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Resumen: Este articulo reflexiona sobre la aplicacion de un modelo de reforma educativa basado, entre
otras cosas, en el modelo por competencias, en un marco en el que las reformas de la educacion
universitaria cuentan ya con una tradicion de méas de 15 afios. Su propdsito es situar una reflexion critica
sobre este modelo en la discusién teérica que supone la adopcién del mismo, pues no es gratuita la
adopcioén de cualquier modelo. La clarificacion de algunas ideas claves es fundamental en el panorama de
la, siempre simplificando, doble postura en la que se sitlan la mayoria de los autores: por un lado los
criticos del modelo por competencias, pues no quieren aceptar sin mas un modelo que supone la punta
de lanza del sistema neoliberal; por otro lado, aquellos que asumen el modelo como un avance en la
clarificacion y sistematizacion de contenidos y métodos que han de usarse como nuevo paradigma de
ensefianza-aprendizaje universitario, hoy extendido, igualmente, al resto de las ensefianzas no
universitarias.

Palabras claves: Competencias - Reforma educativa - Universidad.

Abstract: This article reflects on the application of a model based educational reform, among other things,
the competency model in a context in which the reforms of higher education already have a tradition of
over 15 years. Its purpose is to place a critical reflection on this model in the theoretical discussion arising
from the adoption of the same, it is not free to adopt any model. The clarification of some key ideas is
central to the landscape of always simplifying double posture in which lie most of the authors: first critics
competency model, it does not want to simply accept a model that assumes spearhead the neoliberal
system, on the other hand, those who take the model as a breakthrough in the clarification and
systematization of content and methods to be used as a new paradigm of university teaching-learning,
today extended also to the rest of non-university education.

Key words: Competences - Educational reform - University.
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Introduccién

La educacion superior sigue hoy en pleno debate y en profunda reforma, es como si
no consiguiera encontrar definitivamente su camino y en el acto de hacerlo encontrara
oportunidades y, también, serios problemas. En este contexto, una de las preguntas
gue nos hacemos continuamente en el marco de los sistemas educativos, presionados
por buscar una mayor utilidad y rentabilidad de los mismos en el amplio sentido de la
palabra, es si la realidad social de hoy (en sentido lato), demanda nuevas habilidades
y, Si queremos, competencias, o ante las nuevas realidades hay que responder con
tradicionales propuestas que han dado buen resultado.

Muchas cuestiones se observan de ahi. En primer lugar, la constatacion de que hay
tremendas presiones para que los sistemas y subsistemas educativos se adapten a
una nueva situacion generada que, desde luego, no se presenta a gusto de todos.

Otro elemento que sobresale de lo anterior lleva a preguntarnos si de verdad a los
problemas “nuevos” se puede responder con soluciones tradicionales, cuando desde
luego éstas hayan dado sus resultados.

Desarrollar habilidades, adquirir competencias, ¢son términos fruto de una
tendencia pasajera, o el mejor antidoto para los males de formacion de hoy?

La formacion y las competencias

La sociedad postmoderna que se desarrolla busca nuevas definiciones de razén,
interaccion y sensibilidad. La transferibilidad, la flexibilidad, la reflexion y los niveles
mas altos de cognicién (las metacompetencias y la metacognicién) son sintomas de
esta nueva busqueda.

En un momento de reformas como éste, siempre pesa sobre las discusiones la
forma en que entendemos a la institucién educativa, escolar o universitaria, cuéles son
los fines de ésta y de qué manera ha de ir respondiendo cada vez mas a los
requerimientos del “mundo de la vida”, es decir, de qué manera los intereses del
ambito académico pueden convivir y responder a los requerimientos del mundo de la
vida (Habermas, 1976), si es que acaso ella misma ha de dar respuesta directa a los
requerimientos de este Ultimo, pues esto también se discute.

Una de estas grandes discusiones esta siendo desarrollada en la institucion
universitaria, desde un marco mas amplio que el mero contexto nacional, en donde
estas fronteras se han quedado pequefias para las grandes controversias que se
disputan hoy. Ejemplos hay muchos, y valga uno de ellos la discusion sobre las
competencias, tema que apasiona a muchos y a otros los devuelve a un pasado que
ya deberia haber sido superado.

En la discusion sobre lo que cobra mayor importancia en el seno de la universidad -
aprender o ensefar-, lo que determina fuertemente las concepciones que tenemos de
la misma universidad y, en ello, el valor que le damos a la docencia universitaria y a la
consideracion de los tipos de competencia que emanan de sus funciones, Scott (1984)
parte de la idea de que la universidad, al menos en los ultimos tiempos, habia sido
concebida fundamentalmente como un proceso de ensefianza, consistente en una
presencia individual autorizada en un entorno pedagoégico establecido. La principal
tarea consistia en estimular a los estudiantes, captar su atencion y asegurarse de que
fueran receptores activos de los mensajes que se emitian.

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 4 — N°4 - Ano 2013 — pag. 1 - 62
ISSN 1853 — 1393 6 de 62
Resistencia — Chaco - Argentina



José M. Bautista Vallejo - Sara A. Camacho Dominguez . .
La reforma universitaria europea y el ...

El terreno ha sido abonado para este tipo de discusiones, en un momento, como se
sabe, de transformaciones sociales y reformas de los sistemas educativos, también y
de especial interés en el nivel terciario. Asi, diversos autores estan discutiendo la
cuestion en un sentido mas o menos genérico (Barnett, 1997; Jerez Mir, 1997,
Albornoz, 2006).

En lo que respecta al ambito de los paradigmas y la consideracién de la ciencia -
temas de un interés incontestable en el marco universitario-, tenemos las visiones
contradictorias y hasta las luchas encarnizadas entre Feyerabend y Gellner
(Feyerabend, 1979; Gellner, 1979) en la primera década de arranque de las reformas
universitarias. Asi, Feyerabend ha sostenido insistentemente que la ciencia no es la
empresa racional que cree ser y que su creencia en su propia supremacia y su lugar
dominante en la sociedad moderna son formas de ideologia. Por su lado, tenemos la
postulacién de Gellner, quien sostiene que la alta apreciacién que se otorgé a la
ciencia es totalmente adecuada: no sélo social sino también epistemoldgicamente esta
mas claro el estatus superior de la ciencia en nuestra cultura. Finalmente, la
postulacién de Feyerabend sostiene que el estatus superior de la ciencia carece de
fundamento epistemoldgico y representa el dominio de un estrecho agrupamiento
cognitivo, que cierra de manera inapropiada nuestras opciones cognitivas.

Para Barnett (2001), ambos planteamientos conducen a una serie de preguntas
sobre los mismos, cuando también producen una serie de problemas. Para éste,
Feyerabend no distingue lo suficiente entre los criterios de verdad que se han hecho
evidentes en el proceso de crecimiento del conocimiento y los criterios de verdad que
podriamos querer formular para manejar los trabajos del “futuro”. Aun cuando pocas
tradiciones se hayan desarrollado tanto y aun cuando las reglas establecidas para los
procedimientos se quiebran a menudo, de ello no se infiere que una politica de
ausencia de reglas deba gobernar nuestros futuros intentos de desarrollar la
comprension humana.

La anarquia cognitiva, el relativismo epistemolégico, al cual conduce légicamente la
postura de Feyerabend -como resultado de una aversién hacia el respeto por la reglas-
se puede relacionar con la situacién en la que se encuentran los postmodernistas
(Barnett, 2001). Por eso este autor se plantea que si no existe ninguna regla de la
razon correcta, ¢sobre qué base podemaos razonar? La logica de una incredulidad
respecto de la metanarrativa (Hassan, 1993; Lyotard, 1994) seguramente llevaria a la
incredulidad respecto de cualquier narrativa. «En un mundo totalmente postmoderno,
no se puede concebir el avance de la comprension humana. La sabiduria implica que
algunos juicios y algunos usos del conocimiento sean mejores que otros. Una politica
de “todo vale” nos privaria de la sabiduria» (Barnett, 2001: 206).

Este analisis no es meramente el escenario en el que plantear la cuestion. Como tal
tiene sentido para la universidad de hoy. Barnett (2001) admite que el mismo tiene que
ver con las incorporaciones de ciertas nuevas titulaciones en las universidades y con
el tratamiento que se le da a otras titulaciones. Por ejemplo, el caso de la
incorporacion de estudios de ciencias de la salud en las universidades, tal es el caso
de carreras como Enfermeria y otras. Asi, histéricamente, la obstetricia ha sido en una
practica humana en la que la partera se ha relacionado a través de la empatia con la
futura madre. Es un buen ejemplo de una “tradicion empirica” (en la terminologia de
Feyerabend) en la que los aspectos clave del conocimiento estan encarnados en la
accion humana y son transmitidos a los nuevos miembros de la profesion a través del
ejemplo practico de los que tienen mas experiencia. Las tradiciones de conocimientos
de este tipo estan siendo puestas en cuestion y potencialmente menoscabadas como
formas de desarrollo profesional, ya que se intenta llevarlas a la corriente general de la

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 4 — N°4 - Ano 2013 — pag. 1 - 62
ISSN 1853 — 1393 7 de 62
Resistencia — Chaco - Argentina



José M. Bautista Vallejo - Sara A. Camacho Dominguez . .
La reforma universitaria europea y el ...

educacion superior. EI menoscabo tiene que ver con la alta valoracion que hace la
educacion superior del conocimiento basado en la ciencia y la teoria.

En lo que respecta a la educacién de los docentes, P. Hirst (1983), basandose en
los estudios de D. Schon (1982; 1992) -quien sefial6 que la practica profesional
competente se construye en torno del “conocimiento en accion” y que su desarrollo
depende de la “reflexién en uso’-, llegd a la conclusién de que su anterior insistencia
en la preponderancia del conocimiento tedrico era equivocada y replanteé esa
filosofia. Seguin su nueva perspectiva, el conocimiento profesional de la ensefianza es
una cuestion de identificar y adoptar los “principios practicos” inherentes a las
actividades profesionales de los docentes. Tal vez ésta sea la razon por la que autores
como Zabalza (2003) promuevan la superacion del modelo “de la teoria a la practica”
por aquel otro: de la practica a la teoria a la practica.

Si admitimos el planteamiento de R. Rorty (1989), en donde se indica que
necesitaremos un vocabulario completamente nuevo y que el disefio y la aplicacién de
un curriculo no tendran que ver con las competencias y los resultados
predeterminados, sino mas bien con el disefio de los personajes de una novela que
mantienen una conversacién que se va armando creativamente a medida que ellos
avanzan, entonces se entienden mejor las posiciones que se han desarrollado con
anterioridad y que, sin duda, son adoptadas por los distintos sectores universitarios
hoy.

Concepciones y modelos que fundan

La educacién superior es un proceso de desarrollo humano orientado hacia alguna
concepcion del ser humano. En el ambito de las competencias que la universidad
admite y desarrolla, Barnett (2001) acepta dos opuestas: la competencia académica y
la competencia operacional, que en un andlisis global pueden aceptarse entre las
tendencias fundamentales que justifican los procesos formativos y las concepciones
relativas a la formacion en la universidad.

El academicismo busca desarrollar seres humanos que se sientan cognitivamente
comodos viviendo en el marco de una disciplina (o varias), que se preocupen por los
limites que esta tiene, que comprendan sus demandas, y cuyas concepciones del
mundo estén conformadas de manera acorde con ese marco. El operacionalismo, por
el contrario, busca desarrollar seres humanos que tengan una aparente facilidad para
desempenfarse eficazmente en el mundo y valora a esos individuos. Ambas
concepciones, como se ve, tienen puntos de vista muy diferentes acerca del ser
humano y esos puntos de vista se relacionan con conjuntos alternativos de valores.

Las dos concepciones de competencia son polos opuestos y apuntan a los distintos
extremos del eje pensamiento / accion. Para el academicismo, la accién esti
subordinada al pensamiento y es reductible a él. Se trata de pensamiento formal,
sistematico y elaborado. Para el operacionalismo, el pensamiento esta subordinado a
la accion y es reductible a ella. El pensamiento legitimo se hace evidente en la accion.

Para Barnett (2001), ambas concepciones de competencia son incoherentes, por lo
gue plantea la admision de un nuevo sentido a la problematica. Asi, se discute que la
accion que merece su nombre (como algo diferente del movimiento o el
comportamiento) tiene que basarse en un pensamiento independiente y ser
susceptible de evaluacion a partir de un pensamiento basado en marcos cognitivos
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distintos de aquellos en los cuales se expresO la accion. En otras palabras, el
pensamiento es un complejo de formas de accion.

En ello, si ambas posiciones son incoherentes, se admite que es dificil encontrar
una tercera posicion viable en ningun punto intermedio. Lo que se necesita es una
concepcién diferente del ser humano que guie nuestras practicas pedagdgicas en la
universidad. Ciertamente, es necesario reunir el pensamiento y la accion, pero no de
un modo facilista. Tanto la competencia operacional como la competencia académica
son representativas de mundos comparativamente cerrados: respectivamente, el del
trabajo y la accién instrumental y el del pensamiento formal y la interaccién cognitiva.
Si tenemos que encontrar una nocién de competencia adecuada a las demandas que
se nos presentan al llegar al nuevo siglo, tendrd que estar enmarcada en otros
intereses sociales y cognitivos, que estén mucho mas abiertos a los desafios de la
vida humana. Necesitamos una concepciéon de la educacién superior guiada por una
concepcion del ser humano lo menos restringida posible.

Asi, Barnett (2001), concluye que el dominio de la interaccibn humana como tal,
llamado por Habermas “el mundo de la vida”, aporta ese mundo abierto en el cual el
pensamiento y la accién juntos son necesarios. Una educacién superior que tome
como objetivo guia una concepcion del ser humano capaz de colaborar efectivamente
con el mundo de la vida, aportara un sentido diferente a la competencia.

Las competencias en la practica

Ramsden (1996) estd en la idea de que la ensefianza efectiva no trata
esencialmente acerca de teorias como éstas; para €l, las teorias de una ensefianza
efectiva normalmente son de facil adquisicion. La ensefianza efectiva se encuentra
mas bien en comprender cédmo usar habilidades y técnicas, lo que lleva implicito
constante practica y reflexion y un sentido adquirido de las capacidades de
transferencia. Y éstas son utiles solamente, podriamos decir, si los estudiantes son
dirigidos por una clara conciencia de principios en clave educativa, en particular, el
principio de que el contenido que es aprendido por los estudiantes es l6gicamente
anterior a los métodos de ensefianza de ese contenido.

Hemos llegado, pues, a un momento clave en la manifestacién de la probleméatica
del conocimiento y la vision de las competencias hoy, esto es, la problematizadora
visibn de los contenidos y los métodos. O por decirlo con otras palabras: ¢qué
contenidos y qué métodos son los mas adecuados para llevar y desarrollar en la
universidad?

En esto nos introducimos en un campo competencial en donde cada parcela o
campo de conocimiento parece ser soberano, lo que debe implicar que con honestidad
presenten en la evolucidén de su conocimiento y saber, cuales son los contenidos que
deben estar y de qué forma proyectarlos en un programa docente, esto es, qué
contenidos y cémo ensefiarlos; se diria hoy dia: ¢qué competencias en cada area
determinada?

En este sentido, la participacion en la toma de decisiones de los agentes externos y
la posibilidad de desarrollo de estas acciones con una real autonomia, son elementos
fundamentales. No podemos olvidar en estas circunstancias, que tiene que haber una
correcta dimension pedagdgica adaptada al conocimiento que se proyecta, algo que
seria complementario y muy adecuado al bagaje que ya presentan de por si los
especialistas en la materia concreta.
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Podria haber, en este caso, dos puntos de vista, uno que podriamos denominar
“perspectiva del conocimiento de utilidad social”’, frente a otro que llamariamos
“perspectiva del conocimiento ideal” (Gibbons et al., 1997), sin pretender agotar el
namero de posibilidades.

Este punto de vista del “conocimiento de utilidad social” es el que reclama una
utiidad mas practica del conocimiento que se desarrolla y produce en las
universidades y en otras instancias de formacion de la excelencia, es decir, poder
llevar a la sociedad aquello que es materializado en la universidad como conclusién de
la idea de servicio y adopcion de soluciones a los problemas y necesidades que esta
misma sociedad plantea. Se trata en definitiva, de una respuesta que la sociedad
reclama legitimamente de una institucion que debe estar a su servicio, de una
respuesta responsable que beneficia a toda la sociedad, lejos de entender aqui una
supeditacion al poder constituido que desviaria los beneficios hacia una parte de la
sociedad y denostaria a la mayoria.

Esta no es una cuestion nueva. Ya a finales del siglo XVIIl, Forner, el fiscal del
Consejo de Castilla (Espafia, pais de larga historia universitaria), concluia en su
informe sobre la crisis universitaria sefialando (L6pez, 1999) que si nuestras escuelas
no tienen por blanco y norte de sus instituciones facilitar a todas las clases del Estado
los conocimientos necesarios a su prosperidad, es manifiestamente injusto arrancar al
pueblo parte de su substancia para dar doctores que nada le ensefian o letrados que
en nada contribuyen a su bienestar.

