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DOCENTES UNIVERSITARIOS. IMAGENES Y MODOS DE EXPRESION EN LAS
PRACTICAS AULICAS

THE TECHNOLOGICAL DIDACTIC KNOWLEDGE OF THE CONTENT (TPACK) IN
UNIVERSITY TEACHERS. IMAGES AND MODES OF EXPRESSION IN CLASSROOM
PRACTICES

Fernando Agustin S. Flores® - Margarita Cristina Ortiz?
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Resumen:

Presentamos resultados preliminares en el marco del proyecto de investigacion: “La construccion del
conocimiento didactico del contenido en profesores experimentados y principiantes de la Universidad
Nacional del Nordeste. Estudio de casos multiples”; especificamente en torno a las visiones que del
Conocimiento Didactico Tecnol6gico del Contenido sustentan profesores/as y sus modos complejos de
manifestarse en las practicas de asignaturas de Profesorados y Licenciaturas de la Facultad de
Humanidades. En esta oportunidad, ubicamos el analisis en las imagenes acerca del uso de las
tecnologias en la ensefianza y su incorporaciéon efectiva a un ciclo didactico concreto. La propuesta
tedrica que asumimos es el Modelo CDTC (“Conocimiento Didactico Tecnoldgico del Contenido”).
Adoptamos como estrategia metodoldgica al estudio de casos miiltiples, para su construccion empleamos
la revision y analisis de documentos profesionales (CV y planificaciones), entrevistas semi-estructuradas y
observacioén no participante de Clases. Los casos estan constituidos por docentes de tres (3) asignaturas.
El predominio de uso de las tecnologias asimilativas (apoyo a la exposicion), da cuenta de una cultura
profesional que aun no ha logrado internalizar el modelo CDTC en la unidad académica.

Palabras clave: modelo CDTC; praxis con TIC; integracion curricular de las TIC; estudio de casos
multiples.

Abstract: We present preliminary results in the framework of the research project: "The construction of the
didactic knowledge of content in experienced teachers and beginners of the National University of the
Northeast. Multiple case study "; specifically around the visions that of the Technological Didactic
Knowledge of the Content support professors and their complex ways of manifesting in the practices of
subjects of Teachers and Degrees of the Faculty of Humanities. In this opportunity, we place the analysis
in the images about the use of technologies in teaching and its effective incorporation into a specific
didactic cycle. The theoretical proposal that we assume is the Model TPACK (“Technological Pedagogical
Content Knowledge”). We adopt as a methodological strategy the study of multiple cases, for its
construction we use the review and analysis of professional documents (CV and schedules), semi-
structured interviews and non-participant observation of classes. The cases are constituted by teachers of
three (3) subjects. The predominance of the use of assimilative technologies (support for exposure), it
shows a professional culture that has not yet managed to internalize the TPACK model in the academic
unit.

Key words: TPACK model; praxis with ICT; curricular integration of ICT; study of multiple cases

! Docente e Investigador. Instituto de Investigaciones en Educacién. Facultad de Humanidades.
Universidad Nacional del Nordeste (UNNE). Pasaje Itati N°460, Barranqueras (3503), Chaco. Tel. fijo:
4481095. Correo electrdnico: fas flores@yahoo.com.ar

2 Docente e Investigadora. Instituto de Investigaciones en Educacién. Facultad de Humanidades.
Universidad Nacional del Nordeste (UNNE). Mz G.E.11. Casa 216. Barrio San Cayetano.(3500)
Resistencia. Chaco. Tel. fijo: 4444057. Correo electronico: margaritacristinaortiz@gmail.com
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INTRODUCCION

Presentamos resultados preliminares en el marco del proyecto de
investigacion: “La construccién del conocimiento didactico del contenido (CDC) en
profesores experimentados y principiantes de la Universidad Nacional del Nordeste.
Estudio de casos multiples”; especificamente en torno a las visiones que del
Conocimiento Didactico Tecnoldgico del Contenido (CDTC) sustentan profesores/as y
sus modos complejos de manifestarse en las practicas de asignaturas de
Profesorados y Licenciaturas de la Facultad de Humanidades. En esta oportunidad,
ubicamos el andlisis en las imagenes acerca del uso de las tecnologias en la
ensefianza y su incorporacion efectiva a un ciclo didactico concreto.

La propuesta tedrica que se asume es el Modelo CDTC o TPACK
(“Technological Pedagogical Content Knowledge”) iniciada aproximadamente hace una
década por Mishra & Koehler, quienes exponen tres dimensiones del conocimiento
basico: conocimiento disciplinar - CD (CK, Content Knowledge), conocimiento
pedagdgico - CP (PK, Pedagogical Knowledge) y conocimiento tecnolégico - CT (TK,
Technological Knowledge). La importancia de las categorias enunciadas, radica en el
énfasis puesto en las nuevas formas de conocimiento generadas en la interseccién
entre cada una:1- conocimiento tecnodisciplinar - CTD (TCK, Technological Content
Knowledge); 2- conocimiento didactico del contenido - CDC (PCK, Pedagogical
Content Knowledge) y 3- conocimiento tecno-pedagdégico - CTP (TPK, Technological
Pedagogical Knowledge) para llegar al constructo: Conocimiento didactico-tecnolégico
del contenido - CDTC (TPACK, Technological Pedagogical Content Knowledge).

El modelo permite reflexionar sobre los diferentes tipos de conocimientos
fundamentales, a fin de incorporar e integrar curricularmente las TIC y promover otros
tipos de procesos y habilidades cognitivas. Su efectiva integracion supone -en los
escenarios formativos- la articulacion y transformacion de los contenidos disciplinares
para su ensefianza con las dimensiones didactica y tecnolégica.

Trabajamos con estudio de casos multiples con el objetivo de comprender y
desentrafar las particularidades que asume la construccidbn del Conocimiento
Profesional Docente (CPD) y en particular el Conocimiento Didactico Tecnoldgico del
Contenido (CDTC) y como se revelan en la praxis docente.

Los casos estan constituidos por docentes de seis (6) asignaturas de
Profesorados y Licenciaturas en Historia, Geografia, Filosofia, Letras, Educacion
Inicial y Ciencias de la Educacion. Para su construccién triangulamos distintos
métodos de recoleccion: documentos profesionales (curriculum vitae y programas);
observacidn no participante de clases presenciales y virtuales; entrevistas en
profundidad sobre dichos documentos y clases y conversaciones reflexivas
individuales y con equipos docentes.

Organizamos los resultados segun las categorias que se detallan: a. status del
CDTC en el conocimiento profesional docente; b. auto-percepcién acerca del uso de
las nuevas tecnologias en la asignatura; c. tipos y frecuencia de uso de las TIC en la
ensefanza; d.visiones sobre los modos de integracion del constructo CDTC en la
praxis; e. caracteristicas centrales de las propuestas de ensefianza y aprendizaje con
tecnologias; f. manifestaciones del CDTC en un ciclo didactico de la asignatura.

Estructuramos el articulo en las secciones siguientes: en la primera, el
encuadre referencial y dimensiones de analisis; en la segunda explicitamos las
decisiones metodologicas adoptadas; en la tercera, los tres (3) casos narrativos
seleccionados, exponemos algunos resultados referidos al conjunto de dimensiones
de andlisis, profundizando las vinculaciones de las de docencia, investigacion y
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gestion, como decisivas en la configuracion del CDTC de las docentes. En la Gltima,
planteamos las consideraciones finales.

MARCO REFERENCIAL Y DIMENSIONES DE ANALISIS

Modelo CDTC / TPACK

Koehler, Mishra y Cain (2015), proponen elmodelo CDTC o
TPACK (Technological-Pedagogical-Content-Knowledge), para entender la integracion
de tecnologia en la formacion docente y particularmente, en la ensefianza de los
contenidos curriculares. La integracién curricular de las TIC — en tanto acceso a
variadas fuentes de informacién y contenidos y diversas herramientas y aplicaciones-
implica redefinir las préacticas habituales y replantear los enfoques en el &mbito
universitario (Valverde, Garrido y Fernandez, 2010).

Para Mishra y Koehler (2006) es el entramado - la interseccion de lo
pedagégico, lo disciplinar y lo tecnoldgico, las multiples interrelaciones posibles entre
ellos - lo fundamental (ver figura 1). Consideran que el uso adecuado de la tecnologia
en la ensefianza demanda el desarrollo de un conocimiento complejo, contextualizado,
multifacético y dindmico, denominado Conocimiento didactico tecnoldgico disciplinar.

4
K

Contexto

Fuente: www.tpack.org
Figura 1. Esquema del modelo CDTC

Las explicaciones y matices de cada componente del modelo, elaborados por
Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler y Shin (2009), fueron recogidos vy
expuestos en la obra de Cabero (2014), cuya sintesis aparece en el cuadro 1.

