los
docentes.

En el caso chileno, el Colegio de Profesores se ha mantenido con cierta pasividad
frente a la progresiva disminucion de los derechos laborales de los docentes a partir de la
implementacion del Sistema de Evaluacion del Desempefio de los Docentes, diferenciandose
del papel activo de algunos de los sindicatos portefios, que resisten la implementacion de
politicas de evaluacion basadas en la logica de la rendicion de cuentas.® Interpretamos, en
este caso, que la lucha por mayores espacios de poder en las decisiones de politica pablica
por parte del Colegio de Profesores es componente de un proceso en el que la historia reciente
del sindicalismo docente chileno incide fuertemente en la actualidad.

El caso uruguayo muestra durante los Gltimos 15 afios diferencias respecto de los dos
casos citados anteriormente, tanto en vinculacion con la posibilidad de participacion de
diferentes sectores en la definicion de politicas educacionales como de la orientacidon de
un sistema de evaluacion de los docentes, que muestra una articulacion importante con el
sistema formador y se sostendria en concepciones vinculadas con una evaluacion de tipo
formativa.

Si bien, como ya mencionaramos, durante la década del 90 se ha llevado en
Uruguay una reforma educativa sistémica, esto no incluyd la sancién de una ley marco
que regulara el Sistema Educativo. Fue entonces que desde 2005 se convocd a un debate
educativo organizado por la Comisidn Organizadora del Debate Educativo (CODE), en el que
participaron a través de asambleas territoriales, populares y sectoriales distintos actores.
Seglin Betancur (2007), el proceso fue ambicioso en cuanto a la expectativa de efectiva
participacion ciudadana, teniendo un peso sustantivo los aportes escritos de asociaciones
sindicales y organizaciones de base territorial que sistematizaron las contribuciones de mas
de 700 asambleas territoriales. El discurso de los sindicatos se centrd en tres cuestiones
fundamentales: “la defensa de la educacion publica, el reconocimiento de un sistema en
crisis y la democratizacion del sistema educativo” (Betancur, 2007, p. 173). Por su parte,
desde una perspectiva minoritaria, la Asociacion Uruguaya de Educacion Catélica (AUDEC)
argument6 como demandas fundamentales la descentralizacion y autonomia de gestion de
los centros educativos privados para plasmar sus propios proyectos curriculares y, por otra
parte, la posibilidad de financiamiento estatal a las instituciones privadas como forma de
gestion particular dentro del sistema publico.

En 2006, el periodo de debate culmind en un Congreso Nacional de Educacién en el
que se aprobaron resoluciones claramente vinculadas a las aspiraciones de los sindicatos
docentes y de los estudiantes universitarios, entre ellas: la demanda de autonomia y

8 Aunque con distintos posicionamientos respecto del tema, la Unidn Trabajadores de la Educacion (UTE)
y la Asociacion de Docentes Ademys /CTA) fueron los sindicatos que se manifestaron a través de diversos
documentos en contra de la implementacién de un sistema de evaluacidn de los docentes en la CABA basado
en la rendicion de cuentas.
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cogobierno de docentes, padres, estudiantes y funcionarios, la consideracion favorable de
un nivel de descentralizacion entendida como “derecho de cada centro educativo a organizar
y desarrollar su propio proyecto de trabajo, otorgando prioridad para ello a la relacién con
su entorno”(Betancur, 2007, p. 175) y el ferviente rechazo a cualquier tipo de subvencion o
financiamiento estatal a las instituciones privadas.

En diciembre de 2008, se sanciona la Ley General de Educacion (N°18.437), la cual
establece la creacion de un Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, teniendo “como
cometido evaluar la calidad de la educacién nacional a través de estudios especificos y el
desarrollo de lineas de investigacion educativas” (LGE, 2008, art. 115). Por otra parte, en 2014
a través de la Circular 21/14 se establece la necesidad de una evaluacion de los docentes de
caracter formativa. Normativas posteriores complementan la circular citada, presentando un
sistema de evaluacién en linea de los docentes y orientando lineas de accién a seguir por
directivos y supervisores durante el proceso de evaluacion.

A partir tanto de la lectura de la normativa como de la informacidn recogida durante el
trabajo de campo, se podria dar cuenta de un proceso de evaluacion de los docentes que se
encuentra articulado con el mismo proceso formativo y de jerarquizacién de la profesion, lo
que se condice con laintencionalidad formativa del mismo que se enuncia, y que lo diferencia
de las propuestas de evaluacion implementadas tanto en Chile como en Argentina.