El devenir y fluctuar entre ambos puntos de vista sefialados es palpable a lo largo
de la historia de la universidad. Hoy andan repartidos por las instituciones ambos
enfoques, lo que explica otro tanto el caracter diverso de las mismas.

Las manifestaciones de ambas concepciones, entendidas asi porque condicionan
las ulteriores practicas de ensefianza, y hasta educativas en un sentido mas general,
responden a ideas mas o menos bien arraigadas acerca de qué se debe ensefiar y
como hacerlo (Bautista Vallejo, 2003).

Claro es que el primer punto, el que tiene en cuenta el contenido, viene
condicionado por lo que la autoridad educativa prescribe, lo cual se convierte en
muestra de una de las concepciones expresadas; si bien asi, la propia practica
docente demuestra que estos contenidos vienen tamizados por el estilo, pensamiento
y condicion docente, lo que conduce a que no haya dos formas iguales de entender y
luego presentar materias tales como Derecho Civil, Economia Financiera, Antropologia
Filosofica o Medicina Preventiva. Muchas de estas razones quedan amparadas en el
poder que da la libertad de catedra, como se sabe, uno de los pilares de la autonomia
universitaria.

Tal vez, entonces, sea éste otro punto critico, ese arma de doble filo con que se
presenta el discurso universitario. EI conocimiento presenta un desafio muy importante
en la nocibn de competencia, pero ¢quién determina el contenido de ese
conocimiento? ¢Cémo hacer para que ese conocimiento vaya mudando al ritmo que
requiere un mundo cambiante? ¢Los programas universitarios deben ser lex scripta o
lex non scripta? ¢Cual es la relacion entre contenidos, estrategias, estilos de
aprendizaje en este mundo cambiante? (Yuen Fook y Kaur Sidhu, 2013).

En uno de los niveles de analisis, donde contemplamos la inclusiéon y posterior
desarrollo de los contenidos en el curriculum universitario, se nos presenta una
oscilacién entre lo que significa el curriculum abierto, diverso, flexible e interdisciplinar,
y aquel otro muy frecuente que es cerrado, enumerativo, rigido y disciplinar.

Las manifestaciones en uno u otro caso tienen lugar a través de la implementacion
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de diferentes sentidos, en temas muy importantes para el desarrollo de los procesos
de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en la universidad. La lista que ahora
presentamos no pretende ser cerrada:

e Las disciplinas cientificas y su relevancia para el desarrollo social;
e Conocimiento funcional;

e Interdisciplinariedad y multidisciplinariedad entre los contenidos de los
estudios y otros elementos curriculares;

e Educacién permanente y aprendizaje a lo largo de la vida.
e Curriculum y estructuras académicas flexibles y mas diversas;

¢ Reconocimiento académico del trabajo practico y experiencial; etc.

Delimitar las competencias

La universidad en decenas de paises del mundo parece estar, aun hoy,
deslumbrada por una definicion de competencias, aparentemente tan novedosa como
controvertida. La razén es muy clara. Entienden Gonzalez y Wagenaar (2003) que
algunos términos como capacidad, atributo, habilidad, destreza, competencia se usan
a veces el uno por el otro y tienen cierto grado de coincidencia en los significados. Lo
que se ha hecho en su conjunto es aglutinar en el modelo por competencias, desde
una unitaria definicibn del concepto de competencia, todos aquellos conceptos que
pudieran ayudar en una determinada vision del problema que trata de dilucidar la
universidad hoy vy, tal vez, siempre. Puede, entonces, que el problema no esté en su
definicion, en apariencia correcta.

Se advierte una primera cosa: el modelo por competencias, definir las
competencias hoy, es posible porque el propio modelo en su definicion se ha nutrido
del trabajo previo de entender que la educacién seria posible por el logro de
capacidades, o por la consecuciéon de habilidades, o por la obtencion de determinados
atributos, o por la adquisicion de variadas destrezas. Todas éstas se relacionan con la
persona y con lo que ésta es capaz de lograr, en todos sus érdenes.

De esta Ultima afirmacion nace la necesidad de entender, tal vez, una de las
virtudes del modelo por competencias: su capacidad integradora, sus posibilidades
como modelo aglutinador de todas las potencialidades y posibilidades humanas. Las
competencias tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de o es
competente para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para
ciertas tareas (Prieto, 2002).

La importancia de esta consideracion brota de la tridimensionalidad abarcadora con
la que se presenta el modelo: abarca todo aquello que el ser humano es capaz de
desarrollar desde sus capacidades cognitivas, psicomotoras y afectivas. Esto mismo
permite a Gonzalez y Wagenaar (2003) definir a las competencias como conocer y
comprender (conocimiento tedrico de un campo académico, la capacidad de conocer y
comprender), saber cémo actuar (la aplicacién practica y operativa del conocimiento a
ciertas situaciones) y saber como ser (los valores como parte integrante de la forma de
percibir a los otros y vivir en un contexto social).
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Y como aclara Barnett (2001: 108), «decir que un individuo es competente significa
afirmar que sus acciones alcanzan un cierto estandar. Estos estandares pueden ser
muy exigentes». Y mas adelante, «cuando mas alto sea el nivel de competencia, mas
exigentes seran los adeptos a la competencia» (Barnett, 2001: 109).

Para este autor, esta concepcion plantea dos desafios que aparentemente pueden
ser contestados rapidamente por los adeptos a la competencia:

Primero, la educacion superior no sélo apunta a desarrollar competencias para
ocupaciones particulares. Hasta los programas disefiados para alcanzar el ejercicio de
profesiones como farmacia, educacion de profesores, trabajo social, ingenieria, etc.,
tienen objetivos ma&s amplios que el mero desarrollo de esas competencias. La
discusion sobre los resultados es fundamental en este punto, porque si no se sabe lo
que se quiere conseguir, ¢qué y como se va a ensefar algo? ¢Como se puede saber
que se ha logrado?

Para el propio Barnett esto remite a una reflexion sobre la universidad que
queremos a lo largo del siglo XXI. En su obra Being a University (2011) redunda en la
necesidad de rescatar y preservar el espiritu original de la universidad, y la necesidad
no s6lo de aceptar estudiantes sino también de acompafarlos durante el proceso
hasta que se gradian y ayudarles a abrazar continuamente los valores de la
universidad. Si esto es asi es porque existen valores originales en la propia
universidad.

Segundo, para quienes consideren que las competencias tienen que ver con
conductas predecibles en situaciones previsibles, aquellos que defienden la educacion
basada en competencias tienen una respuesta: los criterios de desempefio se deben
referir a resultados de desempefio exitosos, los estudiantes deben saber que lo que se
espera de ellos es el logro de un resultado exitoso.

Barnett (2011), aduce que el principal interés hoy surge a partir de las
preocupaciones de los grupos de interés propios del mundo del trabajo, aspecto que
entienden fundamental Hashimshony y Haina (2006), cuyas reflexiones sitian a la
universidad mas en el marco de claves industriales y tecnoldgicas, mientras que
Barnett coloca todo su foco en una perspectiva social y filoséfica, es por ello por lo que
Barnett se situa en el marco de “ser” una universidad, no el “llegar a ser”.

Las preguntas llegan, o siguen, cuando la vision de la universidad se acomoda en la
reflexién socio-filoséfica o industrial-tecnolégica, por tanto, ¢,son los profesionales que
ejercen las Unicas autoridades que pueden determinar cual es la practica adecuada?
¢Quién legitima el contenido de las practicas? Frente a cualquier listado de
competencias podriamos preguntarnos, ¢quiénes las poseen? (Qué hacen las
competencias ante una sociedad cambiante? (Barnett, 2001).

Y hay una pregunta ain mas profunda, la cual ha desaparecido practicamente de
los espacios de la universidad ¢qué constituye, entonces, el valor auténticamente
genuino de la universidad?
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Introduccion

La universidad tecnoldgica nacional: su identidad

La Universidad Tecnoldgica Nacional surgié con el nombre de Universidad Obrera
Nacional en 1948 y en 1959, se convirti6 en Universidad Tecnhol6gica Nacional. La
misma cuenta con 30 sedes en todo el pais y dicta fundamentalmente carreras de
Ingenieria. Una de ellas es la Facultad Regional Resistencia que esta ubicada en la
capital de la provincia del Chaco (en el Nordeste de Argentina) y fue creada en 1960.
Se funda desde la necesidad de contar con Ingenieros para trabajar en fabricas. Con
el transcurso de los afios se consolidé el funcionamiento, comenzando con la carrera
de Ingenieria Mecéanica, convirtiéndose luego en Ingenieria Electromecanica y
posteriormente se sumaron Ingenieria en Sistemas, Ingenieria Quimica, Licenciatura
en Administraciébn Rural, Técnico Superior en Programacion y otras carreras de
complementacion y pre-grado.

En esta Facultad en el afio 1998 se constituy6 el Grupo de Investigacién Educativa
(GIE); centrando su interés en la problemética de los ingresantes de las diferentes
carreras que dicta la sede. Como integrantes del mismo, mantenemos una importante
preocupacion sobre la gran desercién (cercana al 50%) que se produce en el primer
nivel de las carreras de ingenieria que se dictan en nuestra sede. Estos nUmeros poco
alentadores, nos llevaron a plantearnos si existe vinculacion entre las competencias
construidas en el nivel medio y las que se demandan en el primer afio de nuestras
carreras.

Esta publicacion desarrolla los resultados de uno de los trabajos de investigacion
que lleva adelante el GIE, titulado “Relacién entre las competencias reales de los
aspirantes y las requeridas a los ingresantes en las carreras que se dictan en la
FRRe de la U.T.N.”. Dicho proyecto fue evaluado externamente y reconocido como
proyecto de la Universidad Tecnologica Nacional en el 2010. En esta oportunidad
presentaremos los avances de dos afios de investigacion respecto de las
competencias matematicas que se pudieron identificar a partir del analisis de dos
etapas de investigacion: una sobre las competencias concretas que desarrollaron los
ingresantes 2011, y otra a partir de un giro en materia metodolégica que nos permitid
reevaluar las competencias de los ingresantes 2012 vinculadas a variables de ingreso
a la universidad.

A continuacién, presentaremos el marco tedrico-metodolégico con el que se han
trabajado las competencias en sentido amplio y las competencias matematicas de
modo concreto.

Encuadre Referencial tedrico-metodoldgico

La investigacion educativa en general, es una actividad caracterizada por momentos
de reflexion, planificacion y desarrollo de un andamiaje teérico-metodologico complejo
que se pone al servicio del estudio del fendmeno en cuestion. Se entiende a la misma
como un proceso, si bien planificado de antemano, también abierto a futuras
modificaciones que permitan un ajuste constante sobre el objeto y los sujetos en
estudio. Partir de esta concepcion de investigacién ha permitido al grupo de trabajo
“‘desandar” los propios pasos, reflexionar una vez mas sobre el objeto de estudio y
replantear la “red” de abordaje metodologico, en vistas de lo que se estaba obteniendo
como primeros resultados parciales.
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En primer lugar hemos profundizado en el estudio de las competencias
profesionales para inscribirnos en una linea de investigacion que se presenta como
una compleja red de acepciones y significados, que van aportando mudltiples
perspectivas y miradas al intento de definir y comprender la problematica. Diferentes
organismos nacionales e internacionales han establecido de manera mas o menos
homogénea que las mismas son habilidades o capacidades efectivas. Es decir que
poseer una competencia implica ser capaz de resolver problemas determinados y
llevar adelante tareas con éxito (OCDE, 2002; Gonzalez y Wagenaar, 2006;
CONFEDI, 2007). No solo estan ligadas a aspectos cognitivos, sino también
emocionales y afectivos, incluyendo los valores y las actitudes como aspectos
constitutivos, facilitadores u obstaculizadores del desarrollo de las mismas.

Para esta cuestion se recurrid6 fundamentalmente a dos trabajos considerados
relevantes para el tratamiento de la tematica, estos son: el libro “Formar personas
competentes”, publicado por Mastache en el afio 2007 y los documentos del Consejo
Federal de Decanos de Ingenieria (CONFEDI) (2007, 2008). Ambos trabajos nos
permitieron problematizar esta definicién general de “competencias” y las diferentes
tipologias, al momento de abordarlas en el marco de las instituciones educativas y en
funcién de los objetivos de aprendizaje de ambos niveles.

En este sentido, Mastache (2007) realiza un recorrido histérico sobre la genealogia
del término “competencias” y la relaciona fundamentalmente con el ambito profesional,
distinguiéndola de las competencias “Académicas” que “aluden al desempefio
adecuado en el &mbito académico, “a la posibilidad de realizar correctamente las
tareas o actividades de aprendizaje que les sean propuestas”; alude al complejo
integrado de “conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, requeridos para un
correcto desemperio en el rol de alumno” (Mastache, 2007).

A partir de esa diferenciacion sustancial sobre lo que se entiende por competencias,
se inicié una indagacion alrededor de la matematica como ciencia basica que aporta a
la formacion propedéutica propia del nivel medio y a la formacion profesional de los
ingenieros.

Sumado a lo anterior y completando un complejo panorama de conceptos y
teorizaciones, en mayo del 2007, el CONFEDI elabor6 el Primer Acuerdo sobre
Competencias Genéricas. Hacia el interior de esta definicion genérica de
competencias académicas necesarias para el estudio de la ingenieria, el documento
identifica tres tipos de competencias:

A) Las competencias basicas: que aluden a capacidades complejas vy
generales necesarias para cualquier tipo de actividad intelectual. Como ser la
comprension lectora; la produccion de textos; el manejo de distintas
estrategias de aprendizajes y la resolucion de problemas, la capacidad de
reflexion sobre sus procesos de aprendizaje, de trabajo en grupo, “aprender a
aprender” (Quintana Puschel et al, 2007)".

En esta Ultima categoria se encuentran, por ejemplo, las competencias
comunicativas, otra dimensién de nuestro objeto de estudio que no sera
desarrollada en este articulo.

B) En segundo lugar, mencionamos a las competencias transversales que
refieren a capacidades claves para los estudios superiores. Como por
ejemplo: la autonomia en el aprendizaje y las destrezas cognitivas generales.

C) Por ultimo, y estrechamente vinculado con la presente publicaciéon
mencionamos a las competencias especificas para el estudio de las
carreras de ingenieria, entre las que se incluye, las mateméticas, la fisica y la
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qguimica, y remiten a un conjunto de capacidades relacionadas entre si, que
permiten desempefios satisfactorios en el estudio de dichas carreras:

1. Analisis de una funcién o un fenémeno fisico y/o quimico sencillo a
partir de su representacion gréfica y/o a partir de sus ecuaciones
matematicas.

2. Reconocimiento y utilizacion de conceptos en matematica, fisica o
quimica

3. Reconocimiento y andlisis de propiedades fisicas y/o quimicas de la
materia en ejemplos cotidianos

4. Transferencia del conocimiento cientifico de fisica, quimica y
matematica a situaciones problematicas variadas.

5. Utilizacion de la computadora aplicando logica procedimental en la
utilizacion del Sistema Operativo y diversas aplicaciones como:
Procesador de textos, Internet y Correo Electronico

Existen otras categorizaciones en la literatura especializada, ligadas a las
profesiones denominadas por Guerrero Serén (1999 en Manjén et al, 2009), como
“TECNICO PROFESIONALES”, en las que se inscriben las competencias
matematicas.

Como hemos mencionado en trabajos precedentes (Dalfaro et al, 2011; 2012),
entendemos que las competencias matematicas consisten en la habilidad para utilizar
y relacionar los numeros, sus operaciones bésicas, los simbolos y las formas de
expresion y razonamiento matematico, tanto para producir e interpretar distintos tipos
de informacién, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y
espaciales de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida cotidiana
y con el mundo laboral. Como medio de desarrollo y aprendizaje de las mismas,
coincidimos claramente en que “La resolucion de problemas es el mejor camino para
desarrollar estas competencias ya que es capaz de activar las capacidades basicas
del individuo” (Cf. Rupérez Padrén, 2008).

A su vez, y para mayor definicibn de las mismas el documento OCDE/PISA
(Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes auspiciado por la UNESCO y la
Organizacioén para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico) la define de la siguiente
manera:

La competencia matematica es la capacidad de un individuo para
identificar y entender el rol que juegan las matematicas en el
mundo, emitir juicios bien fundamentados y utilizar las
matematicas en formas que le permitan satisfacer sus
necesidades como ciudadano constructivo, comprometido vy
reflexivo.

En este sentido, se vuelven a mencionar las capacidades de planteo, formulacion,
resolucion, e interpretacion de problemas empleando las matematicas dentro de una
variedad de situaciones y contextos (Proenza G. y Leyva, 2006).

Discusion de Resultados
Presentacion

Iniciar este apartado implica realizar un breve recorrido por el proceso general de la
investigacion que venimos desarrollando hace dos afios, reiterando que una persona
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posee competencias matematicas cuando “es capaz de entender, juzgar, hacer vy
utilizar las matematicas en situaciones contextuales dentro del area de matematicas, y
en cualquier situacion donde las matematicas puedan jugar un papel’ (Mora Cafelas y
Rosich, 2010). Frente a este principio, se habia concluido en la primera etapa de la
investigacion, que los ingresantes 2010 no poseian, en lineas generales, las
competencias matematicas basicas para el ingreso a la universidad (Dalfaro, N.;
Demuth, P.; Del Valle, G.; Aguilar, N., 2011), ya que segun una evaluacién construida
para tal fin, se evidenciaba que los mismos no podian utilizar las matematicas para
resolver ejercicios matematicos simples. Estos ejercicios luego fueron identificados por
el mismo equipo como situaciones contextuales dentro del &rea de las matematicas.