Categorias Definiciones

Conocimiento del |Conocimiento del contenido a ensefiar. Son las representaciones de los

Contenido (CC) profesores sobre temas especificos en un area determinada
Conocimiento Conocimiento de las actividades pedagdgicas generales que podrian
Didéactico (CD) utilizarse, de los procesos y practicas del método de ensefianza y de sus

relaciones con el pensamiento y los propésitos educativos.

Conocimiento Conocimiento sobre el funcionamiento de las tecnologias y de los modos
Tecnolégico (CT) [de presentacién para desarrollar una actividad profesional.
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Conocimiento Es aquel situado en un area concreta de conocimientos. Se construye
Didactico del | mediante una sintesis idiosincrasica entre el conocimiento de la materia,

Contenido (CDC) el conocimiento pedagoégico general y el conocimiento de los alumnos y
es afectado por la trayectoria profesional del docente.

Conocimiento Refiere al como representar conceptos con la tecnologia y cémo con ésta
Tecno-disciplinar | es posible crear otras, para contenidos especificos. Es independiente del
(CcT) conocimiento acerca de su uso en un contexto pedagdgico.
Conocimiento Es el conocimiento de las actividades pedagégicas generales con
Tecno-pedagoégico |utilizacion de tecnologias en la ensefianza.

(CDT)

Conocimiento Conocimiento sobre la coordinacion del uso de las actividades
Didactico- especificas de las materias y contenidos para facilitar el aprendizaje

Tecnologico  del |mediante uso de las TIC. Alude a la integracion de la tecnologia en la
Contenido (CDTC) |ensefianza de un contenido disciplinar.

Fuente: Elaboracién propia
Tabla 1: Componentes del modelo CDTC.

Rastreamos los origenes de esta linea de investigacién en los trabajos de
Shulman (1986, 1987) cuando examina el conocimiento base para la ensefianza, en
particular el constructo Conocimiento Didactico del Contenido (CDC). Para Gewerc,
Pernas y Varela (2013) los profesores, consciente o inconscientemente adaptan,
reconstruyen, transforman y/o simplifican el contenido para que el estudiante lo
comprenda. Al hacerlo desarrollan un conocimiento especifico, sustentado en un
razonamiento pedagdégico que subyace a dichas transformaciones.

Al conocimiento base para la ensefianza, se aflade él del uso de las
herramientas tecnol6gicas. Entonces, la buena ensefianza con tecnologia requiere
comprender las complejas y dindmicas interrelaciones entre la didactica, la disciplina y
la tecnologia.

Motivados por las criticas referidas al caracter generalista del modelo, Angeli y
Valanides (2009), Graham (2011) y Cabero (2014) lo complementan y amplian,
incluyendo el contexto en el que el proceso tiene lugar; la idea que el profesorado
tiene acerca del aprendizaje del alumnado; la estructura organizativa; la auto-
percepcion en el uso de las TIC; los elementos intangibles (cuestiones ideoldgicas y
éticas) que enmarcan al curriculum y la accién formativa del docente en el escenario
concreto donde actia (Ver figura 2). Conciben al modelo como un marco de saberes
que hace que el profesor sea competente en el disefio de una propuesta de
ensefianza y aprendizaje.
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TECNOLOGICO...

Estructura Autoeficacia
organizativa IS percibida

- Conacimiento
2 Tecnolégicao Pedagogica
Formacicn del del Contenido « Experiencias
profesorado (TPACK)
\ .
K Conocimiento 7 Conocimiento )
Estudiantes

Conocimiento
Tecnoldgico
)

Teenclogico Tecnolégico
Pedagogico
[TPK)

del Contenico
= (TCK)

Actitudes Conocimient to Conocimiente
del Contenido
(CK)

1
Conocimiento

" Pedagogico
del Contenido
: .
gb}el ;r?:s ~ . Contextos Recursos
Aspectos
intangibles

Fuente: Cabero Almenara, 2014: 32
Figura 2. Modelo CDTC ampliado

A partir de una revision bibliografica sobre esta linea de investigacion, que parte fuera
presentada en el X Congreso de Tecnologia en Educacion y Educacién en Tecnologia
-RedUNCI- (Flores y Demuth, 2015), estos autores han hallado numerosas
publicaciones, principalmente de origen Europeo y Angloamericano, que dan cuenta
del creciente grado de avance de este sub-programa de investigacion. Entre los
especialistas destacados figuran: Trigwell, 2002; Lueddeke, 2003; Lindblom-Ylanne,
Trigwell, Nevgi y Ashwin, 2006; Ertmer, 2005; Mishra y Koehler, 2006; Koheler y
Mishra, 2007; Hewe y Brush, 2007; Garcia Valcarcel y Daneri, 2008; Marcelo y
Vaillant, 2009; Arancibia, Soto y Contreras, 2010; Gewerc, Pernas y Varela, 2013;
Roig y Flores, 2014; Cabero, 2014; Marcelo, Yot y Mayor, 2015; Marcelo, Yot y Perera,
2016 y Gonzalez, 2017.

Citamos conclusiones generales expuestas en algunos de estos trabajos, poseen
fuerte respaldo empirico y gran aceptacion en la comunidad cientifica. Recuperamos
aquellas que estimamos relevantes a los fines de este estudio.

La decisiva influencia que el campo disciplinar -en el que el profesor es especialista-
ejerce en la practica docente. Los docentes de las ciencias fisico-naturales desarrollan
una docencia centrada en los contenidos; mientras que los profesores de las ciencias
sociales y humanas, una més centrada en el alumno. Asimismo, los usos tecnoldgicos
gue demandan menos capacidades se asocian a practicas centradas en el docente,
mientras que los usos que requieren el desarrollo de capacidades mas complejas se
vinculan a enfoques centrados en el alumno o practicas constructivistas.

El elemento clave que facilita o dificulta la implicacién de un docente en un proyecto de
innovacién con tecnologias, es la compatibilidad entre sus creencias pedagoégicas y la
tecnologia. Los docentes mas reflexivos y conscientes de sus propias creencias
pedagdgicas, generalmente, son mas adaptativos y flexibles. Asi, se comprueba que la
implementacion con éxito de tecnologias en el aula es mas probable que se produzca
cuando los profesores suelen reflexionar acerca de su ensefianza y de los objetivos
que persiguen.
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Los profesores/as utilizan las TIC para aspectos marginales / tangenciales /
periféricos. Su aplicacion en los contextos de formacién gira alrededor de la
motivacion, la transmisién de informacion y la comunicacién. Son escasamente
innovadoras. Por ejemplo, en cuanto a la incorporacion de las plataformas virtuales,
éstas mas que servir para crear actividades de formacion innovadoras lo que estan
haciendo es reproducir las metodologias tradicionales que se llevan a cabo en las
aulas presenciales, sirviendo mas que como instrumentos innovadores como simples
instrumentos de control institucional de los estudiantes y meros repositorios de objetos
de aprendizaje.

Por lo general, son los docentes mas jovenes los que exhiben mayor interés y
preocupacién por estar formado para la utilizacion didactica de las tecnologias
digitales, por su incorporacion, utilizacién y formacion.

Los profesores llegan a emplear las TIC mas para fines personales, recreativos y de
comunicacion, que para incorporarlas en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y
entre ambos tipos de usos los profesores diferencian claramente.

Integracién curricular de las TIC, innovacién didactica y virtualizacién de la
ensefanza

Las TIC constituyen uno de los ejes de la politica de la universidad (inclusién)
y uno de los elementos fundamentales del cambio de las estrategias didacticas, la
comunicacion y la distribuciéon de materiales (integracién), haciendo de la ensefianza
superior un sistema mas flexible y accesible (Salinas, 2004).

Para este especialista, la innovacion educativa con TIC conlleva el andlisis de
los roles de docentes y estudiantes y de la politica institucional en un contexto
especifico. El cambio institucional aparece ligado al concepto de aprendizaje a lo largo
de la vida y al uso de las TIC. Desde esta perspectiva, la Universidad Nacional del
Nordeste (en adelante UNNE) cuenta con un campus virtual con plataforma educativa
(2001-2016) y Moodle a partir del 2017, en el que las aulas virtuales constituyen
espacios en las asignaturas con bi-modalidad, desde la creacion del Programa UNNE-
Virtual (Resolucion N° 185/01-CS). La inclusidon de éstas en las aulas a partir de los
lineamientos de la Facultad de Humanidades, es de caracter complementario y no
forma parte de la carga horaria curricular. Estas plataformas son entendidas como
entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.

La educacién a distancia surge asi como respuesta de la Universidad a fin de
promover el ejercicio de la autonomia en el aprendizaje; facilitar el acceso a los
estudios y la informacién a los alumnos que se encuentran en zonas alejadas; atender
la masividad en las aulas; lo que exige a los docentes reflexionar respecto de los
criterios metodoldgicos y didacticos para elaborar programas y materiales, asi como el
manejo de nuevas formas de comunicacion y de estrategias de ensefianza mas
creativas para obtener mejores resultados de aprendizaje (Resolucién N° 451/04-CS).