Los instrumentos y los criterios de evaluacion adoptados en la evaluacion de los docentes

En cuanto a los instrumentos de evaluacion utilizados, en el caso chileno se observa
la presencia de multiples formas de registro de la practica pedagdgica (entrevista realizada
por el evaluador par, portafolio, grabacion de una clase, informe de referencia de terceros y
autoevaluacion) conlarecoleccidn deevidencias, orientadasal controlde latareadesarrollada
por los docentes. La elaboracion del portafolio como un mero formulario a completar por
el docente, tergiversa y le quita el potencial que posee como instrumento que posibilita la
reflexiony el mejoramiento de la practica docente. Teitel y Ricci (2003), recuperando el sentido
original del portafolio presentado por Shulman en 1987 al National Board of Profesional
Teaching Standards (NBPTS) (Consejo Nacional de Estandares de Docencia Profesional),
expresan:

El desarrollo del portafolio debe ser un proceso voluntario “del principio al
fin”, propiedad de los docentes y no para ser utilizado con fines evaluativos.
La mejor manera de anular su valor es hacerlo obligatorio o utilizarlo para
evaluar. Los beneficios clave se perderian si la cultura reflexiva del desarrollo
profesional fuera reemplazada por una “cultura de la obediencia”, en la que los
docentes actlian reuniendo materiales seglin una lista preestablecida (Teitel y
Ricci en Lyons, 2003, p. 206).
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Coincidiendo con este planteo, Bird (1997) incluye en su andlisis acerca de la
potencialidad de la utilizacion de portafolios para la mejora del desarrollo profesional, laidea
de que la utilizacion de portafolios va mas alla de su instrumentacion técnica. En su lugar,
dice el autor, debe tenerse en cuenta que la potencialidad de su uso debe incluir el analisis
del contexto politico, organizativo y profesional en que se utiliza.

Con relacion a esto, la adopcion del portafolio como instrumento de evaluacion del
desempefio de los docentes en Chile difiere y desvirtia su intencionalidad original de
acompafamiento del proceso de ensefianza, ya que no permite que se presenten instancias
de retroalimentacion entre los participantes del proceso de evaluacion. Por otra parte, la
estructura preestablecida del portafolio, en este caso, no promueve la autonomia del docente,
en tanto que no le permite seleccionar qué materiales presentar ni le permite delinear
categorias de analisis didactico de sus intervenciones, mas alla de las pre-establecidas.

En cuanto a la correccidn de los portafolios, debemos sefialar que quienes acceden al
puesto de corrector, tras postularseaconcurso publico, se encuentran limitadosala correccion
de los instrumentos a partir de los criterios estandarizados. En este sentido, su papel se
podria asemejar al de un evaluador que responde a una evaluacién de tipo burocratico,
subestimandose su capacidad como profesional para realizar un analisis fundado de los
instrumentos de evaluacion. Segiin Mc Donald (1989) el evaluador

(...) acepta los valores de las autoridades y ofrece la informacidén que los
ayudara allevar acabo los objetivos de su politica (...) No posee independencia
ni control alguno sobre la utilizacion de su informacién (...) El informe es
propiedad de la burocracia y se aloja en sus archivos. Los conceptos claves de
la evaluacion burocratica son “servicio”, “utilidad” y “eficacia” (p. 474).

La adopcidn del portafolio ha sido propuesta en el marco de un proceso de evaluacién
voluntaria desarrollado en el afio 2011 en la CABA. Sin embargo, a partir de entrevistas
realizadas, hemos podido saber que, al momento de desarrollarse la instancia de evaluacion,
elinstrumento presentado no guardaba relacion con las caracteristicas propias del portafolio.

Aunque el portafolio es un instrumento mencionado en varios documentos oficiales
como fuente de reflexion sobre la labor de los docentes, el instrumento utilizado para la
evaluacion regular de los docentes en la CABA se trata de un “Informe de evaluacion del
desempeno del personal docente”, acerca del cual podemos hacer varias consideraciones.
En primer lugar, el instrumento presenta una escala de calificacion conceptual. A partir de
las entrevistas realizadas pudimos identificar que muchas veces depende del directivo a
cargo de la institucidn el grado de participacion que se le da al docente en la construccion del
concepto. También depende de ellos la dinamica de retroalimentacidn que se desarrolle al
momento de comunicar la calificacion obtenida. Debemos destacar que la normativa vigente
no contempla espacios de intercambio entre docentes calificados y directivos, cuestion que
estaba establecida con antelacion a la sancion de la Ley 4109/11 en el Estatuto del Docente
de la CABA y fue omitida posteriormente. Por otra parte, si bien el instrumento concibe
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ejes y dimensiones que atienden a la complejidad que entrafia el proceso de ensefianza, la
evaluaciénnodejadeserunainstanciaindividual. Estose daapesarde queenlasinstituciones
existen instancias de trabajo colectivo, por ejemplo, en el caso del trabajo entre docentes
y coordinadores de ciclo o entre docentes y capacitadores. Por ultimo, contrariamente a lo
explicitado en los documentos ministeriales, que manifestaban la pretension de diferenciar la
politica de evaluacion de los docentes implementada desde 2003 de la desarrollada durante
los afios 70, basada en la evaluacion de aptitudes. A partir de la lectura del instrumento que
actualmente se utiliza, se percibe un retorno a esos mismos criterios, un intento por evaluar
las tareas del docente en contexto y, a su vez, las aptitudes para ejercer la tarea docente.