Estos resultados, fueron considerados insuficientes para nuestros objetivos de
investigacion, al permitirnos saber Unicamente que los estudiantes no podian utilizar
las matematicas, ya que a pesar del cruce de variables realizado a partir de las
caracteristicas de los ingresantes (trabaja/no trabaja — formacion técnica/no técnica —
etc.), no se pudo establecer si ellos entendieron o no los ejercicios planteados, como
los juzgaron, desde qué saberes, y por qué. Por lo tanto, se alcanzaron solamente
unos resultados que brindaban escasas posibilidades para la continuidad de la
investigacion.

Esta situacién intermedia en el proceso de investigacién ya iniciado, demandd un
alto en el devenir del mismo y un necesario replanteo sobre lo que se habia realizado,
y sobre cémo se continuaria con el mismo.

Se profundizé en el estudio de las competencias matematicas, haciendo hincapié
en la vinculaciéon que las mismas necesariamente tienen con el perfil profesional del
ingeniero (sea en Sistemas de Informacion o en Electromecanica), intentando abrir su
tratamiento hacia campos de aplicacion de la matematica, mas que de circunscripcion
disciplinar. En este sentido, se reconstruyd el instrumento eje de recoleccion a partir
de la formulacion de problemas matematicos relacionados a los perfiles profesionales
en cuestion. Comprendiendo que “la competencia matematica adquiere su sentido
cuando el individuo se enfrenta a situaciones cotidianas que precisan de ella. Por ello,
la aplicacion de estrategias de resolucion de problemas y las técnicas necesarias de
calculo, representacion e interpretacion son fundamentales en el desarrollo de la
competencia” (Ruiz Rey, 2010). Esta reformulacion se trabajara explicitamente en el
apartado “Segundos Resultados.”

Los primeros resultados

El primer analisis de las competencias matematicas se realiz6 a partir de la
observacion detallada de dos ejercicios pertenecientes a una evaluacién de cinco
ejercicios en total. Esta seleccion se fundament6 en la posibilidad de evaluar aquellos
conocimientos y competencias mateméticas mas elementales de egreso del Nivel
Medio y las requeridas para el ingreso a la universidad.

Para el andlisis de los ejercicios se tom6 una muestra de 174 estudiantes,
pertenecientes a las primeras divisiones de las carreras de Ingenieria Quimica,
Ingenieria en Sistemas de Informacion e Ingenieria Electromecénica que habian
aprobado el Seminario Universitario en el inicio del afio 2011.

De las diferentes caracteristicas de la muestra, se identificaron tres parejas de
variables a considerar para el analisis de las respuestas, la primera pareja de variables
es la de “trabaja — no trabaja”, la segunda trata sobre la modalidad de cursado del
Seminario: “virtual — presencial” y la tercera sobre el titulo: Técnico-no técnico.
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De los 174 ingresantes, 11 trabajaban y 163 no trabajaban, a su vez 108 cursaron
el seminario bajo la modalidad presencial, 55 bajo la modalidad virtual, 9 han cursado
bajo las dos modalidades y 2 no han respondido. El analisis de los datos se realizé
sobre el total de la muestra y este juego de variables nos permitié analizar posibles
diferencias entre estos aspectos considerados relevantes para la vida del estudiante, y
en funcién de las adecuaciones didactico-curriculares necesarias para plantear ambas
modalidades.

El primer ejercicio consisti6 en la aplicacion de propiedades que verifican las
operaciones aritméticas. Debiendo conocer las operaciones entre numeros, los
nombres de las propiedades que verifican las operaciones, y el uso del lenguaje
simbdlico basico de la matemética, conceptos construidos en el nivel medio y el
Seminario Universitario de ingreso. Los estudiantes podian contestar de diferentes
maneras, aplicando una o mas propiedades.

En segundo lugar, se plante6 un problema de geometria; para resolverlo debian
traducir del lenguaje coloquial al lenguaje simbdlico. Lo podian hacer aplicando
conocimientos béasicos de geometria; mediante el planteo de un sistema de dos
ecuaciones lineales con dos incognitas o0 mediante otros procesos. A su vez, es valido
sefalar que estos contenidos han sido contemplados en el Nivel Medio y en el
programa de Matematica del Seminario Universitario de ingreso de la facultad.

Por dltimo, se sefiala que la eleccién del formato de los ejercicios se justificd en la
familiaridad que los estudiantes construyeron con los mismos en la escuela media.

A partir del andlisis de las respuestas, y haciendo intervenir las variables,
presentamos a continuacion los primeros resultados.

En relacién con los estudiantes que no trabajaban y los que si trabajaban:

Sefialamos en primer lugar, que la gran mayoria de los ingresantes de nuestra
muestra 2011 no trabajaban. En relacion a los mismos, en el primer ejercicio item i)
el 23% contestd correctamente escribiendo de dos formas distintas; el 50% resolvio
la consigna parcialmente, expresando de una sola manera el ejercicio. Respecto de
los que si trabajaban, la mayoria resolvi6 adecuadamente el ejercicio,
expresandolo de dos maneras diferentes. Sin embargo, al ser muy poco
significativa la cantidad de estudiantes que trabajan, no pudimos establecer
resultados concluyentes para esta variable, respecto de este ejercicio.

Para la segunda parte del primer ejercicio, las variables “trabaja” - “no trabaja”,
tampoco fueron influyentes o determinantes al momento de analizar las respuestas de
los estudiantes. Cualquiera de los dos grupos, aproximadamente el 50%, no pudo
recordar el nombre de las propiedades de la suma de nimeros. La suma es una
operacion bésica, que vienen desarrollando los estudiantes desde la escolaridad
primaria.

Del ejercicio 2, que consistido en la resolucion de un problema donde debian
aplicar conocimientos de geometria elementales como perimetro de un
paralelogramo, pudimos observar que el 83% de los estudiantes no resolvieron el
problema, o plantearon inadecuadamente o no contestaron. Respecto de las
variables “trabaja” — “no trabaja”, los resultados nuevamente no fueron de
significativa diferencia.
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Habiendo analizado el segundo ejercicio, los resultados inadecuados o las no
respuestas fueron mayoritarias, sin embargo en esta oportunidad, las variables se
igualaron en los porcentajes, esfumandose la diferencia moderada de la que hicimos
mencion mas arriba.

Como se puede apreciar, luego de un trabajo arduo de recoleccién, correccion y
analisis, no habiamos logrado profundizar significativamente en el tratamiento de la
problemética ya que no discerniamos claramente las posibles vias de continuidad de
la investigacion.

Los segundos resultados

Obtenidos dichos resultados desalentadores, decidimos replantear el instrumento
de recogida de informacion, como comentamos en la presentacion. Se propusieron
problemas centrados en el perfil profesional con ejercicios base, seleccionados debido
a su desarrollo tanto en el nivel medio como también en el Seminario Universitario de
ingreso. Vale aclarar, que en la UTN, si bien el ingreso es irrestricto, los aspirantes
deben aprobar el Seminario Universitario cuyos componentes apuntan a reforzar
conocimientos basicos ya adquiridos como también a darles algunas herramientas
metodoldgicas que faciliten el ingreso a la Universidad.

Una vez formulado el nuevo instrumento de recoleccion, se trabajé en el disefio de
“refuerzos” metodolégicos para la obtencién de resultados mas complejos que
aquellos que se habian obtenidos respecto de el buen o mal uso de la matematica. Se
reconocié la necesidad de validar el instrumento que se iba a aplicar, con los propios
sujetos en estudio.

La nocién de validacion, da cuenta de la necesidad de ratificacion o confirmacion
del ajuste del instrumento para el abordaje de la problematica. Interesaba
profundamente conocer, cuales eran las percepciones, dudas y respuestas que
generaba el instrumento en los propios estudiantes. Situaciobn que permitiria pre-
evaluar su comprension y sus juicios respecto de los problemas, para su mejor ajuste
y futura aplicacién definitiva.

En esta etapa se centro el interés en identificar el objetivo que se perseguia con la
triangulacion. Interesé ubicar la investigacién en la tradicion de la investigacion
educativa, particularmente en una propuesta que contempla marcos de accion futura,
contexto que vuelve necesario el recurrir a “técnicas evaluativas que deben
complementarse a los efectos de producir un analisis integrado que respete tanto las
condiciones de rigor cientifico como de adecuacion a las necesidades de los procesos”
(Moscoloni, 2005). Con esta triangulacion se realiz6 un analisis integrado de lo
evaluado por las investigadoras, y lo hecho y reflexionado por los propios estudiantes.

Reflexionando sobre el proceso de evaluacion distinguimos tres momentos:

e Validacion del instrumento: pudimos apreciar que en general los estudiantes
opinaron que los problemas eran bastante sencillos. Algunos dijeron que les
resultd dificil entender el enunciado de los mismos por no haber prestado la
atencion necesaria, por lo que debieron leer en forma reiterada cada problema;
otros manifestaron el desconocimiento de algunos términos utilizados.

e Aplicacion y correccion del instrumento: Al analizar las evaluaciones,
atendiendo a lo expuesto por el grupo de prueba y realizadas las correcciones
pertinentes se aplico a una comision de Ingenieria en Sistemas de Informacién
y a una de Ingenieria Electromecanica.
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Triangulacion de los resultados obtenidos en los grupos de discusion: luego de
la correccién de los exdmenes se realizaron entrevistas seleccionando dos
grupos por cada comisién, en la primera entrevista de cada curso se cito a los
alumnos que obtuvieron los mejores resultados. En segundo lugar se convoco
a aquellos que tuvieron mas errores en la resolucion de los problemas.

Puntualicemos aln mas estos momentos:

a. Se contextualizé el examen que iban a realizar, en el marco de la investigacion

que llevaba adelante la facultad
Se les brind6 el tiempo adecuado para resolverlo

Se los entrevistd brevemente sobre las percepciones, dudas y rendimientos
que pudiesen verbalizar finalizado el examen; tipo de dificultades que les
hubiese planteado la prueba para determinar si las mismas se debian a
desconocimiento de contenidos, a conflictos de interpretacion de consignas u
otros motivos.

Finalizada esta etapa, con los datos obtenidos se ajustd la evaluacion de
competencias para su aplicacion definitiva en una division de cada una de estas
carreras. En total se aplicaron 63 evaluaciones voluntarias; 38 correspondientes a
Ingenieria en Sistemas de Informacion y 25 correspondientes a Ingenieria
Electromecanica. Esta cifra constituy6 el 20% aproximadamente de la cohorte.

El examen consistié en resolver tres problemas que fueron contextualizados para
cada una de las carreras elegidas para la investigaciébn y una vez recogidos los
examenes se procedié a la evaluacién de los mismos.

Para la correccion de los examenes se establecieron las siguientes categorias:
Resuelve adecuadamente, Plantea adecuadamente, Plantea inadecuadamente,
Resuelve con errores la ecuacion de segundo grado y No resuelve.

A continuacion presentaremos las competencias requeridas para resolverlos:

Primer Problema;

Plantear y resolver problemas asociados a situaciones cotidianas.
Entender el problema expresado en forma escrita.

Utilizar operaciones basicas con nimeros racionales y porcentajes.
Traducir del lenguaje coloquial al simbdlico

Segundo Problema:

Traducir la realidad a una estructura matematica.
Interpretar los modelos matematicos en términos reales.

Tercer problema:

Entender el enunciado en forma escrita.

Interpretar un modelo mateméatico en términos reales: trabajar con un modelo
matematico.

Realizar calculos con expresiones algebraicas sencillas.

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 4 — N°4 - Ano 2013 - pag. 1 - 62

ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina

La evaluaciéon de las competencias
matematicas de los ingresantes de

22 de 62



Nidia Dalfaro - Patricia Demuth La evaluaciéon de las competencias
matematicas de los ingresantes de

Nancy Aguilar — Graciela Del Valle e e L E R a e 10T

e Utilizar variables, resolver ecuaciones de segundo grado y comprender los
célculos.

Una vez aplicada la evaluacion se procedié con la correccion de la misma
obteniéndose los siguientes resultados:

En el problema 1 obtuvieron mejores resultados los técnicos quienes resolvieron
bien el 91%, los no técnicos solo el 73% bien y plantearon mal el 15%.

El problema 2 fue resuelto adecuadamente por el 65% independientemente del
titulo secundario y plantearon mal el 25%.

En el problema 3 las dos modalidades resolvieron adecuadamente el 40%. Los
técnicos superaron a los no técnicos en cuanto al planteo del problema.

La devolucién de los resultados con los grupos mencionados a través de las
entrevistas focales, nos brindd la posibilidad de conocer que la mayoria de los
estudiantes, para resolver los problemas, recuperaron conocimientos construidos tanto
en el Nivel Medio como en el Seminario Universitario. Algunos estudiantes
manifestaron que no tuvieron Matematica en los dos Ultimos afios de la escuela
secundaria, por lo que no dieron algunos temas o no lo recordaban. Solicitaban mayor
cantidad de clases presenciales en el Seminario para poder aclarar las dudas en forma
personalizada con el docente en el preciso momento en que se presentaran las
mismas. Se aclara que, si bien los egresados de las escuelas técnicas no tienen la
asignatura Matematica en los dos ultimos afios, la aplican permanentemente en varias
materias hasta la finalizacién del cursado. Esta situacion nos lleva a pensar que el
mejor rendimiento de los técnicos es consecuencia de lo expuesto en el parrafo
anterior.

Conclusiones

Este proceso que se ha expuesto ha generado la reflexion del grupo de
investigacion en un doble juego, por un lado sobre el mismo objeto de estudio
redefiniéndolo y profundizandolo a partir del encuadre metodoldgico seleccionado.
Reconociendo que “al escoger una estrategia de investigacion, implicita o
explicitamente se esta definiendo con qué métodos y tipo de informacion se va a
trabajar, por lo tanto, se esta estableciendo cuales son los aspectos del problema a
investigar que seran abordados y de qué manera se intentard dar cuenta de los
mismos (Cantor, 2002). En este sentido, el proceso de investigacidbn que se estaba
llevando adelante se volvio hacia el equipo de trabajo, permitiendo que los resultados,
o mejor dicho, los “no resultados”, adviertan sobre las dificultades que estaban
planteando las decisiones metodologicas anteriores.

El proceso de investigacion lejos de ser lineal, se volvid claramente recursivo,
demandando una vuelta hacia atras para un mejor abordaje y resultados mas
alentadores.

Por otro lado, el mismo proceso se convirtio en un espacio de aprendizaje grupal en
la materia, generando otras instancias de discusion y debate, una mejor comprension
del componente metodologico como condicionante del objeto de estudio y un claro e
intenso ejercicio de construccion de competencias investigativas superiores.

Concretamente, y respecto de los resultados, resulta inevitable sefialar que luego
del replanteo metodolégico nos ha quedado més claro la relevancia que tiene la
variable “Titulo secundario”: técnico-no técnico. Nuestras primeras intuiciones nos
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llevaban a pensar que las sustanciales diferencias en la formacién de nivel medio que
vivencian los estudiantes de una escuela técnica, respecto de las no técnicas, iban a
influir en su desempefio académico en una carrera de ingenieria. Sin embargo, no fue
hasta que reformulamos el instrumento de recogida de la informacién que pudimos
constatar esta situacién de manera sistematica y fiable.

Frente a estos resultados, nos queda por delante trabajar en el desarrollo de
estrategias de ensefilanza y aprendizaje diferenciadas para los ingresantes
provenientes de una u otra institucion. Consideramos que mantener unificado en un
solo dictado al Seminario de Ingreso, estaria restando posibilidades a los ingresantes
de escuelas no técnicas con carencias notables en el area de matemética. Por otro
lado, y como resultado de lo relevado en la entrevista posterior, sostenemos la
necesidad de volver a pensar en la presencialidad como modalidad 6ptima de dictado,
capaz de acercar a los ingresantes al mundo de la universidad y sus conocimientos.
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Resumen: Los motivos que originaron esta proyecto de investigacion, se basan en las observaciones que
realizan los alumnos de la céatedra Didactica Especifica y Pasantias en Historia de la Facultad de
Humanidades de la UNNE, en las instituciones del nivel medio y terciario; las reflexiones que aportan
sobre la realidad que observan, la relacionan con la formacién que han recibido en la universidad.

A través de los diarios de itinerancia, que confeccionan los alumnos-pasantes (o alumnos-docentes), el
analisis de las planificaciones de los docentes y las entrevistas, cada afio aportan nuevos elementos que
les permiten caracterizar (conocer) la realidad de la ensefianza de la Historia en las Instituciones de nivel
secundario; a su vez reflexionan sobre su propia formacion docente en proyeccién hacia la practica
profesional en el periodo de pasantia.