El contexto tecnolégico que da soporte a la ensefianza en el ambito
universitario se configura en torno a la web 2.0, al uso de recursos educativos, de
herramientas como blogs, redes sociales, entornos colaborativos, promoviendo el
desarrollo de las competencias que demanda la sociedad (Esteve, 2004). Sostenemos
gue la inclusién de las TIC en la formacion docente se instal6 en la agenda del
curriculo universitario con el Programa UNNE-Virtual y el sistema bimodal de
ensefianza, con la visién de las TIC como oportunidad para mejorar la calidad de las
propuestas pedagdgicas.
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Pelgrum y Law (2003) encontraron tres posturas en relacién con la integracion
curricular de las TIC:

a) alfabetizacién informética o aprendizaje sobre las TIC.

b) uso de las TIC: como medio o recurso aunque sin cambios en los enfoques y

estrategias de ensefianza y aprendizaje.

c) insercion de las TIC en el curriculo, como herramienta de ensefianza y recurso de

aprendizaje, constituyendo parte de los procesos de transmision y construccion del

conocimiento.

En términos de Buzzi (2001), son dos las modalidades basicas de integracion
curricular: como contenido de ensefianza (a) y como mediadora en la construccién del
conocimiento (b y c).

Por su parte, Sanchez (2003), entiende integrarlas es hacerlas parte del
curriculo, enlazarlas armonicamente con sus demas componentes y no utilizarlas
COmMo un mero recurso periférico o tangencial. Reconoce niveles de integracion:

e Apresto de las TIC: uso con foco en éstas sin propdsito educativo.

e Uso de las TIC: con un enfoque mas tecnocéntrico que pedagdgico-didactico.

e Integracion de las TIC: “...implica necesariamente la incorporacion y la articulacién
pedagdgica de las TIC en el aula... una integracion transversal de TIC al
curriculo... El aprender es visible, las TIC se tornan invisibles” (pag. 57).

La integracion curricular supone que las concepciones pedagdgicas,

disciplinares y tecnoldgicas inciden en la organizaciéon y desarrollo de las practicas
aulicas vy, por tanto, en la seleccion, modalidades de uso, formas de evaluacion con
tecnologias educativas.
Finalmente, incorporamos al andlisis el término virtualizacién de la educacién (Nufiez
Chan, 2016), y apoyados en él, sostenemos que la ensefianza con TIC es un
fendmeno en el que se actualizan y amplian estrategias didacticas. Destacamos de
esta nocién, que no se limita a la representacion de objetos, escenarios y experiencias
del mundo real para colocarlos en entornos digitales. También, la mediacién
tecnoldgica esta interviniendo sobre los objetos y espacios fisicos convirtiéndolos en
dispositivos de informacién, conocimiento y comunicacion. A decir de la autora, nos
movemos en un contexto tecno-cultural, la relacién entre lo real y lo virtual no puede
entenderse como un vinculo entre dos dimensiones independientes y separadas, que
eventualmente coinciden en un punto, sino como una cinta de Moebius, donde no
existe un adentro y un fuera, y donde es imposible identificar limites entre ambos. Para
las nuevas generaciones, cada vez mas, la vida digital se fusiona con su domesticidad
como un elemento mas de la naturaleza.

En las aulas universitarias, la formacion virtual cada vez va ganando mas terreno,
exigiéndole al docente que sepa desarrollar su actividad profesional inmerso en
nuevos escenarios como las plataformas digitales en propuestas de ensefianza bi-
modal.

En este articulo, analizamos la configuracion del CDTC de profesoras que poseen
trayectorias profesionales diversas en docencia, investigacion y gestion en el ambito
universitario; a partir de caracterizar sus propuestas concretas de ensefianza y
aprendizaje con tecnologias digitales; entendidas éstas como un fenémeno vinculado
a procesos de virtualizacién (como un entramado de entornos -fisico y digital- de
ensefanza y aprendizajes), de integracién curricular de TIC y de innovacion didactica.
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ESTRATEGIA METODOLOGICA

Es un estudio de casos multiples (Stake, 2007), ubicado entre las perspectivas
metodoldgicas cualitativas vinculadas al paradigma hermenéutico. Neiman y Quaranta
(2006), lo conceptualizan como un sistema delimitado en tiempo y espacio de actores,
relaciones e instituciones sociales.

Pueden ser unicos o colectivos, dependiendo de su niumero y de los diferentes
niveles de andlisis (Yin, 1994). En la investigacion reportamos los casos de nueve (9)
docentes de asignaturas vinculadas al campo de las Tecnologias Educativas con sede
en los Departamentos didacticos de: Ciencias de la Educacion y en el de Educacion
Inicial. Hacia el interior de los mismos encontramos configuraciones de acuerdo a la
pertenencia a los departamentos/asignaturas/carreras.

N | Asignatura

1 Al

2 A2

3 A3
A4

4

5 A5

6 A6

Profesor/a

Experimentada
Adjunta con
dedicacion
simple
Experimentada
Adjunta con
dedicacion
simple
Experimentada
Adjunta con
dedicacion
simple
Experimentada
Adjunta con
dedicacion
simple
Experimentada
Titular
dedicacion
exclusiva
Experimentada
JTP
dedicacion
simple
Iniciada
Auxiliar
docente
dedicacion
simple
Experimentada
Adjunta
dedicacion
simple
Iniciada
Auxiliar
docente
dedicacion
simple

Fernando Agustin S. Flores - Margarita Cristina Ortiz

Carrera

Licenciatura Ciencias

de la Educacion.
Orientacion

Tecnologia Educativa
Licenciatura Ciencias

de la Educacion.
Orientacion

Tecnologia Educativa
Licenciatura Ciencias

de la Educacion.
Orientacion

Tecnologia Educativa
Licenciatura Ciencias

de la Educacion.
Orientacion

Tecnologia Educativa

Profesorado de
Historia,

Profesorado de
Filosofia,

Profesorado de
Letras,

Profesorado de
Geografia

Profesorado en
Educacion Inicial

Licenciatura en
Educacion Inicial

EL CONOCIMIENTO DIDACTICO-

TECNOLOGICO...

Nivel plan
de estudio

5to. afio

5to. afio

5to. afio

5to. afio

4t0. afio

4to0. afio

Dpto.

Ciencias de
la
Educacion

Ciencias de
la
Educacion

Ciencias de
la
Educacion

Ciencias de
la
Educacion

Ciencias de
la
Educacion

Educacion
Inicial
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Fuente: Elaboracion propia.
Tabla N° 2: Cargo de las profesoras, asignaturas, ubicacion en el plan de estudio,
departamento.

Para el relevamiento y andlisis de la informacién utilizamos documentos
profesionales, entrevistas semi-estructuradas y la observacion no participante de
clases (ver tabla 3).

Iniciamos el proceso en el segundo cuatrimestre de 2015 con entrevistas
(inicial, profundizacion y especifica referida al CDTC) realizadas en tres encuentros
de 90 minutos promedio de duraciéon cada una, y en el primer cuatrimestre del ciclo
lectivo siguiente, continuamos con la observacion no participante de clases durante
los meses de abril y mayo, acompafiadas de micro-entrevistas de 15 minutos
aproximadamente cada una. Una, previa a la clase, acerca de la secuencia didactica y
otra, posterior, para favorecer la reflexiébn sobre lo actuado. Todas las entrevistas
fueron grabadas digitalmente.

El proceso de analisis consisti6 en la segmentacién del corpus de datos de
cada una de las entrevistas, y de las observaciones de clases: codificacion y
categorizacibn de unidades de significado relevantes para los objetivos de la
investigacion a partir de la construccion conjunta con un sistema categorial. Para el
proceso de codificacién utilizamos el programa MAXQDA 2007/2010.

La construccion del sistema categorial comenzd conjuntamente con la
construccién del encuadre referencial y finaliz6 simultAineamente con el analisis de los
fragmentos, en un proceso de retroalimentacion permanente.

N° Procedimiento y objetivo

1 | Entrevista Introductoria. Presentacion de la investigacion y las condiciones de
participacion.

2 Entrevista Inicial.
Documento: Curriculum Vitae

Obtener informacion sobre trayectoria y posicion en las dimensiones profesional,
docencia, investigacion y gestion. Se pretende que el docente realice un analisis
descriptivo de sus propios procesos de formaciéon y de su situacion laboral actual, el
aprendizaje profesional docente y la interaccién con las otras dimensiones.

22 | Envio del desgrabado de la entrevista para su lectura y modificacion. Se le solicita al
profesor/a la revisién del desgrabado para el agregado, la aclaracién o modificacion de
lo trabajado en la entrevista.