Debe mencionarse, ademas, que a partir de la Ley de Juntas de Clasificacion (4109/11),
que modifico aspectos relativos a la evaluacion del docente en el Estatuto del Docente de la
CABA,sedisminuyeelgradodeincidenciadelosdocentesenladeterminaciondesucalificacion
y el concepto obtenido ya que anteriormente se concebia unainstancia de autoevaluacién que
actualmente el instrumento no presenta. Por una parte, se excluye al docente del proceso de
evaluacion como agente que puede emitir un juicio acerca de su desempefio y, por otra parte,
se incorpora la figura del supervisor como participante en el proceso de evaluacion de los
docentes. Es importante atender a la posibilidad de autoevaluacion por parte del docente,
como un proceso en el cual pueden establecerse acuerdos colectivos acerca de intereses y
valores compartidos que propicien una “reconceptualizacion de su tarea, y (a) reconocer los
entrecruzamientos epistemoldgicos, éticos y politicos como parte constitutiva de su propia
practica” (Palou de Maté en Camilloniy otras, 1998, p. 113).

Es de destacarse que en ambos casos estudiados hemos encontrado algunas
recurrencias en torno a los criterios tenidos en cuenta para la evaluacion de los docentes. Por
ejemplo, se otorga especial importancia al desarrollo de las previsiones o planificaciones de
la practica docente, considerandose la coherencia de éstas con los documentos curriculares
establecidos. La evaluacion se constituye, entonces, en un mecanismo de control de la
adopcion de las prescripciones curriculares, limitando la posibilidad de toma de decisiones
de los docentes en sus practicas de ensefianza.

Tanto en Chile como en la CABA los instrumentos de evaluacion de los docentes hacen
mencion a la creacion de un determinado clima aulico, en el que se respete la diversidad, se
consideren las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes, se promueva la equidad y
la retencion de la matricula, de acuerdo a las particularidades de los estudiantes teniendo
en cuenta su situacion econémica, cultural, familiar, etcétera. Podria interpretarse que se
impulsa la responsabilizacion del docente como garante de las condiciones necesarias para
que seden resultados de aprendizaje favorables, sin evaluarse el contexto y las desigualdades
estructurales que influyen en ellos.

En el caso de Uruguay, el instrumento de evaluacién llamado “Visita de Evaluacion”, es
completado por el Inspector departamental en cada una de las visitas que realiza al docente.
En este instrumento se enuncian primeramente los datos del docente visitado, curso del que
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es responsable, los datos de la visita (dia en que se desarrolla, hora, area que se observa) y
datos relativos a las caracteristicas del alumnado.

Dentro de las dimensiones de analisis e indicadores especificados para evaluar la clase,
se encuentran: Ensefianza. Relacidn teoria-practica (planificacion, organizacion, desarrollo
profesional, intervencidon docente, atencién a la individualidad), aprendizaje, gestion de
los aprendizajes (logros alcanzados en el proceso, actitud del nifio frente al aprendizaje),
comunicacion (clima del aula, trabajo colaborativo, redes y comunidades de aprendizaje).

Debe considerarse que luego de la observacion de clase, se desarrolla un proceso de
retroalimentacion en el que participan el docente, la/el inspectora/ory el personal directivo.
Luego de la primera visita, que suele ser una “clase modelo” impartida por el inspector, se
realizan sugerencias didacticas al docente de acuerdo a las caracteristicas del alumnado y
el entorno institucional. Las visitas posteriores permiten observar de qué manera influye
o impacta la intervencion del docente en la posibilidad de aprendizajes por parte de los
alumnos. Una vez realizadas las visitas, las Juntas Calificadoras deliberan la calificacion
correspondiente al docente, incluyendo otras categorias vinculadas con su formacién
durante el ejercicio, su labor como docente formador de docentes noveles y su participacion
en actividades institucionales. Es de destacar que desde 2014, las Juntas de Calificacion se
encuentran integradas, ademas de por inspectores, por directivos y docentes que tienen voz
y voto en el establecimiento de la calificacion anual del docente.

Consideraciones finales

La preocupacion mostrada en nuestra region por la evaluacion de los docentes, en
pos de una mejora en la calidad de la educacion, requiere del estudio de las concepciones
politico-educacionales que orientan las politicas de evaluacion de los docentes tomando
en consideracion el contexto sociohistérico en el que nos encontramos inmersos. Este
trabajo procuré socializar algunos aportes para la comprension y analisis de las politicas de
evaluacion implementadas en los paises estudiados como modo de abonar a ello desde el
campo de la investigacion educativa, asi como también ser un insumo para el planteamiento
de nuevos interrogantes en el seno de la X Jornada de Investigacion en Educacion.
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