Reflexiones, que al momento de hacerse cargo de los cursos y comenzar las practicas docentes, se
convierten en cuestiones problematicas que generan miedos, consultas permanentes y el reconocimiento
de no haber “aprendido” a resolver problemas practicos en las aulas.

De esta manera comienzan los planteos sobre la “formacién docente”, reconocen que es muy tedrica, que
manejan muy bien los contenidos disciplinares, no asi las teorias pedagdgicas, pero sobre todo llevarlas a
la practica. En este articulo se presentan las conclusiones que se generaron durante el periodo 2012-
2013.

Palabras claves: Didactica de la Historia — Formacion Docente — Teoria/practica.

Abstract: The reasons that led to this research project is based on observations made by / the alumni / ae
of the chair Specifies Teaching and Internships in History, Faculty of Humanities UNNE, institutions for
secondary and tertiary, the reflections that bring about the reality they observe, relate to the training
received in college.

Through roaming newspapers, who make the student- interns (or student- teachers) , analysis of
schedules and interviews teachers , each year they bring new elements to characterize ( know ) the reality
of teaching of History in secondary level institutions , in turn reflect on their own teacher training outreach
to professional practice internship period .

Reflections, which at the time of taking over the courses and begin teaching practices become problematic
issues that generate fears, ongoing consultation and recognition of not having “learned" to solve practical
problems in the classroom.

They begin the proposals on “teacher training", recognize that it is very theoretical, they handle very well
the disciplinary content, pedagogical theories and no, but mostly implement them. This article presents the
findings that were generated during the period 2012-2013

Key words: Teaching History-Teacher Education- Theoryand practice.
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La ensefianza de la Historia en el nivel medio es un desafio para los docentes,
porque con su pretendida obijetividad cientifica (Fontana, Josep, 2001:181) fue
integrada a los disefios curriculares como “la materia” que tenia una utilidad
ejemplificadora para formar ciudadanos y podia justificar la politica implementada por
los diferentes gobiernos. Este modelo de disciplina a ensefiar en el nivel secundario (o
denominado también nivel medio) sigue vigente, en la actualidad.

Para lograr esos objetivos, la Historia debe presentar modelos a seguir como buen
ciudadano. Perspectiva que la marcé como “la materia” que explicaba los hechos
relevantes (prototipos), narraba la cadena de hechos ejemplificadores que debian ser
“internalizados” por los estudiantes, sin necesidad de comprenderlos si, de
practicarlos; de esta manera, la Historia pasdé a ser sinbnimo de memorizacién
mecanica de fechas, hechos y personajes en que prevalecian acontecimientos
politicos-militares. Con estas caracteristicas se ha enraizado profundamente en los
planes de estudio y en las practicas de ensefianza que, aun hoy, perviven, en nuestro
pais. De acuerdo con esta perspectiva, la historiografia se basaba en el uso de textos
narrativos con datos encadenados cronolégicamente, sin una relacién reticular de los
mismos (corriente metddica) y el rol docente se limitaba a presentarlos como tal y
verificar (evaluar?) si los alumnos habian logrado memorizarlos. Es decir, existe
coincidencia entre una historia “objetiva” fundada en fechas y datos y una didactica
bancaria en que el docente presenta los contenidos y los alumnos, todos por igual lo
memaorizan.

El proceso de investigacién histdrica, a partir del siglo XX, fue girando su centro de
atencion y de analisis hacia todos los aspectos que hacen a la vida de una sociedad,
transformandose en la ciencia que analiza los procesos de cambio (coyunturas) y
estructuras por los que atraviesa la sociedad, observando las constantes, los cambios
en el tiempo, estudia la multicausalidad reticular de los acontecimientos, se propone
indagar en el sentir y accionar, no sélo de los personajes destacados, sino
especialmente de los sujetos anénimos que viven y conforman la sociedad, tratando
de interpretar los sucesos y comprender al ser humano, inserto en su realidad histérico
social.

Estos cambios que sufre la Investigacion histérica, en el estudio de su campo
categorial (Moradiellos, 2000) esta cuestionando las formas de ensefar (Rockwell,
2000:145) la disciplina, lo que lleva a un cambio en la formacién que reciben los
futuros profesores en Historia. Porque ante la perspectiva de interpretar y de
comprender a las sociedades en el pasado, se amplian las fuentes y documentos
histéricos (no son sélo se consideran los escritos oficiales, sino que se tienen en
cuenta documentos privados, escritos, orales, materiales culturales, monumentos,
elementos de la vida cotidiana, que permiten caracterizar los modos de vida), con los
que trabaja el investigador y estan al alcance del docente; de esta manera tiene
acceso a documentacion y huellas dejadas por la humanidad, que le permite, al
docente, analizarla junto con los alumnos para llegar a la comprensién de la realidad
historico social de una determinada época; situacion que concuerda con la perspectiva
didactica del constructivismo, en que docente y alumnos construyen el conocimiento.

Sin embargo, estos cambios no se observan en la practica de la escuela
secundaria; la perspectiva historiografica y la didactica de la Historia atraviesan serios
planteos, por falta de actualizacion. Los alumnos pasantes, de la asignatura Didactica
Especifica y Pasantia en Historia, ante esta realidad, consultan a los docentes en
ejercicio, quienes responden que se debe a la formacién que han recibido. Motivos
que condujeron a esta investigacion, cuyo objetivo especifico era identificar los
fundamentos epistemoldgicos de la disciplina que manejan los docentes y la forma de
ensefarlos —didactica de la Historia-, en el nivel medio (o escuela secundaria) y la

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 4 — N°4 - Ano 2013 - pag. 1 - 62
ISSN 1853 — 1393 27 de 62
Resistencia — Chaco - Argentina



Irma Esther Rosso La enserianza de la Historia en el nivel
medio y la formacion del...

formacion para el ejercicio de la profesion; ademas, analizar la vivencia de su
formacion en los alumnos pasantes, del ultimo afio de la carrera del profesorado en
Historia, cursantes de la asignatura antes mencionada.

La Formacion Docente en el &mbito universitario, en este momento esta seriamente
cuestionada, porque existe un desfasaje entre lo que se considera la vieja y la nueva
historia. Es decir, se opta por un enfoque actual de la disciplina pero, se contindia
exigiendo su memorizacion; aduciendo “postura de la catedra”; “los autores
reconocidos consideran este acontecimiento”, “este hecho se interpreta de esta
manera”, con estos fundamentos se orientan al estudiante en una sola perspectiva de
analisis, elegida por el docente no dando opciébn a analizar otras corrientes
historiograficas.

En este articulo se presentan las primeras conclusiones de un trabajo de
investigacion sobre “La ensefianza de la Historia en el nivel medio y la formacion del
profesor en Historia desde la perspectiva del alumno-pasante”, llevado a cabo por los
alumnos/pasantes y el equipo docente de la catedra Didactica Especifica en Historia y
Pasantia, de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste.

La cétedra, propicia un espacio de autoformacion, en que los alumnos-pasantes
tomaron como anclaje de analisis: la practica de la ensefianza y la formacion docente
que han recibido, para la comprensién de su andamiaje y dinamica; en ese proceso de
andlisis aplican las técnicas de investigacion educativa a su propio accionar en la
practica profesional, durante el periodo de pasantias docentes, a través de a.-
autobiografias del estudiante universitario b.- la confeccidn de un diario de itinerancia
durante el periodo de pasantias, que les permite la autorreflexion y realizar valiosos
aportes sobre la formacion docente que brinda la institucion universitaria; c.-
observacion de clases y d.- analisis de planificaciones de los cursos que observan, en
el nivel medio (o escuela secundaria).

Utilizaron el método histdrico-critico y hermenéutico, lo que les permitié analizar la
realidad que se vive en las aulas, para interpretar el accionar de los sujetos y cotejar
con su formacion, en relacién con las diferentes teorias pedagdégicas y emitir juicio
critico del transito por las aulas universitarias.

Es histérico-critico porque este proceso de trabajo sistematico, la céatedra lo
implementa desde el afio 2001; pero, desde el afio 2006 lleva un registro de las
actividades que se desarrollan. De las conclusiones anuales, que cada semestre se
retoman, analizan y comparan actualizandolas, se ha ido confirmando el diagnostico
inicial: la ensefianza de la Historia es tradicionalista, en los establecimientos
secundarios, sin embargo existentes docentes que favorecen una practica ecléctica en
todo sentido, desde la perspectiva historiografica hasta el estilo didactico. Los datos
relevados, por medio de un analisis hermenéutico, describen la situacion de clase y el
sentir de los protagonistas, permitiendo la compresiéon de la realidad escolar y
universitaria.

Estas actividades requieren una participacion activa del alumno-docente (o alumno-
pasante), junto al docente tutor —del nivel medio o terciario y del equipo de céatedra—;
con el objeto de observar la situacion escolar para comprenderla tal cual la perciben
los sujetos de acuerdo con sus experiencias y sentimientos (Carr y Kemmis, 1988).

Las tareas son desarrolladas en dos fases. La primera, se inicia con entrevista a los
docentes en ejercicio, la observacion de clases, en establecimientos de nivel medio (o
secundario) en escuelas de zonas periféricas (3-tres) y del micro centro (3-tres-),
analizando especificamente la practica de la ensefianza de la disciplina.
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La segunda fase consiste en el analisis de las tareas preactivas de los docentes, en
gue se toman en consideracion las planificaciones"; de los profesores de los cursos
gque observan y en forma conjunta —alumnos/pasantes y docentes tutores-, establecen
la triangulacion entre el enfoque de la disciplina, es decir las corrientes historiogréficas
que implementan los docentes, cdmo conciben la disciplina, los estilos didacticos
aplicados, en este caso determinaron la correspondencia entre las corrientes
historiograficas y la didactica de la Historia.

Finalmente los alumnos/pasantes reflexionan sobre su futura practica profesional en
el marco de la formacion docente que han recibido, a lo largo de cinco afos.

Los resultados de estas tareas, se basan en el estudio de los datos mencionados,
de acuerdo con las tres categorias de analisis propuestas por Shulman (1989):

1.- El conocimiento del contenido (o de la materia) es el conocimiento de la
disciplina, que se deriva de la ciencia, lo que comprende el especialista (profesor de
Historia) sobre su especialidad, pero también hace referencia al conocimiento
actualizado, de las diferentes posturas o escuelas historicas en relacion directa con
las normas usadas en la construccién del saber cientifico."

2.- Conocimiento pedagdégico (o practico profesional) es la comprensién de los
problemas y/o dificultades que presentan ciertos temas para su analisis y
aprendizaje, este conocimiento incluye las conceptualizaciones y la terminologia;
los marcos conceptuales de los diferentes paradigmas y los conceptos puentes (en
relacion con otras disciplinas)"”. Segin el dominio, que el docente, tenga de estos
conocimientos, decidira el uso de documentos y fuentes histéricas, libros de textos,
entre otros materiales.

3.- Conocimiento curricular (experiencia o saber hacer en la practica) es el
conocimiento sobre la seleccion y organizacion del conocimiento a ensefar que se
refiere, especificamente a qué y como ensefia la disciplina el profesor.

De acuerdo con estas categorias, se han analizado las entrevistas, las
observaciones de clases y las planificaciones, los resultados se triangulan para
obtener la conclusion.

Posteriormente, se coteja con los diarios de itinerancia y las autobiografias de los
estudiantes universitarios, para determinar la correspondencia entre la formacién que
reciben y la realidad en la que deben ejercer la profesion docente.

Analisis de los datos
Se presentan los datos analizados, de acuerdo con las categorias mencionadas:

1.- Conocimiento de la materia: en este caso, en la entrevista, se realiz6 una
pregunta estructurada pero sin ninguna alternativa de respuesta, en que se solicitd
definir el concepto de Historia, en las observaciones de clases se analizaron las
explicaciones de los docentes y cOomo se enunciaban los contenidos en las
planificaciones

2.- Conocimiento pedagdgico: en la entrevista se solicito como define —el docente—
el concepto Historia para sus alumnos, en las observaciones, como aborda el tiempo
historico y su division, finalmente cédmo se halla estructurado en las planificaciones

3.- Conocimiento curricular: se pregunté qué criterios usa, el docente, para
organizar los contenidos, como los relaciona con otras ciencias humanas, establece
conceptos puentes, como los ensefia, cudl es su rol docente y que espera de los
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alumnos, de igual manera se traté de identificar estos elementos en las observaciones
de clases y planificaciones

En el analisis de las respuestas, se ofrece primero la presentacién cuantitativa, para
abordar luego, el analisis cualitativo.

El cuestionario cuenta con preguntas estructuradas y abiertas en las que se solicita
la fundamentacion de las respuestas.

Entrevistas

I.- Conocimiento de la materia: Concepto de la disciplina Historia y la concepcién
del tiempo

Il.- Conocimiento pedagdgico: organizacion de los contenidos, su relacion con
otras disciplinas y ensefianza.

La primera pregunta, todos los docentes la pasaron por alto porque manifestaron
que, la misma concepcion que manejaban de Historia era la que ensefiaban a sus
alumnos. Motivo por el cual, se analiz6 el conocimiento de la materia y el
conocimiento pedagogico en forma conjunta. Aclarada esta situacion, se presenta el
analisis.

Las primeras preguntas de la encuesta, hacen referencia a dos conceptos que los
profesores en Historia deberian manejar, si no uniformemente, tendria que existir una
aproximacion certera en su uso y concepcion porque, solicitan la definicién del campo
categorial de estudio de la disciplina ' de la cual son especialistas, en un caso y en el
segundo caso debian responder sobre la secuenciacion del tiempo, para observar el
grado de actualizacién al respecto y la coincidencia (0 no) con el conjunto de las
respuestas dadas.

Pregunta.- Como define, para sus alumnos, el concepto de Historia

El 30 % de los docentes respondié que la define como ciencia social, el 20% es una
ciencia; el 15% estudia hechos del pasado; 10 % estudia el pasado del hombre/
pasado humano; 8.7 % estudia los hechos trascendentes o destacados; las respuestas
continlan en un porcentaje que oscila entre el 4, el 2 y el 1% estableciendo, las
siguientes respuestas: -Conocimiento sistematico del pasado, -Estudia los hechos
significantes e importantes, -Ciencia que posee objeto y método de estudio, -Estudia
pasado, presente y futuro, -Es para comprender la realidad, -Ensefia a pensar y a
criticar, -Sirve para formar el sentimiento de patria, -Ciencia activa en construccion
segun las causas y efectos que producen los hechos histéricos relevantes, -Es el
conjunto de acciones del hombre, -Tiene utilidad para comprender el presente, -
Estudio del hombre y sus acciones pasadas, -Conoce el pasado con ayuda de las
ciencias auxiliares.

A partir de la lectura y analisis de las respuestas se observa la disparidad de
opiniones, incluso de interpretacion de la consigna, en que confunden el concepto de
Historia como Ciencia (rerumgestarum) y la Historia como acontecer de la vida
humana (res gestae).

A pesar de que la pregunta era precisa, se debia brindar una definicion del término
Historia como ciencia, algunos establecen sus objetivos: Ensefiar a pensar y a criticar
o bien, “sirve para formar el sentimiento de patria. En este punto observamos “la falta
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de interpretacién de la consigna”; o bien la confusion de los docentes al tratar de
definir un concepto tan bien estudiado y aprendidos por ellos.

Con respecto a la segunda pregunta, referida a la organizacién y secuenciacion del
tiempo, se solicitaba:

Pregunta.- Como estructura la secuencia temporal

El 59% de los profesores respondieron -“segun la periodizacion tradicional”, el
52% -“segun procesos”; algunos docentes aclararon que usan una -‘secuencia
temporal hecholégica”; otros se inclinan por -“la que traen los libros de texto”; en tanto
gue algunos docentes reconocieron que trabajan con la “tradicional para la historia
universal y en procesos para Historia Argentina”

No hay precisién en las cifras debido a que, algunos docentes eligieron mas de una
opcidn, estableciendo que varian la organizacion del tiempo, de acuerdo con los temas
0 bien, si ensefian historia universal o historia argentina.

A partir del andlisis cuantitativo de las respuestas observamos que
aproximadamente un 60% de los docentes continlan aplicando la periodizacién
tradicional para explicar la Historia; en tanto que un 52% establece que usa la
perspectiva de procesos, es decir que aplican los lineamientos de Ferdinand Braudel
(1992), con respecto a la duracion de los procesos —en el tiempo— que se los puede
ubicar en momentos de larga, media y corta duracion.

En la fundamentacién algunas respuestas hacen referencia al uso de la
periodizacion tradicional porque:

a.- “es la uUnica que conocemos, porque asi lo aprendimos en la carrera de
formacion de profesores de historia”

b.- “es la que manejan los alumnos y mas conocida”

c.- “es la mas conocida y usada en el nivel medio”

d.- “es la que mejor ubica a los alumnos”

e.- “la usamos para estudiar Historia universal o eurocentrista” (sic)
f.- “es la Unica que ofrece conocimientos precisos”

g.- “es la que habitualmente traen los libros”

En tanto que el uso de una organizacion diacronica que demanda el enfoque por
procesos, reconocen que se:

a.- “se comprende mejor”

b.- “la usamos para ensefar Historia Argentina, en tanto la periodizacion tradicional
la aplico para explicar historia universal”

c.- “se observa mejor cuales fueron los cambios y permanencias”

Es decir, que no existe uniformidad de criterios sobre organizaciéon de la
secuenciacion temporal. Se observa una situacién engorrosa cuando utilizan, dos
categorias diferentes de periodizacion, la tradicional para ensefiar historia universal y
una procesual para desarrollar historia argentina, no quedando explicito por qué este
cambio, como asi tampoco si los alumnos comprenden las maneras diferentes de
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organizar el tiempo y las relaciones que deben existir de la politica argentina en el
marco internacional.