3 | Entrevista de profundizacion

Documento: Programa de la asignatura. Retomar algunos puntos inconclusos en la
entrevista anterior y profundizar en los siguientes componentes del conocimiento
profesional:

Conocimiento y concepciones disciplinares
Conocimiento y concepciones pedagogicas
Conocimiento y concepciones tecnoldgicas
Conocimiento y concepciones del contexto

oow»
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32 | Envio del desgrabado de la entrevista para su lectura y modificacion

4 | Ciclo de recogida a través de un desarrollo tematico

A. Entrevista breve de planificacion. El objetivo es la revision de los estilos de
planificacién, las expectativas y objetivos previos de la clase.

B. Observacion y registro de clases.

C. Entrevista breve de reflexion. El objetivo es la reflexion y evaluacién sobre lo
realizado, sobre la accién.

4% | Envio de los analisis preliminares del ciclo para su lectura y modificacion

5 | Andlisis parcial de lo recogido (entrevistas, documentos y observaciones) se realiza
los analisis parciales (individuales) y se envia una sintesis a cada uno de los profesores
para su revision.

6 | Construccién de los casos particulares

7 | Construccion del caso multiple y comunicacién a los protagonistas

Fuente: Elaboracién propia
Tabla 3: Desarrollo del abordaje metodolégico de la investigacion

PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS

En esta oportunidad presentamos resultados parciales que emergen del
analisis de los casos constituidos por tres (3) profesoras con vasta trayectoria
profesional en el ambito universitario. Organizamos los resultados atendiendo a
distintas dimensiones y sub-dimensiones.

En la dimension profesional, incluimos la formacion inicial y continuada
centrada en la disciplina; el devenir de la trayectoria profesional orientada a los
antecedentes laborales relacionados directamente con su formacion profesional; la
posicion profesional actual; la cultura profesional y los aspectos profesionales
desarrollados fuera del entorno universitario.

La dimension investigacion, contempla aspectos vinculados con sus
trayectorias como investigadoras, desempefios actuales, concepciones y cultura
académica en la disciplina. Esta dimensién y funcién es en la universidad la mas
valorada por los miembros de la comunidad académica.

La dimension de la gestion, recupera espacios del meso y macro-contexto, esto
es, a nivel Unidad Académica o Facultad y de la Universidad e Interuniversidades.

La dimensién docente, es examinada desde las categorias generales y las sub-
categorias pertenecientes a los componentes del CDC — CDTC: a). Status del CDTC
en el conocimiento profesional docente; b). Auto-percepcion acerca del uso de las
nuevas tecnologias en la asignatura; c). Tipos y frecuencia de uso de las TIC en la
ensefianza; d). Visiones sobre los modos de integracion del constructo CDTC en la
praxis; e). Caracteristicas centrales de las propuestas de ensefianza y aprendizaje con
tecnologias; f). Manifestaciones del CDTC en un ciclo didactico de la asignatura.

Breve presentacion de los casos en estudio

Caso 1 (C1) es una docente experimentada con mas de 20 afos en el ambito
universitario, profesora en Ciencias de la Educacion, a cargo de la asignatura (Al -
tabla 2) de modo unipersonal desde el 2005, en calidad de profesora adjunta con
dedicacion simple. En el Programa UNNE-virtual tuvo a su cargo el disefio y
produccién de materiales educativos en diversos soportes y fue dictante y tutora de
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cursos de grado y posgrado en educacién virtual en la Universidad y otros niveles
educativos.

Percibe por un lado, que la orientacion en Tecnologia Educativa de la
Licenciatura es como un “agregado...sin el peso que deberia tener’ y por otro, la
incipiente investigaciéon en el area en la Facultad.

Entiende la asignatura como &rea de sintesis y la ubica en la interseccion entre
lo didactico-curricular y el campo de las tecnologias, porque su objeto de estudio es
la incorporacion de la tecnologia en la planificacion de secuencias didacticas, en
funcién del perfil profesional.

Su trayectoria en el Disefio y Produccion de Materiales en el Programa UNNE-
Virtual, incidié en la perspectiva de su propuesta pedagdgica, “...teniendo en cuenta
ademas, la articulacién con las otras de la orientacion, fui profundizando lo que es el
analisis didactico, el analisis del sujeto que aprende, el analisis de lo epistemoldgico”.
Por ello, al organizar la misma propone formar profesionales de Ciencias de la
Educaciéon con competencias en el asesoramiento de programas de Tecnologias
Educativas, disefio y produccion de materiales digitales e intervencion en estos
procesos.

Para aprender a pensar el disefio de materiales didacticos desde una mirada

didactico-pedagdgica, plantea el posicionamiento en diferentes roles:

“... como contenidistas... en ese rol para poder escribir el contenido necesitan de
conocimientos acerca de lo que implica el proceso de pensar el contenido... como
asesores en otras areas del conocimiento... como capacitadores: un taller de diseno
de secuencia de actividades, o re-estructurando, modificando propuestas ajenas”

En el 2016 los alumnos trabajaron asesorando a docentes de diferentes areas
de escuelas secundarias que usaban las tecnologias del Programa Conectar Igualdad
sobre el disefio de materiales educativos digitales. Para la capacitacién, aporté
material digitalizado elaborado por el Ministerio para los distintos niveles del sistema
educativo, con la consigna de reformularlos, reestructurarlos, modificarlos
convirtiéndolos, por ejemplo, en un material multimedial.

Sefala que al posicionarse en diversos roles, los estudiantes ven las relaciones
entre tecnologia y didactica del disefio de materiales educativos digitales. Los pone
en situacién de analizar modos de integrar la tecnologia en el disefio y produccion de
materiales educativos, de armar una propuesta de intervencién que recupere el uso de
las TIC en escenarios concretos de la futura practica profesional.

El proyecto aulico sustenta el disefio de materiales propios considerando diferentes
tiempos, espacios y soportes del proceso de ensefianza: materiales para el inicio,
desarrollo o cierre de las clases; para el desarrollo de contenidos o para su evaluacion;
actividades extra-clase o para realizar un acompafiamiento fuera del aula presencial
con propuestas virtuales de trabajo colaborativo, atravesado por instancias de reflexién
acerca de los aprendizajes a través de la propia practica de disefio y produccion de

materiales para la ensefianza.

Caso 2 (C2) docente experimentada con mas de 20 afios en el ambito
universitario y como profesora titular -a partir del 2003- con dedicacion exclusiva de
asignatura (A5 - tabla 2) del plan de estudios de los profesorados. Profesora en
Ciencias de la Educacion, Especialista y Magister en Docencia Universitaria. Docente
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investigadora categorizada. Desde 2008 ocupa cargos de gestibn en la UA vy
Rectorado.

Considera que los estudiantes vivencian ambas modalidades como disociadas,
sin vincular el “uso de las TIC con el estudio” con preferencia por los textos analégicos.

Las clases presenciales son tedrico-practicas, con desarrollo teérico a cargo
de la titular y actividades con las dos auxiliares del equipo. La titular expresa que al
poseer conexion a internet, accede al aula virtual en las clases presenciales para
trabajar con los materiales estructurados para el abordaje de los contenidos. Destaca
que la totalidad de materiales digitalizados (material de lectura, audiovisuales,
hipertextos, power point, videos, links, entre otros) estan en el aula, facilitando la
frecuente consulta.

Menciona que los estudiantes conciben el entorno virtual como repositorio de
los materiales de la asignatura. Incorporar los materiales en el aula virtual y facilitar el
acceso del alumno mediante variados dispositivos: internet, celulares, pendrive, Tablet
y netbook para el trabajo en la presencialidad.

Ademas, percibe las areas de formacién profesional ligadas a las humanidades
como mas pegadas al formato libro, al formato impreso. Comenta la experiencia en
otras Facultades en cuanto al uso de las TIC en el estudio de los estudiantes, sostiene
gue el acceso es mas espontaneo.

En cuanto a la relacion teoria-practica y el papel de las TIC, manifiesta que los
contenidos tedricos estan en funcion de la practica, lo que varia afio a afio. Tipos de
recursos, de medios se coloca el énfasis para arribar a una propuesta final.

Los contenidos disciplinares incluyen una fundamentacion inicial desde
multiples perspectivas (filoséfica, antropoldgica, socioldgica) para ubicar el campo de
la Tecnologia Educativa. Luego, se aborda lo didactico: organizacién de la clase e
incorporacibn de medios y materiales en la misma; algunas problematicas
contemporaneas en relaciéon con las tecnologias, a saber: los nuevos alfabetismos,
distintos niveles de acceso a las TIC, etc., con foco en la perspectiva sociocultural.
Cierra el proyecto aulico con la parte practica: propuestas pedagdgicas innovadoras
con tecnologias, aclarando que el uso de lo informético no tiene que ser entendido
como innovacion.