No se observa un cuestionamiento ni proposiciones nuevas, para abordar el analisis
del tiempo historico; de lo que se deduce un desconocimiento del pensamiento de
Koselleck,”" autor que realiza propuestas de andlisis desde una relacion entre la
historia conceptual, historia social y semantica histérica, acorde con el constructivismo
(estilo didactico a la que la mayoria de los docentes se adhieren, como veremos mas
adelante)

De acuerdo con las preguntas anteriores se formulé una pregunta, encaminada a
observar el manejo de las actuales corrientes historiogréficas, si desarrollan los
contenidos desde una sola perspectiva histérica o, usando diferentes autores,
permiten a los alumnos conocer el andlisis desde distintas escuelas histéricas o
ideologias. Los resultados fueron:

Pregunta.- Ofrece a sus alumnos, la posibilidad de analizar los temas desde: a.-
diferentes autores, b.-diferentes corrientes historiograficas, c.-un sélo autor y d.-sélo lo
que el docente interpreta (se ofrecieron cuatro opciones, que debian fundamentar la
eleccion)

La mayoria de los profesores, un 84%, respondieron que se manejan con
“diferentes autores”, en tanto que el 12 % trabaja con “diferentes corrientes
historiograficas”, el 7.1%, usa “un solo autor” y el 1.7 % establecié “solo lo que el
docente interpreta”.

Se observa que el 84% de los profesores permite el trabajo con diferentes autores,
es decir que se supone que ensefarian desde una didactica hermenéutica,
permitiendo a los estudiantes indagar en las diferentes corrientes historiograficas; sin
embargo, al relacionar esta respuesta con la pregunta sobre la periodizacion la
mayoria respondié que trabaja con la tradicional que admite solo un desarrollo lineal y
preciso de los hechos a través de mencion de causas-consecuencia, es decir, no hay
correlacion entre la lectura de varios autores y un punto de vista positivista de la
periodizacion. Esta apreciacion se corresponde con la fundamentacion que aportan los
profesores, cuando aclaran que son diversos los autores, porque utilizan los textos
gue posee la biblioteca escolar, con libros antiguos (de las décadas de 1940- 50)
desde Ibafiez y Astolfi hasta los mas recientes enviados por el Ministerio Nacional, que
readaptaron sus indices a lo requerido en el disefio curricular, sin que exista realmente
un cambio en la perspectiva de andlisis de los acontecimiento histéricos, de acuerdo
con las nuevas corrientes de Annales o historia conceptual, es mas, la mayoria de los
textos actuales se inician con una linea de tiempo segun la periodizacion tradicional.

Otras fundamentaciones, afirman: “rechazo trabajar con las diferentes corrientes
historiograficas, porque opino que es muy dificil para alumnos del nivel medio”, en
otros casos el problema gira en torno a la formacion que tuvieron “no estamos
preparados porque en mi formacion como profesora de Historia no vi (sic) las distintas
escuelas historiogréficas, solo memorizamos los contenidos”, en tanto que 7.1.%
fundamenta que trabajan con un solo autor porque es “mas comodo y evita tener que
trabajar con fotocopias”.

lll.- Conocimiento curricular: criterios que usa para organizar los contenidos.

En este bloque de preguntas, referidas a la confeccion de la planificacion, se
solicitaba en primera instancia la explicitacién sobre la seleccion y organizacion de los
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contenidos, aplicacion de los principios de interdisciplinariedad en el desarrollo de las
clases, al relacionar conceptos o temas historicos con conocimientos de otras
disciplinas.

La pregunta sobre la organizacion de los contenidos teméticos, arrojaron los
siguientes resultados:

Pregunta.- Qué criterios utiliza para organizar los contenidos de la planificacion
anual

El 55% de los profesores respondieron que organiza “por ejes tematicos”, el 41%
establecieron “respeto el Disefo curricular’, un 32% “lo organizo por unidades”, un
25% contesto “los organizo teniendo en cuenta las caracteristicas psicolégicas de los
alumnos” 12.5% “los organizo en funcién de los textos que recomiendo a los alumnos”
y un 8.9% “organizo alrededor de un concepto”

Los porcentajes demuestran que la mayoria de los docentes respetan el Disefio
curricular, organizando la planificacion por ejes tematicos. En la fundamentacion
establecen la necesidad de respetar la legislaciébn vigente, por las visitas de
autoridades (supervisores) que “controlan el desarrollo de las planificaciones.”

Otros docentes responden que unen temas y unidades, reconociendo que no saben
la diferencia entre dividir por temas y por unidades.

Es considerable el nimero de docentes que opta por respetar las caracteristicas
psicolégicas de los alumnos. En la fundamentacién explican que respetan “los
intereses de los alumnos al momento de desarrollar la clase”, es decir, observamos
una confusion entre caracteristicas psicologicas de los alumnos para realizar la
trasposicion didactica y los intereses de los alumnos.

Lo llamativo es que sélo de 8.9% de profesores organiza la planificacién, segin
conceptos.

Es necesario dejar explicitamente aclarado que, los porcentajes enunciados en los
parrafos anteriores, reflejan la opinion de los docentes en la entrevista, sin contar con
la planificacién a la vista, para corroborar sus respuestas.

La pregunta referida especificamente a la didactica de la Historia, requeria:

Como ensefia Historia (se ofrecieron cuatro opciones, con la debida
fundamentacion y una quinta que se podia agregar libremente)

a.- Exponiendo (explicitando) los temas 42 %
b.- Expositivo con participacion de los alumnos 75 %
c.- Los alumnos exponen y Ud. realiza las aclaraciones pertinentes 35 %
d.- Los alumnos preparan clases especiales en grupos 35 %
e.- Otros. Indique 12.5%
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La mayoria de los docentes desarrollan sus clases, de manera “magistral” porque
respondieron que exponen los temas, pero permiten la participacion de los alumnos.

La opcion e.- la han elegido un 12.5% de docente pero, ninguno explicitd en qué
consistia su estilo didactico

Es llamativo la cantidad de docentes que defienden la “preparacion de clases
especiales” y la exposicion de lecciones, como la mejor forma de evaluar a los
estudiantes y en la fundamentacion establecen que con esta estrategia didactica “los
entrenan” para hablar en publico y califican la expresién oral.

Conclusiéon sobre las entrevistas a docentes

Del analisis de las entrevistas realizadas a treinta docentes, los alumnos/pasantes y
los profesores tutores con el equipo de catedra, infieren que, desde el punto de vista
del conocimiento de la materia y del conocimiento pedagdgico:

> no existe una concepcion de la disciplina que se pueda decir que
se aproximan, de manera univoca, en el uso del concepto del término
Historia,

> manifiestan concepciones erréneas y/o desactualizadas

> confusién entre definir un concepto y su utilidad

> se continua con una historia encaminada a la memorizacién

antes que a la comprension de realidad historico social

> se continua con la aplicacion de la organizacion temporal
tradicional, es decir una historia hecholdgica, en que se priorizan las
fechas (preceptiva metodoldgica)

Desde el punto de vista del conocimiento curricular, se ha detectado que:

> no existe como marco de referencia las corrientes
historiograficas en vigencia, que sean el sustento de criterios seleccion y
organizacion de contenidos

> los docentes manifiestan en su mayoria que exponen los temas,
permiten preguntas a los alumnos para aclarar temas, no para generar
debates, se evidencia que los profesores son mediadores en los
significados concretos que obtienen los alumnos""

> los docentes se consideran “guias” del aprendizaje de sus
alumnos, pero realizando preguntas cerradas, con opciones a una sola
respuesta

Planificaciones y observaciones de clases

De los docentes entrevistados, cinco manifestaron predisposicion inmediata para
gue se pudieran realizar las observaciones, en sus cursos. En primer lugar se les
solicitdé las planificaciones y en una segunda entrevista, realizaron las aclaraciones
pertinentes sobre la confeccion de las mismas.

El andlisis de las planificaciones, se corresponde con los criterios utilizados para las
entrevistas, porque al buscarse la correspondencia entre el conocimiento del docente y
su aplicacion se continudé con las mismas categorias de analisis. En lineas generales,
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los docentes reconocieron que hay acuerdo en el Departamento de Ciencias Sociales
de las instituciones escolares para respetar los disefios curriculares del ministerio
publico, sin modificaciones. Se detecta cambios sélo, en la elaboracién de los items
que conforman una planificacion como por ejemplo el enunciado de: objetivos,
actividades, procedimientos.

Se presentan a continuacién el analisis de las planificaciones y clases
observadas.

La docente Carmen, manifestd que su planificacion se corresponde con el curriculo
vigente, es mas es una copia del mismo

En tanto que la profesora Maria Clara, que es docente del mismo establecimiento,
su planificacién, cuenta con expectativas de logros, los contenidos son teméaticos/
conceptuales, si bien enuncia contenidos procedimentales, estan redactados en
términos de actividades y evaluacién, no presenta bibliografia ni cronograma. La
docente comenta que fue la manera en que aprendi6é a confeccionar la planificacion;
sin embargo los contenidos al igual que la docente anterior es copia del disefio
curricular vigente

Alba, profesora de segundo afio, explic6 que la planificacion responde a un
“programa” en el que establecen los temas a desarrollar divididos en unidades,
carecen de enunciados, de fundamentacion, objetivos o propdsitos, criterios de
evaluaciéon, en la entrevista personal la docente alega que son directivas de la
institucion que la establecen al inicio del afio escolar.

El profesor José Luis explica que elaboré la planificacion segin su propio criterio,
manifestd que no tiene directivas especificas de las autoridades de la institucién, por lo
tanto “respeté la planificacion “dejada por (apellido del docente) que se jubildé y yo
segui aplicando la misma”

En el caso de Mercedes, aclar6 que se respetan las directivas de la rectora del
establecimiento, quien determina qué items deben figurar en las planificaciones, es
decir deben constar los objetivos generales, objetivos especificos, contenidos
tematicos, actividades de los alumnos, actividades del docente, evaluacién (se
enunciaban instrumentos de evaluacion no criterios), bibliografia del alumno,
bibliografia del docente y cronograma. En la entrevista la docente aclar6 que las
planificaciones son “controladas” por la jefa del departamento correspondiente y
celosamente archivadas; con respecto a los contenidos siguen los lineamientos del
disefio curricular de la provincia.

En lineas generales observamos la disparidad de “modelos” de planificaciones, sin
embargo en cuanto a los contenidos todas respetan las directivas del ministerio de
educacion, por lo que resulta un verdadero problemas determinar sobre qué criterios
seleccionan y organizan los conocimientos de la materia y los conocimientos
pedagogicos, los docentes, porque se limitan a copiar los temas del disefio curricular.
Es necesario aclarar que en la jurisdiccion-Chaco-, existen diferentes disefios
curriculares, porque aun subsisten curriculos para escuelas de orientaciones
polimodales, escuelas de ensefianza media, escuelas rurales, de jornadas completa;
ademas en el espacio de la institucion, en algunos establecimientos se ofrecen las
horas a los profesores de historia para ensefar historia regional o provincial, en tanto
gue en otros, estos temas no se desarrollan e incrementan las horas de matematicas o
lengua.
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Motivos que llevaron a direccionar la investigacion hacia las observaciones de
clases, para establecer la triangulacion con las entrevistas. El acuerdo que se tuvo con
los docentes fue observar las clases desde el inicio hasta la finalizacion de un tema, el
cual lo seleccionaria el docente del curso, por lo tanto, no existi®6 una numero
determinado de clases a observar, se puede decir que fluctué entre 10 y 14 médulos.

El autor Wittrock (1989) cuando se pregunta ¢qué es la observacion? responde,
depende del propésito que mueve a la persona que la formula. Afirma que cuando “la
observacion se usa para responder a una pregunta formulada, debe ser deliberada y
sistematica” y llevarla a cabo como un proceso consciente que logre explicarse de
modo que otras personas puedan apreciar su adecuacion y comprender el trabajo de
investigacion. De acuerdo con esta concepcion, el mismo autor propone una tabla de
criterios a aplicar para la adecuacion de la observacion de Genishi Y Hymes, que se
tomaran como modelo en el presente trabajo™"

Los autores indican que un tipo de criterios a tener en cuenta es la concordancia
entre el foco de la observacion, las preguntas para la investigacion, la recoleccion de
datos, teniendo en cuenta el nivel de analisis.

Utilizando la tabla que proponen los autores se disefi6 el plan de la siguiente
manera:

Las preguntas de la investigacion: Observar la concordancia entre las concepciones
de la disciplina que tienen los profesores, las planificaciones y la forma de ensefar
esas concepciones

Nivel de andlisis: descriptivo

Determinar la transcripcion: se tratarA de establecer las orientaciones
historiograficas que transmiten los docentes en sus clases de historia, a través del
desarrollo de diferentes temas.

Observaciones

Se presenta la descripcion de las observaciones en relaciéon con las planificaciones
de cada docente, por lo tanto se colocan los nombres de cada uno de ellos.

La docente Carmen, aclara que la planificacion es un tramite que se cumple, por lo
tanto prepara las clases de acuerdo con el nivel de los alumnos de quinto afio(es una
escuela céntrica, el nivel socio econémico de los alumnos que asisten es medio-alto, la
mayoria son hijos de profesionales, la escuela esta en buenas condiciones edilicias)

El tema es La revolucion libertadora, la docente realiza un esquema en el pizarron,
a medida que lo confeccionaba explicaba, respetando las fechas y acontecimiento, los
alumnos registran en sus carpetas el esquema, con anotaciones personales.

Desarrollado el tema, los alumnos pasan a trabajar sobre un texto de Ernesto
Sabato, que consiste en la lectura y analisis; ademas, de responder un cuestionario.
La tarea la realizan en grupos, por lo que se genera un dialogo entre los grupos y por
momentos debates.

La docente recorre los grupos aclara dudas y explica algunos términos
desconocidos por los alumnos, al finalizada la lectura deben entregar una sintesis.
Trabajo realizado en tres médulos; al término de los cuales se continua con las
consecuencias de la revolucién repitiéndose el mismo esquema de desarrollo.

En estas clases la docente se limita “enunciar’ los acontecimientos ocurridos, no
explica la realidad histérico social desde ninguna corriente historiografica ni ideoldgica.
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Las clases son un continuo de los “hechos” ocurridos en la década del 50 en nuestro
pais, centralizado en el acontecer politico. Es la docente que en la entrevista explicd
que ensefar desde diferentes corrientes historiogréficas en dificil para los alumnos,
porque no estan preparados; por lo tanto “no interesa donde estoy parada”, o desde
qué perspectiva enseno.

Hay una concepcién de Historia academicista, es decir hecholdgica sin la relacién
reticular necesaria.

Maria Clara, es profesora en un quinto afio, en la misma institucion que ejerce
Carmen. El tema a desarrollar es Caida de Frondizi, la docente enuncia el tema y
entrega un texto de Abelardo Ramos, los alumnos debian leer y extraer las causas de
la caida del presidente; previa explicacion de la técnica procedimental lectura de texto
histérico. Después de dos modulos, que utilizaron para la lectura y andlisis del texto,
en el tercer médulo lograron realizar, en forma conjunta con la profesora, un cuadro en
el pizarrén. Es decir, que se desarroll6 el tema desde la perspectiva de un solo autor.
Se continudé con la lectura del mismo autor, desarrollandose la década del 60 en
Argentina

Los estudiantes a pesar que entraron en contacto directo con el conocimiento, la
profesora so6lo enunciaba el tema, realizaron una sintesis, no hubo intercambio de
opiniones, ni se les solicité emitir un juicio critico. Es decir que se limitaron a aplicar la
técnica procedimental, como estaba previsto en la planificacién y confeccionar una
sintesis, en este sentido hay concordancia entre la planificacién y el desarrollo de la
clase, no asi con los conceptos enunciados, porque fue una sintesis de la opinion de
autor del texto.

Alba es docente en un segundo afio, en todas las clases observadas persistio el
mismo estilo didactico, la docente cumple con un ritual que consiste en el saludo,
designa dos alumnos que van a la biblioteca a traer libros de Historia, comienza
explicar la primera etapa de la Revolucion francesa, finalizado el tema, formula
preguntas a la clase, los alumnos deben buscar las respuestas en los libros de texto,
finalizada esta tarea, se realiza el control en forma oral; finalmente los alumnos tienen
como tarea para la casa memorizar las respuestas.

Realmente la concordancia es perfecta, en este caso, la planificacién se limita a
presentar temas y el desarrollo de la clase de la misma manera: enunciar temas de
indole politico, es el enciclopedismo en vigencia.

La docente aclara que es Unica manera que los alumnos estudien Historia

El Profesor José Luis, ejerce en u primer afio, se han observado clases, en que se
desarrollé el tema Historia, concepto, alcances y ciencias auxiliares (como constaba
en la panificacion, para un primer afio de una ENS —escuela de nivel secundario-). (Es
una escuela periférica de un barrio carenciado, con alumnos con problemas de droga,
carencias familiares y la infraestructura del establecimiento tiene falencias,
especificamente por los robos que sufre).

El profesor escribe el titulo en el pizarrén Historia, va preguntando a los alumnos, el
significado de ese término, la mayoria no responde. El profesor dicta una definicion
“Es una ciencia que estudia el pasado del hombre” luego escribe en el pizarron
Ciencias Auxiliares, realiza una explicacion. Dicta una definicién, que son las ciencias
que ayudan a la Historia a estudiar el pasado, e inmediatamente les indica que este
cuerpo de conocimientos forma parte de la evaluacion, da como tarea buscar para la
proxima clase que “significan cada una de las ciencias”.
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En las siguientes clases, el docente, se limita a llamar a los alumnos requiriéndoles
qué respuestas tenian en las carpetas y colocar nota.

De acuerdo con las entrevistas, la planificacién y la clase existe concordancia en las
concepciones del docente, al decir de Marrero “es un mediador entre el alumno y el
conocimiento” de su propio nivel”

La profesora, Mercedes, explico que la planificacién sélo la tiene en cuenta para
orientarse en los temas que desarrolla, porque trata de explicar todos los temas que
establece el disefio curricular. A pesar de ello, la docente a medida que explica el tema
Gobierno de Juan M. de Rosas, se explaya en los diferentes enfoques que existen
sobre el tema, aporta bibliografia personal y la que traen los alumnos (habia solicitado
busqueda de material el dia anterior), el nivel sociocultural y econémico de los
estudiantes le permite este tipo de actividades.

No podemos establecer la concordancia, entre la postura docente y la ensefianza,
porque si bien la docente no manifiesta una posicion frente a las escuelas historicas
trata de presentar, a los alumnos, las diferentes perspectiva que distintos que los
autores analizan el tema.

La concordancia con la planificacion se corresponde porque en los objetivos
enunciados por la docente expresa que los alumnos emitan juicio critico sobre los
temas histéricos que generan diferentes posturas ideoldgicas o politicas.

Conclusion

En las reuniones de los alumnos/pasantes con el equipo de catedra y docentes
tutores, se socializan los datos y existe un intercambio de opiniones al respecto, con
las aclaraciones necesarias para una mejor comprension de la realidad, sobre todo
con los aportes de los docentes que ejercen en el nivel medio. De esta manera se
identifica la situacion de la ensefanza de la Historia en el nivel medio, sefalandose:

1.- En cuanto al enfoque de la disciplina Historia, este permanece fiel a la escuela
metddica, la cadena lineal de hechos cronoldgicos prevalece, por lo tanto, los
docentes recitan (explican) los temas, de acuerdo con un texto o con la interpretacion
de los hechos que hace ellla profesor/a, hasta llegar a dictar un resumen de la
"leccion” que los alumnos deben memorizar. Esta situacion es una constante, que se
observa sobre todo en las escuelas de zonas periféricas, alegan razones econémicas,
porque los alumnos no tienen acceso a los libros de textos. La diferencia, con los
establecimientos del micro centro, es que en vez de dictar la narrativa, directamente la
seleccionan, generalmente, de un sélo texto. En las entrevistas, los/as docentes
fundamentan esta postura, afirmando que “es la unica forma que los alumnos
“aprenden” Historia”. Caso contrario “no se acuerdan nada” al finalizar el afo; por lo
tanto, apelan a la memoria.

2.- Con respecto a las practicas docentes contintan siendo tradicionales, porque la
tarea de ensefiar consiste en la transmision verbal de contenidos, organizados
cronolégicamente, lo que presupone la base de un conocimiento cientifico acabado y
verdadero que el estudiante debe respetar y apropiarse de ese saber sin modificarlo ni
interpretarlo.

3.- Se observa un desfasaje entre lo planificado y el desarrollo de la clase
(curriculum prescriptivo y oculto Stenhouse), que consiste en la transmision de los
hechos historicos con perspectiva metodica, sin una relacion concatenada de los
mismos (Bourdé, Guy.1992), en que el alumno, no construye el conocimiento, sélo se
limita a estudiarlo de memoria, en tanto en las planificaciones obran fundamentos, que
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se trabaja a partir de los resultados de un diagnéstico previo para aplicar el
constructivismo. En la realidad del aula, no se ha observado, consideracién alguna de
los saberes previos y se continua con la directiva “para manana estudian tal tema”,
ciertos docentes estiman que esta actitud es apelar al constructivismo, porque parte de
los conocimientos previos.

Dos docentes consideran — y se ha observado-, que desarrollan sus clases con un
enfoque hermenéutico, sin embargo, no respetan la elaboracion de los conocimientos
que realizan los alumnos, porque dan una interpretacion (la de la catedra) que los
alumnos se deben limitar a estudiarla; es decir, estamos ante la presencia de lo que se
denomina la vieja-nueva historia, se traduciria en “estudiar de memoria” (vieja historia)
la interpretacién de los procesos histdricos (nueva historia) que realiza el docente,
desde su propia perspectiva.

Al reflexionar, sobre estas acciones, en las entrevistas, los docentes justificaban su
desempefio en la formacion que habian recibido en el profesorado, que se sentian
muy marcados por sus formadores y repetian los modelos con los que habian
aprendido.

Al realizar la triangulacion de los datos se evidenciaron situaciones contrapuestas
como ser: 1.- por un lado la correspondencia total entre las concepciones y las
planificaciones con una sucesion precisa y minuciosa de hechos historicos. Ademas,
de la ausencia de conceptos puentes para establecer relaciones con las otras
disciplinas; no coincidiendo, en este caso, con la respuesta en que establecen que
usan la interdisciplinariedad, pero en las observaciones de clases y las planificaciones
no queda de manifiesto la interdisciplinariedad. 2.- La otra situacién se caracterizd por
un tipo de planificacion, que al momento de observar la practica no hay coincidencia
(desfasaje planificacion — practica).

Ante esta situacion, las reflexiones de los alumnos-pasantes es significativa, en
cuanto a la didactica de la Historia en el nivel medio:

* La ensefianza de la Historia, del nivel medio, es el relato y estudio de la sucesién
cronolégica de hechos.

* No hay correlacién entre los enfoques de la disciplina (Globalizante y procesual,
que dicen aplicar, los docentes) con las teorias de ensefianza/aprendizaje —
constructivismo-.

* Se explicitan los aspectos sociales, politicos, econdmicos, culturales como
factores determinantes de la realidad histérica, sin establecer las relaciones
correspondientes y la busqueda de la comprensién por parte de los alumnos

* En las autobiografias profesionales y entrevistas a los docentes, se observo el
cuestionamiento a la formaciéon que habian recibido en "su carrera docente" con
respecto a la realidad con la que se encontraron cuando comenzaron a "dar clases”

La formacidon del profesor en historia

En virtud de las explicaciones vertidas en parrafos anteriores, los alumnos
pasantes, reconocen su situacion como paradojica y conflictiva, al momento de iniciar
sus préacticas profesionales; especialmente cuando los docentes, en ejercicio,
establecen que sus primeras experiencias en la docencia fue traumatica y determinan
que las causales de todo su quehacer docente, incluidos los temores iniciales se debe
a la formacién que recibieron en la universidad. Admiten que la formacion docente, no
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es tal; que se sienten inseguros al enfrentarse con los adolescentes, al confeccionar
una planificacién y evaluar pero, muy seguros en los contenidos disciplinares.

Se continva el proceso de analisis con la formacién docente que ofrece la facultad y
el sentir de los futuros profesores en Historia. De acuerdo con la reglamentacion
vigente, se solicita a los alumnos/pasantes, la elaboracion de un diario de itinerancia,
que debe comenzar con la autobiografia del estudiante universitario y continuar con
“su seguimiento” de la formacion que reciben. Ademas, se logro la debida autorizacion
para realizar un analisis en profundidad de sus propios diarios, todos los estudiantes
accedieron a entregar los mismos y colaborar en la investigacion. Se trabajé sobre un
total de 25 diarios de itinerancia.

En primera instancia se realiz6 una lectura y categorizacion de las mismas,
proceso enriquecedor que se realizé en el curso, con la presencia de todo el grupo; se
pasé luego a aplicar los criterios sobre la naturaleza de los aprendizajes profesionales
(Develay, 1994; Porlan y Rivero, 1989 y Pérez Gémez, 1992); modelos centrados en
la adquisicion; en procesos practicos y en el andlisis de lo académico.

Al analizar sus propios diarios de itinerancia y socializarlos en las clases, detectan
que el 100% de los alumnos/pasantes coinciden en los siguientes puntos:*

¢ Valoran la formacién en cuanto a contenidos tematicos de la disciplina, que
los hace sentir muy seguros en el manejo de los mismos y les proporciona
tranquilidad al momento de ensefiarlos; pero, el problema reside en como o la
forma en que se debe enseniar.

e Cuestionan la formacién pedagdgica que reciben, porque establecen que
poseen conocimiento tedricos al respecto, pero no practico.

Las siguientes citas, corresponden a los diarios de itinerancia de los estudiantes
del quinto nivel del profesorado en Historia que cursan la asignatura Didactica
Especifica y Pasantia en Historia, en la universidad. La seleccion de los parrafos que
se transcriben, demuestran el sentir y vivir de los alumnos al momento finalizar su
carrera y de iniciar la practica profesional.

“en lo personal considero que la formacién recibida en la facultad
desde el aspecto propio de la disciplina historia fue muy bueno y
completo. Esto lo puedo afirmar con certeza, debido que a través del
cursado de las diferentes materias propias de la disciplina y del
aprendizaje fue excelente llegando a cumplir con los objetivos y con mis
expectativas, sin embargo, me animo a decir que, en cuanto a esta
formacion considero que sobre el aspecto del rol docente no considero
gue tenga una formacién completa, ya que pienso y de hecho no
estaria en una posicion segura de afirmar que en el aspecto didactico
de mi formacion sea todo completo o la adecuada”(Extraido del Diario
de ltinerancia de José)

“Es cierto que la formacién que recibimos en la universidad es buena
y muy diferente a la que podriamos obtener en otros lugares, pero la
misma soélo se aboca a formar profesionales/especialistas en la
disciplina, pero no asi como docente; ya que esa formacién recién la
estoy obteniendo ahora. La afirmacion que la formacién recibida no
colmé mis expectativas, es justamente por eso, porque al dia de hoy
me considero una “especialista’ o conocedora de la disciplina, pero aun
no puedo llegar a afirmar que soy docente, porque todavia no encontré
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la forma, y tampoco en las materias del "area de formacion docente’ me
orientaron a encontrar la manera de bajar mi formacion disciplinar al
aula y saber adecuarla a los alumnos”(extraido del Diario de itinerancia
de Jorgelina)

“‘En lo que respecta a las materias pedagdgicas que eran
interdisciplinarias, al no ser especificas de nuestra disciplina; nos
abrieron un espacio para el conocimiento del “mundo escolar’; pero tal
vez no cumplieron con algunas expectativas que teniamos sobre las
mismas, porque fue mucha teoria y poca practica”... Recién con el
cursado de esta catedra pudimos ponernos en contacto el aspecto
‘como” (sic) ensefar Historia; nos brinda espacios de reflexion
constante sobre nuestros presupuestos y los pone en inevitables
situaciones de toma de decisiones” (extraido del Diario de itinerancia
de Maria Victoria)

Estas reflexiones, sefialan claramente que la formacién docente que han recibido,
de acuerdo con los modelos propuestos por Develay (1994) estd centrada en la
adquisicion de los modos de razonar de la disciplina; en tanto que autores como
Porlan y Rivero (1998), prefieren denominar modelo centrado en los contenidos
profesionales (cientificos y pedagdgicos) vistos desde una perspectiva teérica. De
acuerdo con Pérez Gémez (1992) es un modelo academicista tradicional, que pone el
acento en el “proceso de transmision de conocimientos”, que concibe al docente como
un especialista en los contenidos disciplinares que los tiene que transmitir verbalmente
en clase, es enciclopedista, porque existe un modelo docente que se basa en la idea
de que cuanto mayor cantidad de conocimiento se ensefie y aprendan los alumnos no
es solo excelencia, sino que es ser buen docente.

El buen docente es quien posee un dominio preciso de la disciplina en el sentido
de manejar datos, hechos y fechas, que le permitirdn transmitirlos fehacientemente a
los alumnos, cuanto mayor conocimiento disciplinar posea un docente, podra ejercer
mejor su practica profesional, es decir, que el ejercicio de la docencia pasa
exclusivamente por el conocimiento de “la materia” que conlleva de manera inherente
saber transmitirlo. Por lo tanto la concepcion de ensefar, es transmitir a otros
(alumnos) para que aprehendan los conocimientos, desarrollados de acuerdo con
fundamentos cientificos y l6gicos preestablecidos y s6élo deben memorizarlos. El
dominio de la disciplina es la condicion necesaria y suficiente en la formacion docente,
porque ésta determina su desempefio como buen profesor. Asi, la perspectiva
academicista no otorga valor relevante a la formacion en el area pedagdgica, porque al
dominar a disciplina no se necesita ninguna otra formacién para ensefiarla.

o Admiten que se sienten “muy marcados” por las clases magistrales de los
docentes en las aulas universitarias. Ademas, reconocen que admiran ese “modelo
de ensefanza” y estiman incuestionable poseer y manejar gran cantidad de
contenidos disciplinares.

“El transcurso de estos afios en la facultad fue de aprendizaje muy
diverso. Si solamente considero lo estrictamente académico puedo decir
gue recibi una formacion tanto en la especialidad de Historia y otra en la
pedagdgica. Si bien cada una de ellas pueden tener sus criticas, también
de esas mismas criticas que fueron surgiendo en el transcurso de mi vida
universitaria forman parte de mi formacion. Siguiendo el concepto de
formacion de Ferry fue un proceso de transformacion en mi para llegar a
desempefiarme como futura docente. En esta transformacion que se fue
dando considero que todavia hay mas para aprender y creo que a lo
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largo de mi vida voy a seguir aprendiendo, si bien anteriormente resalte
(sic) la educacion formal, también la vida en la universidad me marco
para ser una docente excelente.” (Extraido del Diario de Itinerancia de
Adriana)

Ante esta situacion de quejas por un lado y de ponderacidn positiva por el otro, se
inserta la formacion docente; por ello la catedra Didactica Especifica en Historia
finaliza solicitando a los estudiantes propuestas de cambios pertinentes y necesarios
para reencaminar su formacion.

En las clases, se contindan con las reflexiones de los estudiantes, con respecto a
su formacion, y los debates se plantean en torno a lo disciplinar y al campo
pedagdgico concluyendo lo siguiente:

v' Cuestionan la acotada formacién pedagdégica que reciben,

v" Valoran la buena formacion en lo disciplinar (en cuanto a contenidos
tematicos)

v/ Carecen de conocimiento en cuanto a los fundamentos epistemologicos
de la disciplina, como ciencia y desconocen la metodologia de trabajo y los
aportes de las corrientes historiograficas en vigencia

v' Reconocen que salen bien preparados disciplinarmente; no asi como
docentes.

v' Admiten que se sienten “muy marcados” por las clases magistrales de
los docentes en las aulas universitarias. Les resulta dificil desprenderse de ese
estilo de ensefianza y al momento de desempefiar el rol docente, se convierten
en docentes ejecutivos (Fenstegmacher y Soltis 1999) pero todos pretender ser
un docente “liberador”. Por lo tanto las estrategias de ensefianza contindan
siendo tradicionales con una concordancia total con el enfoque de la disciplina,
es decir permanencia en la escuela metddica (Historia) y el modelo
conductista, en que el docente es fiel “repetidor’ de hechos histéricos y los
alumnos los deben memorizar.

v" Reconocen que la tarea de ser docentes queda en sus manos, que la
universidad, de forma urgente, debe replantearse la formacién que brinda en el
profesorado en Historia; como asi también debe existir un acompafiamiento de
cambio por parte del cuerpo docente.

Finalmente los alumnos/as-pasantes, a través de los afios estiman necesario
tener en cuenta las siguientes propuestas:

v En el desarrollo de las clases en la universidad, aplicar una didactica
hermenéutica y critica en todas las cétedras, para tomar como modelos en sus
practicas docentes.

v Implementar la interdisciplinariedad, abordando los acontecimientos
historicos desde una perspectiva multiple y reticular

v' Conocer los criterios de selecciéon de los contenidos (que realizan los
docentes universitarios) para determinar, desde qué enfoque disciplinar
enseflan (y se puede ensefiar). Es uno de los puntos criticos, porque les
resulta dificil seleccionar contenidos, pretenden ensefiar “todo” lo que
aprendieron en el profesorado (formacién academicista)
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Conclusion

En virtud de lo expuesto, en lineas generales, se caracterizé a los profesores de
Historia y la didactica de la disciplina, como:

A. un docente sumergido en la tendencia de la didactica tradicional,
gque aun no implementan la ensefianza de la disciplina a través de técnicas
procedimentales y, que se puede “usar’ la memoria comprensiva.