Desarrolla una mirada amplia del alcance de la nocién de tecnologia en
educacién y en este sentido, considera que en la ensefianza conviven/viviran
materiales analdgicos y digitales, ademas de tener presente el actual contexto de los
ambitos de insercion profesional.

No obstante, el énfasis en el discurso estd en las dimensiones disciplinar y
didactica en desmedro de la tecnoldgica que emerge como apoyatura del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Asimismo resalta el valor de la fundamentacion teérica en la
seleccion y uso de herramientas, definir el porqué de su uso, dar razones de su
seleccion en el espectro de otras opciones, en qué ayuda y en qué no, a efectos de
trascender la implementacion como mera novedad. En el mismo sentido, hace alusién
al uso de las plataformas Moodle o e-ducativa. Sostiene que llevan: “...un uso limitado
del aula virtual por el gran nimero de alumnos inscriptos en la materia... funciona
como apoyatura, organizar materiales y visualizar la estructura de la materia...”

Sefiala que la buena conectividad favorece su trabajo directamente con los
materiales del aula virtual “Es un soporte que sustenta practicas...” Manifiesta que la
tecnologia no garantiza en si misma una mejora de los aprendizajes, por ello, se
trabaja con la capacidad instalada del conocimiento que tiene el alumno, por ejemplo,
analizan y evaltan planificaciones de la Web que incorporan las TIC justificando
pedagdgicamente su uso. Sostiene que dictar tecnologia educativa no es ensefiar
herramientas de las TIC.
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Caso 3 (C3) docente experimentada que se desempefia aproximadamente
hace 20 afios en la UNNE y en la asignatura (A2 — tabla 2), desde el 2005, con
dedicacion simple. Profesora y Licenciada en Cs. de la Educacion, Experta en
Educacion a Distancia (EaD) y Formacion Virtual (UNES, Espafia) y cuya tesis
doctoral aborda desde una mirada etnografica el modelo politico emergente a partir de
la incorporacién de la EaD en la UNNE. Se desempefié como Directora Ejecutiva del
Programa UNNE-Virtual (2001-2010) y actualmente como Directora del Area
Tecnologia Educativa y Referente Jurisdiccional de EaD del Ministerio de Educacion
de Corrientes. Coordina y dicta cursos de grado y posgrado en TIC y Educacién.
Docente investigadora categorizada.

No asume la tecnologia simplemente como recurso, ni se centra en la
trasmisién de determinados recursos digitales a incluir en la ensefianza. Sostiene que
la seleccion y organizacion del contenido disciplinar, responde a criterios que se
enmarcan en un enfoque de la sociedad del conocimiento y el aprendizaje. Asume la
asignatura de modo critico en contraposicion a la postura que ubica a las TIC en el
centro de la ensefianza. Mas alla del contenido disciplinar, destaca la “mecanica de
trabajo en clase”, la discusion de éstos y la articulacion de actividades presenciales y
virtuales, en virtud del perfil profesional y en red con otras asignaturas del area. En sus
palabras:

“‘En EaD, por ejemplo, trabajo uno de sus componentes: los medios de
comunicacion, uno de ellos tiene que ver con los materiales que se generen, a
partir de ahi, me pongo en contacto con M (C1)... para recuperar lo que ven en
disefio de materiales, para trabajar especificamente, el disefio de materiales
destinados a la EaD. Con otra profesora (Cx) elaboran Proyectos con inclusion
de TIC que resignificamos en el contexto de esta materia...”

En cuanto a las caracteristicas de la ensefianza con TIC, enfatiza que son
propuestas flexibles y creativas. Entiende que la creatividad pasa por repensar
habitos, normas y pautas propias de la ensefianza tradicional, produciendo un quiebre
con el fin de ir combinando, como en su asignatura, lograr que los estudiantes
atraviesen por una experiencia a distancia:

“Que salgan un poco de la l6gica del aula de ladrillos, de la hora de clase.

Desde ese lugar, a mi me parece que las propuestas de ensefianza y
aprendizaje que incluyen tecnologias tienen que romper con estos formatos
tradicionales y permitir romperlos...”

Propone una hoja de ruta en funcién de la bi-modalidad. En los presenciales
exhibe un uso moderado del power point y privilegia el aula virtual como estrategia que
potencia la interaccion profesor-alumnos, estudiantes entre si; las relaciones con el
contenido, el trabajo colaborativo y la produccion colectiva de conocimiento. Dispone
de la sala de informatica para trabajar maltiples recursos digitales e invita a expertos
en Tecnologia Educativa a participar en las clases y a egresados de la carrera, lo que
los ayuda a comprender las l6gicas subyacentes, por ejemplo, de un Licenciado en
Sistemas y de Ciencias de la Educacion.

La relacién teoria —practica con TIC se visibiliza en la totalidad de los
componentes curriculares, en su asignatura considerada muy dindmica y cambiante.

Afirma que existe una relaciéon entre la percepcion acerca del manejo de las
TIC y los modos de integrarlas, a la vez que estima relevante la actitud de apertura
frente a las mismas como también, la predisposicién al cambio e innovacién de los
docentes y las condiciones del contexto institucional.
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Los casos en analisis

Agrupamos las dimensiones de analisis en tres niveles: macro (Lineamientos
politicos en torno a las TIC en la Universidad), meso (Departamento de la Unidad
Académica) y micro (carrera de grado), con la finalidad de visibilizar las relaciones
entre los factores personales, profesionales e institucionales en la génesis de
condiciones de posibilidad para la integracion curricular de las TIC y la innovacion en
las aulas universitarias y particularmente, en los entornos virtuales de ensefianza y
aprendizaje.

En el Caso 1 fuerte visibilidad de las TIC en las instancias presenciales en
desmedro de lo que ocurre en los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje. No
obstante, la diversidad de recursos y herramientas que pone en juego para la
ensefanza y el aprendizaje, dan cuenta de mayor peso de lo didactico por sobre lo
tecnolégico. En las secuencias didacticas no se observa la articulacion propia de la bi-
modalidad

En el Caso 2, las TIC se visibilizan en ambas instancias de las secuencias
didacticas, con un uso mas instrumental del aula virtual (de repositorio) y cierta
tension entre teoria y practica en consistencia con los disimiles perfiles de las
profesoras. Las secuencias de ensefianza teérico —practicas implican un momento de
encuadre conceptual a cargo de la titular y un momento de practica bajo la orientaciéon
de las Auxiliares. En este ultimo, se trabaja directamente con el aula virtual como un
recurso mas para las clases presenciales, por ejemplo, lectura de textos digitalizados,
analisis de materiales audiovisuales y guia de trabajos practicos. Al igual que en el
Caso 1 si bien la bi-modalidad no asume las caracteristicas que la singularizan, al
aula virtual se le asignha un estatus de repositorio y de recurso didactico.

En el Caso 3 hay una integracion curricular de las TIC en la que la bi-
modalidad se aprecia en la continuidad y articulacién en las secuencias didacticas de
instancias presenciales y entorno virtual. Por otra, usa las multiples secciones y
funciones, diversidad de herramientas digitales, software, tutoriales, con instancias de
reflexiébn y metacogniciéon respecto del uso del aula, sus potencialidades y limitaciones.
Se apunta a la apropiacion de las TIC, a su uso situado y contextualizado. Se observa
una integracion disciplinar transversal, en el que el aprender es visible y las TIC se
tornan invisibles. Coherencia en la praxis, donde la teoria es accién, consistencia
entre discurso y actuacién, que deviene de una trayectoria profesional y formacién en
educacion y tecnologias

Como primeras aproximaciones a los casos construidos, postulamos a modo
de hipotesis interpretativas que en C 1y C2, hay un uso de las TIC, en el sentido de
aprender con ellas, constituyéndose en un medio para mejorar la ensefianza sin
cambios profundos en los enfoques y estrategias de ensefianza y aprendizaje
(Pelgrum y Law, 2003). Para Sanchez (2003) del nivel intermedio de integracion
curricular, porque no se apunta a la construccion del aprender. Las TIC tienen una
funcién periférica en el aprendizaje y la cognicion (recurso de apoyo en las clases). No
obstante, a diferencia del autor, no se trata de un enfoque mas tecnocéntrico que
pedagdgico-didactico. En consecuencia, operan como mediadoras en la construccion
del conocimiento (Buzzi, 2001).

También en el C3, las TIC median la construccién del conocimiento, aunque
con un interesante salto cualitativo, ya que hablamos de insercién de las TIC en el
curriculo, como herramienta de ensefianza y recurso de aprendizaje en Educacion a
Distancia, con apoyo digital. Desde este lugar, las tecnologias integran los procesos
de transmisidn y construccion del conocimiento (Pelgrum y Law, 2003).