B. un docente que no establece la correlacion entre los
fundamentos epistemoldgicos y enfoques historiogréficos de la disciplina
con las teorias de ensefianza/aprendizaje Por lo general determinan, desde
lo histérico, una caracterizacion de los aspectos sociales, politicos,
economicos, culturales como factores determinantes de una realidad
histérica, sin establecer las relaciones correspondientes entre cada aspecto
que, los alumnos deben estudiarlos “de memoria”, sin comprender la
correlacion

El proceso de analisis, en el trabajo de investigacién realizado, a medida que se
profundiza y se extiende a un nimero mayor de profesores, se concluye en que:

a) Existe una cierta coherencia entre las creencias, concepciones o teorias
del profesor y su préactica educativa. La toma de decisiones del docente
referida a la ensefanza, ya sea a la hora de planificar, o en la interaccion del
aula, o en la evaluacién posterior, estd determinada por sus concepciones
sobre el conocimiento (cientifico), la ensefianza, el aprendizaje y la funcion
social de la escuela”. Estas concepciones, supuestos, teorias las ha ido
construyendo a lo largo de su historia educativa, ya sea desde el rol de alumno
o de docente, a través de la experiencia y la socializaciébn profesional,
constituyendo su conocimiento profesional (Porlan, R. y Rivero, A., 1998), que
orienta y da un estilo a las practicas pedagdgicas que realiza.

b) Se coincide con las observaciones y conclusiones de los estudios sobre
el pensamiento del profesor respecto de la ciencia y las corrientes
historiograficas, que sefalan un modelo dominante o hegemobnico en la
enseflanza de la Historia, cuya base epistemoldgica proviene del positivismo
(corriente metédica) y el empirismo légico. Su base psicolégica remite a la
concepcién de aprendizaje como un proceso lineal, descontextualizado, de
acumulacién de informacién y su correspondencia con la concepcion de la
disciplina como narracién cronolégica “lineal” de hechos histéricos; aunque
algunos docentes, como lo establecimos anteriormente, determinan una
caracterizaciéon de los aspectos sociales, politicos, econémicos, culturales
como factores determinantes de una realidad histérica, sin establecer las
relaciones correspondientes y la blisqueda de la comprension por parte de los
alumnos

c) Desde el punto de vista Didactico, esto implica practicas transmisoras
del profesorado, orientadas a la memorizacion y la obtenciéon de respuestas
correctas por parte de los alumnos. En este sentido, se considera que dicho
modelo es el generalizado en la ensefianza de los contenidos disciplinares de
otros campos cientificos, debido a que constituye la manera en que los
formadores de docentes hemos sido formados, es decir, “es la tnica forma
como sabemos hacerlo” (Porlan, 1997:140).

d) En relacion con lo anterior, se supone que si bien los estudios relevados
se refieren a profesores de nivel medio en ejercicio o en formacion, los
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resultados serian coincidentes en el caso de formadores de los docentes
universitarios, por el hecho de que reconocen que son tomados como modelo.

Estos supuestos llevan a plantear el problema de la formacién docente en relacion
con el cambio educativo, de cara a los paradigmas didacticos que intentan superar el
reduccionismo inherente a la enseflanza como transmision de saberes. Por otro lado,
tales paradigmas se apoyan en las explicaciones de las teorias de aprendizaje
cognitivo/constructivistas, que han demostrado que el aprendizaje en sentido estricto
supone la participacion activa del sujeto, ya que es él quien construye sus propios
conocimientos, en interaccién con los demas y con el objeto de conocimiento,
elaborando y reelaborando las nuevas informaciones en funcién de sus aprendizajes
precedentes.

Desde estos paradigmas didacticos actuales, la ensefianza como facilitadora del
aprendizaje en términos de construccién, se basa también en una concepcion del
conocimiento cientifico y de sus procesos de elaboracion e interpretacion diferente a la
concepcién epistemoldgica de la ensefianza tradicional. Desde esta perspectiva, las
concepciones sobre la naturaleza de la ciencia, las corrientes historiograficas y del
método cientifico de los profesores universitarios, influirian en la toma de decisiones
sobre la ensefianza y el aprendizaje en las materias y catedras donde se forman los
futuros docentes de Nivel Medio y Nivel Superior.

De acuerdo con el presente planteo, se considera que uno de los problemas
centrales de la formacion docente universitaria es que, el modelo de ensefianza que
vivencian los estudiantes estaria contribuyendo a la permanencia de una vision
determinada de la ciencia, que no se adecuaria a las formulaciones actuales de la
epistemologia ni de las corrientes historiograficas, como tampoco a los paradigmas
didacticos orientados a un protagonismo genuino del alumno en la adquisicion del
conocimiento.

Una cuestion que se debe tener presente, al momento de analizar la formacion
docente, es una situacion que en los Ultimos afios, se viene detectando: los
estudiantes que inician la carrera del Profesorado en Historia, no tienen conciencia del
significado de ser docentes, la mayoria establece que se inscribi6é en la carrera porque
le gustaba Historia, cuando comienzan a cursar Didactica Especifica (en el cuarto
nivel), se dan cuenta que su profesion es la docencia, en este momento se cuestionan
y piensan en la transposicién didactica; esa gran cantidad de contenidos disciplinares,
que ponderan haber recibido, ahora deben seleccionar para ensefiar en el nivel medio.
El imaginario del profesor ideal, el que puede lograr que los adolescentes “estudien”
Historia, es tema de continuos debates.
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' Para el presente trabajo se han tenido en cuenta las observaciones realizadas durante el
periodo 2013. Los alumnos pasantes, cuentan con las conclusiones de los compafieros de
afos anteriores. Precisamente desde el afio 2006, en que se han sistematizado las técnicas de
analisis aplicadas.

" Las entrevistas se realizan a todos los profesores en Historia de los establecimientos
secundarios, totalizando 32 docentes vy, el analisis de las planificaciones se remiten sélo de los
cursos que observan, dos por escuela es decir 12 en total.

" Lopez Ruiz, J. 1. (1999) Conocimiento docente y practica educativa. Malaga: Aljibe. p. 80

Y Porlan y Martin, citado por Lopez Ruiz, J. |. Ob.cit.
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de la ensefianza. En Rodrigo, M. J. Las teorias implicitas. Una aproximacién al conocimiento
cotidiano. Madrid: Visor. p. 243.

"Witrock, M. (1989) La investigacion de la ensefianza T .II. p. .364

"Marrero, J. (1993) Las teorias implicitas del profesorado: vinculo entre la cultura y la practica
de la ensefianza. Ob.cit. p.24.

* El grupo curso acord6 las narraciones que debian figurar, como representativa del sentir de
todos, en el informe de investigacion

“La concepcion sobre la funcién social de la escuela tiene una base fuertemente ideoldgica
referida a las relaciones entre Estado, Sociedad y Educacion que no se abordardn en este
estudio, pero que sin duda se relacionan con las concepciones sobre ciencia, ensefianza y
aprendizaje, y estarian operando como marco general cultural, social e histéricamente
compartido. Prof. Maria Teresa Alcala 2010.
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RESENA TESIS DOCTORAL

Saberes y practicas cognitivas en el contexto de la formaciéon
disciplinar en biologia

Anibal R. Bar

Introduccién

En los contextos educativos actuales, la ensefanza y el aprendizaje en la formacion
universitaria se centran cada vez con menor exclusividad en la disciplina. Sin soslayar
ésta, los trayectos académicos tienden a enfoques formativos mas integrales en pos
de futuros egresados capaces de hacer uso de los conocimientos que le provee la
ciencia, no tan soélo a los fines de resolver “problemas cientificos”, sino mas alla de
ellos, aportar a la resolucion de emergentes en los distintos estratos del tejido social.
Asi, formarse en el contexto universitario implicard apropiarse de herramientas
conceptuales y metodolégicas que habran de sustanciarse en dos niveles, uno mas
micro y explicito que involucra el dominio disciplinar, y otro menos evidente aunque
mas macro y no menos fundamental, cual es el marco en el que ese saber avanza
mas alla de las probleméticas comunes a la comunidad de pares. En este sentido, el
nivel micro o disciplinar propondra estrategias resolutivas que se pondran en practica
en su propio nivel y en el macro, el que a su vez demandara a éste la construccion de
herramientas eficaces para ambos dominios.

La retroalimentacién que supone el transito de la micro a lo macro y viceversa,
impone una dinAmica que pondra a jugar a los dos actores de la dupla, la universidad
por una parte, y la sociedad civil por otra, cada cual con sus propios objetivos; la
resolucion de los problemas de la formacion disciplinar para una, la gestion de
solucion a las demandas del ciudadano para otra.

La resolucion de problemas en cualquiera de los dos ambitos involucra operaciones
cognitivas generales y especificas que asumiran modalidades distintivas segun la
tarea demandada y el conocimiento requerido. Este ultimo no se compone tan solo de
las nociones cientificas propias de la disciplina que se ensefia y aprende, sino también
de concepciones mas intuitivas denominadas creencias, que operan de manera
selectiva sesgando la lectura y el procesamiento de la informacion.

Tanto las habilidades cognitivas como las creencias acontecen en un entramado
institucional formativo cuyo horizonte es la disciplina sobre la cual se sustentan los

! Tesis realizada en el marco del Doctorado en Ciencias Cognitivas, Facultad de Humanidades.
Universidad Nacional del Nordeste. UNNE — Directora: Nilda J. Corral.
Correo electréonico: anibalrbar@hum.unne.edu.ar
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procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi, las modelizaciones que los estudiantes
reciban y construyan sobre los fenbmenos estudiados en el curriculo, como los
procesos mentales implicados en el procesamiento de sus contenidos, aungue en
algunos aspectos universales, se veran fuertemente condicionados por la
particularidad del conocimiento disciplinar, y del mismo modo, por el contexto
formativo de ese area del saber.

En funcion de lo resefiado, esta tesis plante6 el abordaje de cuestiones que de
modo solidario inciden en la formacion de los estudiantes universitarios y en su
posterior desempefio profesional, las habilidades para razonar, las creencias sobre la
ciencia en que se forman, y los lazos que vinculan y retroalimentan ambos
componentes; todo ello amparado a la luz de las determinaciones que la disciplina en
su acepcion monoparadigma impone.

Dicho planteo se sustent6 en las practicas académicas del autor de la tesis, quien a
lo largo de su formacion en biologia, primero como alumno de una universidad publica
y luego como docente de la misma, ha vivenciado de modo personal cémo se
entrelazan sus componentes, cémo interpelan al estudiante y dan condiciones para su
derrotero académico. Del mismo modo, el autor ha participado en los ultimos afios
como director y codirector de proyectos de investigacion que abordaron la temética de
las creencias y de las competencias cognitivas.

Lo que la experiencia parece mostrar es que las habilidades de razonamiento
requeridas en la formacion no siempre se corresponden con las que los estudiantes
ponen en juego en las actividades académicas. Ciertas dificultades se hacen evidentes
en el andlisis y elaboracién de textos, como la lectura critica, la comprension de
informacion disciplinar, o la estructuracion de un discurso con buen nivel de
coherencia. Por otra parte, competencias cognitivo-linglisticas, como describir,
explicar, argumentar y justificar, tampoco se expresan elocuentemente. Pareciera
detectarse alli un quiebre entre lo que la ciencia en cuestion exige y requiere de
quienes la practican, y de quienes la practicaran en el futuro, los estudiantes
devenidos a profesionales.

El desarrollo de habilidades de razonamiento no es una cuestibn menor, pues
resulta cada vez mas imperativa la existencia de ciudadanos capaces de actuar
positivamente en la resoluciéon de problemas emergentes del contexto social. En este
marco, a los profesionales les cabe una responsabilidad mayor, dado que constituyen
un grupo privilegiado en vinculo directo con los estratos politicos y el mundo laboral, y
por ende, con la toma de decisiones.

Para Lipman (1990), se necesita contar imperiosamente con ciudadanos
resolutores de problemas, para lo cual no se requiere exclusivamente del aprendizaje
de nociones y conceptos, sino también del desarrollo de pensamiento critico.
Habitualmente, los contextos de educacion sistematica ponen el acento en lo primero,
soslayando acciones en pos de instalar y desarrollar estrategias cognitivas de orden
superior. EI mismo autor, como otros inscritos en la misma corriente, se orientan en el
sentido de la formacion de ciudadania, entendiéndose esto como la constitucion de
personas con conciencia democratica, es decir, sujetos informados, reflexivos y
concientes.

Mas all4 de los contextos académicos e institucionales deseables en términos de
las clases de formacion y estudiante requeridos y que hacen a aspectos de la
macropolitica universitaria, también es cierto que las estrategias debieran apuntar a
cuestiones mas puntuales, como aquellas en vinculo con procedimientos que propician
el desarrollo de ciertas habilidades y competencias en el seno mismo de la actividad
académica, las que a la vez contribuyan al pensamiento reflexivo buscado.
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Si bien las estrategias referidas en torno de las habilidades de razonamiento se
plasman en el ambito de formacion como espacio de recreaciéon del conocimiento
cientifico, también es cierto que el mismo no sélo favorece el desarrollo del
pensamiento estrictamente l6gico, sino a la vez del denominado informal o cotidiano,
toda vez que destaca y valora la argumentacion, la justificacion y otras formas de
discurso con componentes de l6gica no formal.

Amén de las competencias y estrategias desarrolladas en el aprendizaje, las
creencias que el sujeto tiene respecto de la naturaleza del conocimiento y el proceso
de conocer, también median de modo sustantivo en ese acto. El abordaje del
pensamiento soslayando las creencias aporta una mirada fragmentada y limita
sobremanera el marco interpretativo de las habilidades y capacidades.

Tanto las habilidades aprendidas y desarrolladas por los estudiantes; como las
creencias que éstos tienen sobre el conocimiento y el conocer no son asépticas ni
ingenuas, sino que se han ido construyendo y reconstruyendo a lo largo de un proceso
histérico donde se amalgaman diferentes dimensiones, la disciplina por una parte, la
formacion por otra, y las mediaciones a través de los dispositivos de la formacion.

El conocimiento sobre el quehacer de la ciencia se inicia en el aula universitaria a
través de entrenamientos especificos sin los cuales no seria posible llegar a ser
verdaderos investigadores (Echeverria, 1998). En este contexto resulta pertinente dar
cabal cuenta de las razones que determinan las operaciones cognitivas y las creencias
sustentadas por los estudiantes durante su trayectoria académica.

Si bien la investigacién de las experiencias formativas como la que dieron origen a
esta propuesta supone variadas formas de indagacién, la presente se propuso hacerlo
mediante la integracion de dos miradas, una que se centra en la informacion recogida
a través de protocolos codificados a priori, y otra que indaga en las cuestiones
subjetivas que emergen de los discursos de los actores, en el supuesto que dichas
perspectivas en conjuncion aportan a la construccién de un objeto de investigacion
mas rico y complejo.

Se previé que la metodologia rescate no sélo la identidad de habilidades y
creencias, sino también la diversidad en que éstas se manifiestan. Para ello se asumié
el uso de instrumentos que admitieran su reconstruccién, ya sea desde los propios
discursos de los estudiantes, como desde las elecciones realizadas ante una demanda
cognitiva especifica.

Del mismo modo, se planifico el andlisis de la informacion discursiva mediante el
examen de sus contenidos y sus implicaciones, para su posterior contrastacion con la
proveniente de instrumentos codificados a priori.

Se asumié que el contenido recabado develaria enunciados generales que
habilitarian describir y/o explicar saberes y practicas cognitivas de los estudiantes en
el contexto especifico de la formacién disciplinar. No obstante ello, se buscé también
ahondar en la identificacion de particularidades que posibilitaran segmentar la
poblacién en estudio, segun los modos de expresion que asumieran dichos atributos.

Supuestos de la Tesis:

El trabajo de tesis se construy6 en torno de dos supuestos:
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Primer Supuesto:

Las improntas disciplinares de los trayectos formativos (los de la biologia para el
caso), modelizan las creencias sobre el conocimiento, a la vez que sobre las
operaciones utilizadas en torno de éste. Asi, los modos de percibir y conceptualizar en
el marco de ciertas habilidades o estrategias por una parte, y las creencias por otra se
determinan y retroalimentan mutuamente en el marco de procesos formativos donde la
disciplina ocupa un lugar esencial. Del mismo modo, dichas improntas disciplinares
colaboran més eficientemente con la adquisicién y desarrollo de ciertas estrategias de
pensamiento critico por sobre otras, lo que configura fortalezas y debilidades a la hora
de desplegar operaciones cognitivas donde se ve en juego el saber disciplinar.

Segundo Supuesto:

Los estudiantes de biologia son sujetos tenaces con creencias y modos de razonar
propios; que conforman comunidades con sentidos y saberes particulares; y que éstas
se entraman en el contexto del Estado (y de la Universidad como parte de ella) donde
la formacién disciplinar asume condiciones particulares. Asi, cada estudiante de
biologia, en tanto componente del sujeto Estado, suprime, conserva y supera el
conocimiento de su comunidad, y el de él mismo.