En términos de Sanchez (2003.), la profesora se ubica en el maximo nivel de
integraciéon curricular de las TIC, pues se incorporan las TIC con una evidente
articulacién de las tres dimensiones del TPACK en el curriculo en accién. Hay un uso
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invisible de las TIC, el uso situado, centrado en los estudiantes, en la tarea de
aprender y en las herramientas tecnolégicas en la medida en que potencian estos
procesos.

Consideramos que el TPACK es un modelo adecuado tanto para comprender
el status de las TIC en las practicas docentes en el ambito universitario como para
interpelarlas. Interpelacion que implica feed-back en el proceso de construccion
narrativa de los casos multiples que nos involucran como investigadores desde otro
lugar.

La configuracién del CDTC en los casos expuestos

En este punto caracterizamos los procesos de construccion y manifestaciones
del CDTC de cada caso presentado.

Respecto del status del CDTC advertimos una gama de significaciones y
sentidos atribuidos al constructo, con prevalencia de una incipiente imagen del mismo
y tensiones entre el nivel discursivo y las practicas aulicas a nivel de planificacién de
las secuencias didacticas y curriculo en accion.

En cuanto a la auto-percepcién del uso de las TIC en los proyectos de las
asignaturas, los docentes denotan por un lado, una reflexion acerca del uso especifico
de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje y por otro, un uso periférico de
éstas con significativo peso en la dimension didactica del CDTC.

En torno a los tipos de uso detectamos la coherencia entre éstos y el
pensamiento pedagdégico y visidbn que de los procesos de ensefianza y aprendizaje
subyace en las practicas docentes. En todos los casos hay un uso -en mayor o menor
grado- de las tecnologias educativas digitales, aunque escasa variedad e incluso
limitado en sus alcances, como por ejemplo, entornos virtuales como meros
repositorios de materiales.

En lo relativo a la frecuencia de uso de las TIC en la ensefianza se pone en
evidencia que la misma esta sujeta a factores tales como, el dominio de herramientas
tecnoldgicas por parte de los profesores, o de su auto-percepcién, su formacién en
tecnologias educativas y sus imagenes o visiones en relacibn con su potencial
educativo y del CDTC.

Con referencia a las visiones sobre los modos de integracion del CDTC en la
praxis docente, hallamos que en la mayoria de los casos las tecnologias son usadas
sin intencionalidad de la construcciéon del conocer y del conocimiento, sin ser un
enfoque instrumental o tecnocéntrico. En estos casos la dimension tecnologica no
ocupa un lugar relevante en la estructuracion el ciclo didactico.

Respecto a esto Ultimo, emerge una categoria intermedia centrada en la
dimension didactica o disciplinar- de acuerdo con las areas de conocimiento o
contextos disciplinares-, en las que la dimension tecnolégica aparece como
desdibujada. Mientras que en una de las asignhaturas, en consistencia con el tipo de
contenidos disciplinares y la trayectoria profesional de la docente, el CDTC vertebra el
proyecto pedagdgico, lo que implica incorporacion y articulacion pedagégica de las TIC
en el aula. Hay un uso situado de las TIC, las que se tornan invisibles — no indistintas-
por focalizar la tarea de aprender.
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En la propuesta de ensefianza y aprendizaje con tecnologias en esta
asignatura distinguimos actividades de aprendizaje basadas en la comunicacion, la
gestion de informacién, la aplicacion, la evaluaciébn y produccién, con alto
protagonismo y participacion de los estudiantes, potenciando el desarrollo de
habilidades y procesos cognitivos especificos. De este modo, la transferencia en la
practica docente de la imagen del conocimiento didactico tecnolégico del contenido
sustentada por la profesora, facilita la apropiacion de este constructo en los futuros
profesores. Estas intervenciones con actividades de aprendizaje productivas,
experienciales y/o comunicativas, apoyan el proceso de apropiacibn de los
conocimientos por parte de los/as alumnos/as. Sin embargo, el predominio del uso de
las tecnologias asimilativas (apoyo a la exposicion) da cuenta de una cultura
profesional que aun no ha logrado internalizar el modelo TPACK en la unidad
académica.

A modo de cierre

Al analizar el conocimiento didactico tecnoldgico del contenido (CDTC-TPACK)
en los casos, teniendo presente las dimensiones y sub-dimensiones sefialadas, nos
muestra que su conformacién entre las profesoras no es homogénea y, en ocasiones,
emergen tensiones entre lo que dicen y lo que efectivamente logran en la practica
aulica.

También, es posible afirmar que la apropiacion de las TIC a las practicas
asume caracteristicas diferentes segun la formacion, experiencia y contexto de cada
docente.

Interpretamos desde el marco de saberes del CDTC que las imagenes acerca
del uso de las tecnologias en la ensefianza, reconstruidas a partir del andlisis de los
casos, contienen rasgos que nos permiten decir que las TIC aparecen de forma
tangencial (Koehler, Mishra y Cain, 2015), al margen de los aprendizajes y no de modo
integrado. A su vez, observamos en uno de los casos puntualmente, un nivel de
integracion curricular con visibilidad en el aprender, donde el entorno virtual constituye
un potenciador de la propuesta pedagdégico-didactica en lugar de banalizarla (Litwin,
2005), pues los contextos de uso de las TIC generan dindAmicas de innovacion y
mejora en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Coll, 2011).

Ademas, reflexionamos sobre las visiones e imagenes que emergen del estudio
de los casos, basicamente ponemos en cuestion el qué y cdmo ensefiar con
tecnologias, apoyados en los aportes de Montes y Ochoa (2006), Coll y Monereo
(2008) y Caicedo y Rojas (2014), relativos al analisis del uso de las TIC en el aula
universitaria, retomamos la diferenciacion: uso protagonico cuya funcién central es el
almacenamiento y entrega de informacion, valoradas en si mismas como elemento
innovador y transformador de las practicas educativas, lo que lleva a su modernizacion
y mejora. De un uso secundario, las tecnologias son consideradas como uno mas de
los elementos de los procesos educativos, la transformacién y mejora no residen en
ellas, devienen de los planteamientos didacticos desde los que se planea su
utilizacion. Frente a estos posicionamientos, problematizamos el lugar que ocupa la
dimensién tecnolégica en el conocimiento profesional docente, reconociendo que las
TIC no transforman autométicamente los procesos educativos sino que alteran
sustancialmente el contexto en el que tienen lugar éstos, las relaciones entre docente-
estudiantes y los contenidos.
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Consideramos, finalmente, puntos abiertos para integrar en futuros analisis,
como elementos que también son influyentes en la configuracién del CDTC. Uno,
referido a cierta percepcion de las TIC como medios que no soélo trasmiten informacion
y hacen de mediadores entre la situacién y los sujetos (docentes y estudiantes) que
las utilizan, sino que al mismo tiempo son sistemas simbdlicos que desarrollan
habilidades cognitivas especificas. Otro, relativo a las actitudes que el docente adopta
frente a las TIC, rechazo-sumisién-aceptacion-apertura.
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Resumen:

El trabajo analiza aspectos de la relacion entre los educadores y las familias en la educacién infantil. Se
cuestiona, en particular, si es valido considerar que ambos actian “como socios”. Para ello, se analizan
las asimetrias entre institucion y familias asi como ciertos obstaculos y resistencias a la confianza y
valoracion mutua. Se entiende que tales condiciones para el trabajo en conjunto no vienen dadas sino que
representan un escenario a construir por los educadores. En funcion de ello, se sefiala la necesidad de
cuestionar las narrativas y los modelos conceptuales a través de los cuales pensamos a las familias y
nos pensamos en relacion con ellas. Con tal fin, se recuperan dos herramientas de analisis de las
practicas que permiten revisar estas cuestiones: cuatro narrativas acerca de “por qué y para qué las
familias envian a los nifios al Jardin” y un modelo de triangulo pedagdgico para la educacion infantil
alternativo al que subyace en la escuela basica.

Palabras clave: relacién familia-escuela; educacioén infantil; formato escolar.

Abstract:

This paper analyzes aspects of the relationship between educators and families in early childhood
education. It is questioned, in particular, if it is valid to consider that both act "as partners". To this end, the
asymmetries between institutions and families are analyzed, as well as certain obstacles and resistance to
mutual trust and appreciation. It is understood that such conditions for joint work are not given, but
represent a scenario to be constructed by educators. Based on this, the need to question the narratives
and the conceptual models through which we think about families and think about them is pointed out. To
this end, two tools of analysis of practices that allow reviewing these issues are recovered: four narratives
about "why and for what families send children to the Kindergarden" and a model of pedagogical triangle
for childhood education alternative to which underlies the basic school.

Key words: relationship family-school; early childhood education; school format.
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Introduccién

En este trabajo nos proponemos continuar con una tematica que nos ha
ocupado anteriormente: la relacion entre educadores y familias en la educacion
infantil. Como se analizard, se trata de un aspecto poco atendido de este nivel
educativo, a pesar de su relevancia para la tarea. En una primera parte, nos
proponemos analizar las condiciones y obstaculos para el desarrollo del tan mentado
“trabajo en conjunto entre institucion y familia”. Como argumentaremos, esta idea
descansa sobre algunos supuestos que es necesario revisar para evitar que funcionen
como trabas en la comunicacion y la co-operacion. Esto nos conducird a prestar
atencion a las narrativas y modelos conceptuales a través de los cuales se concibe a
las familias y se piensa la relacion con ellas en la educacién infantil. Para ello, en la
tltima parte del trabajo, recuperamos dos herramientas de andlisis presentadas
anteriormente que han resultado de utilidad para la reflexion sobre tales aspectos:
cuatro narrativas acerca de “por qué y para las familias envian a los nifios al Jardin” y
un modelo de triangulo pedagdgico para la educacion infantil alternativo al que
subyace en la escuela basica.

La relaciéon familia — institucion: tan presente como ignorada

La relacion entre la institucion y la familia constituye un aspecto sustancial de
la tarea pedagogica en la educacion infantil pero que suele quedar muchas veces
solamente enunciada a nivel declarativo sin ser objeto de andlisis y conceptualizacion
especificos (Pulpeiro, 2011; Soto, 2011). Su importancia radica, por un lado, en el
hecho de que trabajar en la atencion de nifios pequefios implica comprender a ese
nifo o nifia en el marco de la familia a la que pertenece. Es decir, huestro objeto de
trabajo es el nifio y su familia; lo que sucede en el hogar no es ajeno al educador o
educadora infantil. Por otro lado, la propia tarea en educacion infantil nos obliga a
una comunicacion constante con las familias de los nifios, ya que ambas agencias —
institucién y familia- nos dedicamos a su cuidado y educacion. Ello determina una
necesidad de intercambiar informacion, que se concreta tanto en espacios formales,
como cuadernos y reuniones, cuanto informales, como los momentos de entrada y
salida del establecimiento.

El lugar que ocupa la relacién con las familias en la tarea cotidiana de los
educadores infantiles puede apreciarse tanto en términos cuantitativos como
cualitativos. Cuantitativamente, alcanza con prestar atencion al porcentaje de tiempo
gue dedicamos a ocuparnos y preocuparnos por cuestiones relacionadas con las
familias. Cualitativamente, cabe observar que es este uno de los temas que genera
mas inconvenientes en el trabajo cotidiano, incluso mas que el trabajo con los nifios.
De hecho, el tema de las familias ocupa un lugar central en las inquietudes que se
plantean en reuniones y supervisiones, proporcionalmente mayor al que se le otorga
cuando se planifica la tarea.

26
Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 8 - N° 11 - Ano 2017 - pag. 1- 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Gabriela Alejandra Fairstein RELACION CON LAS FAMILIAS EN LA
EDUCACION INFANTIL...

Sin embargo, la relacion institucion — familia constituye un asunto abordado de
manera intermitente en los ambitos de reflexibn pedagdgica, ya sea en la formacién
profesional, en los lineamientos oficiales y en la planificacion institucional. Si bien hay
trabajos importantes en el ambito académico como el de Siede (2015) y el tema es
abordado en documentos curriculares (Moreau y Windler, 2010), el eje se coloca en
forma casi exclusiva en el trabajo directo con los nifios, lo que conduce a brindar
escasa atencion a este otro aspecto sustantivo de la tarea pedagdgica. De manera
gue la relacién con las familias se aborda mucho mas desde el sentido comun y las
tradiciones institucionales que desde un marco tedrico que lo conceptualice. En
sintesis, su escasa atencion, combinada con su presencia constante sobrevolando la
tarea diaria, resaltan la necesidad de trabajar el tema.

En sintesis, la relacién con las familias en la educacién infantil es una
dimensiéon tan importante como desatendida, un aspecto tan presente como
silenciado, y que justamente por eso, irrumpe en la tarea cotidiana, generando
preocupacién o malestar. Ello conduce a que el tema no sea vislumbrado como
relevante y por ende, no sea anticipado en forma suficiente: no se planifica ni se
discuten los modos de trabajar con las familias (0 se lo hace mucho menos que lo
necesario) Obviamente no nos referimos a planificar cuantas reuniones, informes o
clases abiertas se realizaran, sino a generar espacios institucionales para pensar
conjuntamente aspectos cualitativos de la relacion con las familias. Cuestiones como
por ejemplo: ¢ Cémo se le habla a los padres? ¢ Como se los escucha? ¢Cémo deben
posicionarse los educadores ante las familias? Y yendo mas alla, ¢cémo se hace para
escapar de la encerrona de juzgarlos o sentirse juzgados?

Estas son algunos de los interrogantes que motivan este trabajo, y si bien no se
ofreceran respuestas acabadas, pretendemos aportar herramientas para pensar esta
dimensién de la tarea docente en la educacion infantil. A lo largo del texto, nos
referimos alternativamente a las instituciones y los educadores, habida cuenta de que
esta problematica constituye una cuestién que interesa y que se aborda tanto a nivel
institucional como individual.

Rasgos particulares de la relacién con las familias en la educacién infantil

Comencemos apuntando algunos rasgos diferenciales de las madres y padres
‘de infantil’, que no hallamos en otros niveles educativos. Como sefiala Blejmar
(2005) las madres y padres “de jardin” son diferentes de los padres “de primaria” o “de
secundaria”. s En qué aspectos son distintos?

El primer rasgo a destacar es que, con el ingreso de los hijos al sistema
educativo, los adultos ocupan por primera vez esta posicion institucional. Esto
implicara que deben realizar aprendizajes relativos al rol, como, por ejemplo, qué
demandas pueden formular y cuales no, qué expectativas depositar en la institucion,
gué obligaciones y compromisos deben asumir, etcétera. Pero, como todo aprendizaje
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lleva tiempo, sera la etapa de transito por la educacién infantil el periodo en que estos
adultos estaran familiarizandose con el rol. La consecuencia, entonces, es que las 'y
los educadores de este nivel, a diferencia de sus colegas de primaria o secundaria,
trabajan con padres y madres que estan ocupando un rol que aln no conocen bien.
Incluso, en qué medida la institucién debe asumir la terea de acompafar y conducir
este aprendizaje es una pregunta que solo aparece en este nivel educativo.

Este es un primer rasgo importante que nos ayuda a entender algunos de los
conflictos que suelen suscitarse en educacion infantil entre padres y docentes: los
educadores esperan, de esos otros adultos, ciertos comportamientos que consideran
obvios y naturales; sin embargo, los padres y madres no responden a esta expectativa
porgue aun no han internalizado las pautas y normas del manejo institucional.

Un segundo aspecto diferencial en la educacién infantil, sobre todo en los
primeros afios, radica en que, familia e institucion comparten la tarea, ain cuando
este compartir no se haga explicito ni se acuerden los objetivos y principios que la
guian. Como senala Mayol Lasalle (2005), “los padres y los educadores comparten la
funcién de socializacion en lo atinente a la constitucion de modelos de identificacién y
como portadores de las metas, los ideales y los valores culturales” (op. cit. p. 111). De
manera que en la educacion infantil, los limites entre los roles educativos de familia y
educadores aparecen quizds menos nitidos que en otros niveles educativos.

Ahora bien, este rasgo conduce a que, en la educacion infantil, exista el riesgo
de una superposicion de tareas entre familia y escuela, sobre todo en los primeros
afios. De hecho, en la escolaridad basica seria posible hablar de una suerte de
“division” de la tarea educativa, en virtud de la cual los padres no ensefian en su casa
los contenidos escolares (por ejemplo, matematicas o geografia) En cambio, en la
educacion infantil encontramos muchas méas areas de aprendizaje en las cuales la
tarea educativa de padres y docentes se superpone (por poner solo algun ejemplo, el
desarrollo del lenguaje o la adquisicion de habitos de higiene) (Fairstein, 2005b)"

¢Familia e institucion pueden ser socios?

Estas pinceladas iniciales nos permiten caracterizar a la educacion infantil
como un espacio en donde la relacion familia-institucion asume rasgos diferenciales.
En aras de dar cuenta de esta especificidad, un modelo explicativo usual entiende que
educadores y familia actian como “socios”, principalmente cuanto menores son los
nifos. El hecho de que se compartan tareas educativas abona esta perspectiva:
docentes, junto con padres y madres, co-trabajamos en la educacion de los pequerios.
Es en virtud de esta labor compartida que los convocamos a reunirnos y nos
proponemos aunar criterios entre ambas partes, con mucha mas frecuencia que lo que
ocurre en otros niveles educativos.