Conclusiones sobre el Primer Supuesto

1. Las creencias de los alumnos en relacién con las operaciones de explicar,
predecir y justificar en la biologia.

Cuando los estudiantes optaron por una afirmaciéon sobre el caracter de la ciencia,
se decidieron por aquella que hace mencion a los aspectos convencionales del
conocimiento cientifico. En este sentido la convencion supone acuerdos al interior de
una comunidad cientifica, la que no sélo acordard cuestiones metodoldgicas o
normativas, sino también la vigencia de las teorias que expliquen la vida y sus
manifestaciones. Asi, la aceptacién y vigencia de la explicacion es un acto de
consenso, y por ende denotado por intereses que emergen de la actividad
tecnocientifica.

Al identificar a la ciencia como fragil y denotarla como una cualidad positiva es
porgque la relacionaron con una ruptura necesaria para que se admita algo nuevo. Del
mismo modo, al entenderse que la ciencia es fértil y cambiante, la asociaron a la idea
de innovacion y emergencia de lo novedoso. En este contexto, o novedad es siempre
una nueva explicacién; nuevos enunciados que expliquen mejor, y que por ende sean
mas productivos.

En la tarea de atribuir cualidades al investigador, se puso énfasis en la basqueda de
conocimiento, tarea que supone examinar la realidad y generar explicaciones que den
respuesta a los cuestionamientos. Asi, buscar es explicar, y explicar es dar soluciones.

En oportunidad de definir el concepto de teoria se optd por la nocion de que es una
conjetura aqui y ahora. Esta seleccion implica dos cuestiones, la contingencia que
supone el logro de un conocimiento, y derivado de ello, la vigencia de la validez de lo
producido. Se entiende aqui que conjeturar es dar una explicaciéon provisoria, es
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encontrar una nueva manera de concebir las determinaciones de los fenédmenos, es
una forma de hacer avanzar el conocimiento.

Los alumnos supusieron que uno de los grandes fines de la ciencia es conocer el
mundo. Poder lograrlo requiere necesariamente de la produccion de nuevas
explicaciones que aporten al entendimiento de los fenébmenos. Asi, conocer el mundo
es explicar, y explicar es un fin de la ciencia.

Las creencias sobre la explicacion fueron consistentes en lo que hace a entenderla
como cambiante, fragil, contingente, de validez limitada, entre otras propiedades; y
dicha fluidez o dinamismo acontece en un marco comunitario que decide sobre su
destino.

Para los estudiantes, la anticipaciébn a los fendmenos constituyé una de las
capacidades del conocimiento cientifico, como del mismo modo se la vinculé con el
progreso de la ciencia y con sus objetivos. La idea operante es que la prediccion
sobre el comportamiento de los hechos es un paso precedente y necesario para el
control de la realidad.

Si se tiene en cuenta que se predice luego de explicar, es esperable que la
prediccion también quede restringida en términos de las normativas, decisiones y
acuerdos de la comunidad cientifica.

No obstante ser la prediccion una mera mediadora entre la produccién de hipétesis
y su contrastacion en el marco de la comunidad cientifica, ésta constituye una
inferencia necesaria en el sentido da dar condiciones para el logro de soluciones en la
realidad.

Asi, la prediccidon es vista mas como un puente entre las hipétesis y los problemas
gue ella logra resolver, que un fin en si mismo.

Siendo la biologia una ciencia netamente empirica, es esperable que los alumnos
otorguen a la observacion un papel preponderante en la justificacién del
conocimiento biologico. En este sentido, no sélo le atribuyeron el papel de cualidad de
la ciencia, sino que la consideraron uno de sus pilares en sintonia con la verificacion.

Cuando los estudiantes atribuyeron imagenes al investigador lo hicieron en
términos de quien produce ideas, pero que a la vez busca los medios para
contrastarlas con la realidad, y en este marco la observacién juega un papel
trascendente al operar como mediadora entre las teorias y los hechos.

En oportunidad de preguntarse por las ideas de la gente sobre lo que diferencia el
saber cientifico del cotidiano, los alumnos mencionaron la autoridad cientifica,
respuesta que marca distancia entre esa creencia y la propia, basada en una
justificacion construida en torno de la empiria.

2. Las habilidades para explicar, predecir y justificar que promueve la formacion
en biologia.

En general, puede afirmarse que la formacion promueve claramente la produccion
de explicaciones de casos que pueden subsumirse en las teorias constituyentes del
paradigma. En este contexto, explicar es identificar aquellos conceptos vigentes que
sirven para dar cuento de lo hallado en la realidad. Asi lo nuevo, el caso, es novedoso
en el sentido de que da nueva informacion en consonancia con lo ya aceptado por la
comunidad de pares. Pareciera que estas nuevas explicaciones bajo el paraguas
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protector de las teorias y el paradigma que las protege, operan mas en la direccion de
ampliar su base empirica, y asi aportar a la justificacion; que verdaderamente
descubrir en el sentido de incorporar conceptos.

Lo sefialado en el parrafo anterior es comprensible, en tanto que al contexto de la
formacion le resulta muy dificultoso replicar procesos que conduzcan a la produccién
de nociones novedosas; pero a pesar de ello, logra arraigar el paradigma disciplinar, y
asi, dejar bien sentada la red de conceptos necesaria para operar en situaciones que
asi lo requieran. No puede esperarse por lo tanto que los estudiantes expliquen
cuando los hechos constituyen anomalias, ni que creen sobre la incertidumbre; sélo
gue persistan en encuadrar lo que no se puede, o0 adoptar otras posturas igualmente
ineficientes.

Si se dispone de una teoria también puede predecirse a partir de ella, no obstante
pereciera que la formacién no promueve especialmente el analisis de hechos donde
las variables en concurso se relacionan mediante pendiente negativa, ni aquellos
donde el tiempo constituye una condicién requerida para entender dichas relaciones.
Asi, aunque la prediccién podria resultar sencilla disponiéndose de teorias para
hacerlo, no acontece de ese modo dado que el contexto formativo no trabajaria
suficientemente sobre las distintas maneras que puede asumir el vinculo entre los
factores incidentes en los fenédmenos disciplinares.

El cumplimiento de la predicciéon implica una justificacion, y en este marco la
contrastacion entre lo anticipado y lo verdaderamente ocurrido da pruebas a favor o en
contra de lo hipotetizado. En este sentido, los procesos formativos pondrian énfasis en
el andlisis de evidencias favorables, soslayando las conflictivas y las insuficientes, lo
cual muestra dos cosas; por un lado, un tratamiento inadecuado de las pruebas, por
otro, una impronta exitista que sélo valora lo positivo.

Otro posible factor incidente en la formacién a la hora de predecir es la posibilidad
de que el estudiante discrimine una evidencia genérica de otra que implique un
verdadero caso justificatorio de la teoria. Al parecer, se hace hincapié en el tratamiento
de lo primero pero no de lo segundo, lo cual aportaria a la validacién del paradigma,
mas no a la de casos puntuales.

La habilidad para argumentar en el contexto formador es subsidiaria de las
competencias tratadas antes, pues si se puede explicar, predecir y justificar
adecuadamente, también se puede argumentar; s6lo es necesario disponer de teorias
paradigmaticas (elemento con el que se cuenta) y de casos que operen como
evidencia empirica (elementos no siempre disponibles). Si se cuenta con ambos se
pueden construir tramas argumentales, aunque sin pretension de gran retérica, sino
mas bien como un discurso escueto que justifica de modo general.

La argumentacion da cuenta de habilidades explicativas, predictivas y justificatorias,
a la vez que da muestras también de como se vinculan los factores causales en el
contexto de dicho discurso. Asi, el mismo describe y explica el fenomeno biolégico
acudiendo a entidades propias del campo que se relacionan en una trama causal, la
gue mas alla de éste ofrece modelos de transmision generativa que dan condiciones
para la construccion de las inferencias condicionales de la formacion. Asi, las praxis
formativas en relacion con la comprension de los fenémenos del campo, conformarian
las teorias de la condicionalidad operantes en la formacion en biologia.

Tanto los modelos causales como las teorias de la condicionalidad derivadas de
ellos, aportarian a la consolidacion de la ontologia de los procesos biolégicos, como
también a sentar las bases para el desarrollo de sus dispositivos metodolégicos;
cuestibon no menor si se entiende que tales modelizaciones posibilitarian a los
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estudiantes operar en el marco de la ciencia normal y del paradigma que le da
condiciones.

3. Rupturas y continuidades entre las creencias construidas por los estudiantes
en torno de la explicacién, la prediccion y la justificacién; y las competencias
promovidas en la formacidén disciplinar.

La biologia, sustentada en principios monoparadigmaticos, es una ciencia
fuertemente normativa, y en este sentido se espera que tales condiciones, aunque con
mediaciones, también estén presentes en sus procesos de formacién. Desde esta
misma posicion es comprensible que los estudiantes expliquen en consonancia con el
paradigma, y que la misma tarea sea dificultosa ante casos que parezcan
contradictorios con su cumplimiento. Sin embargo, las ideas de cambio y de fluidez en
vinculo con la innovacion presente en las creencias de los alumnos, parecen
contrastar con la poca versatilidad que supone la busqueda de lo que sélo acuerda
con el paradigma. Del mismo modo, la sujecion a lo paradigmatico remite a la
autoridad como fuente de validacion del conocimiento, lo que también expresa
oposicion con la idea de que se justifica lo que acuerda con la experiencia, mas alla de
la fuente. Pareciera que, aunque lo convencional esta presente en las creencias de los
estudiantes, desde lo ideal se concibe que este componente no alcanza para inhibir la
creatividad y la innovacion que supone la ciencia.

Tal parece que la formacién hace lo que tiene que hacer en pos delinear sujetos
servidores del paradigma, pero desde el “deber ser” prima una concepcion idealista
que privilegia el cambio, el reemplazo y otras propiedades que dan cuenta de una
dinamica del conocimiento mas activa que la emergente en el contexto paradigmatico
mediado por la formacion.

Esta claro que no obstante la disposicion del paradigma, éste no es suficiente para
hacer buenas predicciones, también se requiere que los procesos formativos propicien
tareas en consonancia con los modos que asumen los fenémenos propios del campo.
Si esto se cumple con dificultad, se debilita la creencia de que la prediccion es
necesaria en términos de lograr del control de la realidad. Del mismo modo, cuando la
propuesta y valoracion de las pruebas no es adecuada porque la formaciéon no las
aborda elocuentemente, se enfrenta a la creencia de que la justificacion es uno de los
pilares sobre los que se asienta la ciencia.

En concordancia con lo planteado antes, todos los sesgos que la formacion
impondria a las habilidades de explicar, predecir y justificar, tendrian también
presencia a la hora de argumentar, dado que dichas competencias, amén de
cognitivas, tienen expresion linglistica.

Conclusiones sobre el Segundo Supuesto

Las creencias y habilidades de razonamiento construidas en los contextos de la
formacion se enmarcan en la macrosemiotica del Estado, las cuales sin embargo no
han desplazado de modo absoluto las creencias conformadas por lo estudiantes en las
macrosemiéticas del organismo individual y de la comunidad. En este sentido, el
supuesto de que la ciencia es un registro de datos que describe los fenbmenos y su
evolucion, como la idea de que ésta es un sistema tedrico para dar respuesta a
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nuestros interrogantes sobre el funcionamiento de lo real, constituirian creencias no
compartidas por la mayoria de los sujetos en formacion.

Otros saberes que se vincularian con macrosemibticas precedentes, son las
nociones en torno de las capacidades y cualidades de la ciencia relacionadas con la
sensibilidad, el conservadurismo y los alcances locales; o del mismo modo, cuando se
entiende que la aridez y la estabilidad son propiedades del conocimiento cientifico.

Ademas de las sefialadas precedentemente, la idea de que el investigador es un
solucionador de problemas, o un juez de los fenédmenos, o un observador privilegiado
de la realidad; como a su vez, que éste se parezca a un proyectista que idea
aplicaciones, o a un escultor que devela desde lo que no tiene forma, constituirian
creencias sin relacion con las conformadas en el contexto formativo.

A la par, las concepciones que vinculan a la imaginacion y la teorizacién con las
bases sobre las cuales se construye la ciencia, como de igual manera, que sus
objetivos sean la construccion de mundos posibles para explicar la realidad y la
propuesta de imagenes para aplicaciones practicas, conformarian saberes paralelos
con los impartidos en los procesos de formacion.

Suponer que la ciencia tiene finalidad ética, o que ésta progresa sustituyendo
conocimientos anteriores por nuevos, o que dicho progreso se sustancia en nuevos
medios de registro, o en reglas acordadas que funcionan mejor, 0 en teorias mas
potentes; se originarian en macrosemiéticas ajenas a la formacion.

La nocion de que se confia en la ciencia del mismo modo que el dinero en el banco,
o0 bien que ésta es una inversién de riesgo; 0 que sus teorias son respuestas
definitivas a las preguntas sobre la realidad, o formas histéricas y culturales de
concebir el mundo, serian parte de las creencias de los alumnos no relacionadas con
las devenidas de la universidad; como del mismo modo que la observacion es el
tribunal Gltimo que decide el valor de las teorias, o bien que es el fruto de practicas
arraigadas en la comunidad cientifica.

Todas las creencias referidas antes fueron respuestas seleccionadas por los
estudiantes en bajas frecuencias, lo que hace suponer que no se definieron en
términos de la formacién; sino que son parte de saberes construidos en
macrosemiéticas precedentes o bien en la de Estado, pero ajenas a las conformadas
en la universidad; y que no han sido desplazados por lo dado en esta Ultima instancia.

Del mismo modo que las creencias ajenas a la formacion, se detectaron sesgos
subjetivos que incidirian en el desarrollo de las habilidades de razonamiento de los
estudiantes, como la capacidad para diferenciar la naturaleza de los factores causales
en las explicaciones, o el nivel de conocimiento del contenido del explanans o del
analogo en las predicciones, o la competencia para identificar las razones de una tesis
como evidencia en las justificaciones. Dichos sesgos, al igual que las creencias,
alterarian la calidad de los procesos inferenciales y determinarian que los productos
de tales inferencias difieran de lo que se esperaria como resultado de los procesos
formativos.

Consideraciones finales

La formaciéon disciplinar en biologia es un largo proceso que se inicia en la
universidad y continua en el campo, en el laboratorio, o en cualquiera de los contextos
que le corresponda al biblogo desempefar su tarea.
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La biologia, al igual que otras ciencias naturales, acude a procesos de
normalizacidon necesarios en pos de lograr sujetos que conozcan debidamente, tanto
las normas de actuacion para vincularse con sus objetos, como el desarrollo de
competencias que les permitan afirmar o negar algo de ellos. Dicho proceso pone a
jugar a dos clases de actores, los estudiantes, aspirantes a bidlogos; y los docentes,
bidlogos formados y en formacién. Ambas clases de sujeto se entraman en el marco
de dispositivos donde la transposicion didactica redefine los contenidos y
procedimientos de la biologia en contenidos y procedimientos de la formacion. Asi, las
instancias de la macrosemiética de la sociedad civil se traducen en las del Estado, y
ésta a su vez, recicla lo que viene dado desde el organismo individual y desde la
comunidad.

Formar sujetos para la biologia significa normatizarlos, significa darles herramientas
para trabajar en el campo o en los laboratorios, dotarlos de un inequivoco aparato que
les permita aprehender lo que se debe y dejar lo que haya que soslayar. Formar
bidlogos es darles contenidos propios y saber como operar con ellos. Si esto se logra,
la tarea tendrd sentido y los objetivos se habran logrado ¢ pero basta que esto se
cumpla para dotar de buenos profesionales a la comunidad de bi6logos?
Indudablemente que no, esto es lo que puede hacer y hace la formacion inicial, mas
no alcanza para que los estudiantes devenidos a investigadores del campo sean
sujetos creativos, criticos y con miras a lograr verdadera ciencia. En relacion con esto
ultimo puede decirse que en todo caso la critica o la creatividad se expresan en un
marco restringido cual es el del paradigma. Dicho en otros términos, lo que se critica 0
crea tiene limites definidos y se mueve siempre en lo que Kuhn denomind ciencia
normal. Asi, explicar, predecir, justificar y argumentar, no se efectivizaran en todas las
direcciones posibles, sino sélo en aquellas que “la ciencia biolégica normal” prevé
como pertinentes y relevantes.

Lo que la formacion en biologia puede alcanzar es mas que instruccion disciplinar;
lo que promueve es la constitucion de sujetos que puedan “moverse” a gusto en el
marco del paradigma, si bien ello no completa su formacién. Pero ¢es acaso ésa su
tarea? No, pues la formacion inicial s6lo se compromete a poner “en caja” a los
aspirantes, a darles las primeras formas, a dotarlos de lo necesario para iniciar el
camino, a marcar un horizonte de posibilidad, a trazar las pinceladas mas gruesas.

Asi, formar bidlogos es poner a trabajar a los formadores para que en el futuro, sus
formados devenidos a formadores, sigan forjando moldes en pos de aprehender los
fendmenos del campo, a construir ontologias, a disefiar I6gicas; en definitiva, a
enmarcar la vida en esa ciencia que los bidlogos llamamos biologia.
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