28
Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 8 - N° 11 - Ano 2017 - pag. 1- 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Gabriela Alejandra Fairstein RELACION CON LAS FAMILIAS EN LA
EDUCACION INFANTIL...

En un trabajo ya casico, De Leoén, Malajovich y Moreau (2001) apuntan: “para
desarrollar la tarea educativa con los nifios, fundamentalmente en estas edades, es
preciso que los adultos significativos para ellos, es decir, el docente y la familia, aunen
criterios y esfuerzos [...] Sin embargo, qué ingenuos seriamos si supusiéramos que
esta relacion esta exenta de problemas y conflictos” (op.cit; pp.97)

En las paginas que siguen, pretendemos, justamente, analizar estos
obstaculos. Para ello, nos proponemos el ejercicio de cuestionar el modelo explicativo
que concibe que institucién y familia actian “como socios”. ¢Es la analogia mas
adecuada para dar cuenta de esta relacién, o por el contrario, la idea de “socios”
conduce mas bien a la confusion de los papeles de cada uno? Anteriormente hemos
planteado esta duda, considerando que “esta posicion corre el riesgo de establecer
una simetria, una equivalencia entre institucion y familia que no es tal, desconociendo
la clara asimetria que existe entre ellas” (Fairstein 2015; p.29) Vamos a profundizar
esta idea a través de interrogarnos por las condiciones que requiere una tarea
desarrollada entre socios y por los obstaculos y resistencias que podemos encontrar.

Asimetrias entre familia y escuela infantil

Al analizar este aspecto, advertimos que estamos proponiendo una asociacion,
un trabajo en conjunto, entre dos agencias educativas, institucion y familia, que son en
realidad, muy diferentes entre si. Si bien ambas se ocupan de la educacion, crianza y
socializacion del nifio, encaran este objetivo desde posiciones diferentes y llevan a
cabo acciones distintas desde miradas propias. La institucibn cuenta con
conocimientos especializados y experiencia pedagdgica, que le permiten actuar de un
modo informado y razonado en relacion con el nifio. En cambio, no pueden darse por
supuestas la misma racionalidad y posicion informada en las familias — o en cada
familia-. Asimismo, también es muy diferente el vinculo de la institucion y familia con
cada niflo en particular asi como los derechos y obligaciones que asumen frente a
ellos y entre si. Todas estas cuestiones implican incluso diferencias en cuanto al
propio reconocimiento de la necesidad e importancia del trabajo conjunto.

Releyendo el parrafo anterior, lo cierto es que todas estas distinciones parecen
bastante obvias y de sentido comun. ¢Por qué resulta necesario tematizarlas y
analizarlas? Desarrollaremos cada una de estas dimensiones de la asimetria para
entender como muchas de ellas quedan encubiertas cuando postulamos la idea de
gue familia e institucion actian como socios.

° asimetria en cuanto a conocimientos y experiencia acerca de
cuestiones de educacion infantil y crianza.
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La institucién y los docentes son profesionales especializados en cuestiones de
educacion y crianza. Conocimientos provenientes de diversas disciplinas, asi como la
experiencia acumulada dan cuenta de un caudal para encarar la labor educativa, muy
diferente de como lo hacen las familias. Si bien este punto es evidente —y no se
pretende que las familias posean esta formacion- vale la pena resaltarlo porque el
sentido comun suele abonar posiciones que desvalorizan el conocimiento pedagdgico:
ya sea cuando se proclama que la crianza de los propios hijos (o nietos o sobrinos)
aporta unos saberes superiores como cuando se pregona que “la pedagogia es pura
teoria alejada de la practica”. Frente a esto, hace falta recordar y resaltar que la
institucién y los educadores poseen un saber experto, que proviene no solamente de
tematizar la practica, sino principalmente de desarrollar una reflexion teérica sobre
ella.

Es interesante también destacar que este punto casi no es cuestionado en
otros niveles educativos. La educacion infantil aparece, muchas veces, a los ojos del
sentido comun, como una tarea mas ligada al quehacer doméstico que al profesional.
La especificidad y cientificidad de la labor educativa en la primera infancia es un
aspecto dificil de visibilizar en la sociedad y por ello, uno de los principales problemas
gue enfrentamos los educadores a la hora de legitimar nuestra actividad frente a las
familias. Esta realidad, lejos de conducirnos a la queja o a culpar a quien sea portador
de esta representacion, constituye un dato que debe tenerse en cuenta para analizar
la relacion con las familias en la educacion infantil.

De todos modos, es cierto que colocar a la familia y el centro educativo como
sSocios no necesariamente supone ignorar esta asimetria ya que, en una asociacion,
cada una de las partes podria contribuir de manera diferente a la labor conjunta. Sin
embargo, no deja de ser importante destacar la diferencia a efectos de ponderar los
aportes de cada actor asi como sus consecuencias en relacion con los otros planos de
la comparacion.

° asimetria en cuanto al conocimiento de cada nifio en particular

Esta dimension de la asimetria se refiere a qué lectura y mirada hacen familia e
institucién sobre cada nifio. La afirmacion “quien mejor conoce al nino es su mama”
establece a priori unos parametros muy cuestionables, ya que lo central de la
comparacion no radica en la cantidad de nifios, en el lapso de tiempo que se comparte
o en la diversidad de actividades que se desarrollan en cada ambito. Es la
emocionalidad que entrafia el vinculo en cada caso lo que establece una diferencia
insoslayable entre familia e institucion. Si bien esta afirmacién resulta obvia cuando se
la plantea de esta manera, no parece siempre ser reconocida en la vida cotidiana de
las instituciones, cuando se pretende que madres y padres acepten con beneplacito
sefalamientos relativos al nifio o nifia.

30
Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 8 - N° 11 - Ano 2017 - pag. 1- 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Gabriela Alejandra Fairstein RELACION CON LAS FAMILIAS EN LA
EDUCACION INFANTIL...

La mayor distancia emocional y la menor implicaciébn personal de los
educadores ante las probleméticas particulares de los nifios es lo que marca una
diferencia sustantiva con la familia. Frente a cualquier tipo de situaciébn que se
presente en el centro educativo, para madres y padres resulta muy dificil comprender
el punto de vista del profesional: no hay mas que pensar en los casos en que el nifio
se lastima o protagoniza una situacion de agresion con otro, los cuestionamientos a la
atencion que a le brindamos, las dificultades para reconocer un problema en el nifio,
etcétera.

La diferencia en este aspecto resulta entonces mucho mas relevante que la
anterior. Aqui no se trata de reconocer en el otro unos saberes y experiencia
diferentes de los propios. Mas bien, la posibilidad de ponerse el lugar del otro para
comprender su perspectiva es dificultosa para ambas partes y, en realidad, “casi
imposible” en el caso de las familias. Para profundizar esta idea, avancemos hacia la
siguiente dimension.

° asimetria en cuanto a objetividad y racionalidad en la tarea.

Esta dimensién de la asimetria es, en parte, deudora de la anterior y, como
veremos, es la que, en verdad, marca la profesionalidad del educador frente a las
familias. Una madre o padre puede tener muchos conocimientos (incluso ser
profesional de la educacion) pero frente a su propio hijo o hija no podra actuar con la
misma objetividad y racionalidad que el educador. Es decir, si bien se comparte la
labor educativa hacia el nifio, el diferente grado de implicacion personal y la distancia
gque cada uno puede tomar frente a la tarea y al nifio determinan una asimetria
insalvable.

En el caso de la institucion, el conocimiento, la experiencia y la distancia
emocional permiten una objetividad y racionalidad en la tarea que la torna
cualitativamente diferente de las familias. Incluso frente a la misma tarea desarrollada
(por ejemplo actividades de crianza) las familias solamente “las actian” mientras que
los educadores, ademas, las tematizan y conceptualizan. La institucion promueve la
reflexion sobre la tarea, lo que permite tomar distancia y analizar las propias préacticas.
Incluso, la organizacién institucional, usualmente jerarquica, genera espacios de
supervision y observacion sobre el desempefio, y esto también contribuye a que sea
mas objetivo y racional.

Pero ademas la institucion no solo puede analizar con mayor objetividad su
propia tarea sino incluso comprender como la ve la otra parte. Este aspecto es lo que
permite a los educadores comprender la perspectiva de las familias: ponerse en el
lugar del otro no solo es mas factible para el docente, sino que es una exigencia de su
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trabajo y una de sus competencias profesionales. Como deciamos, esta dimensién de
la asimetria es la que marca la desigualdad ineludible entre institucion y familias: la
objetividad y racionalidad en el desarrollo de la labor educativa es, en definitiva, lo que
distingue al profesional de la educacion.

. asimetria en cuanto a los derechos y obligaciones en relacion
con los nifos.

En relacién con este aspecto, es obvio que los derechos y obligaciones de
familias e instituciones en relaciéon con los menores son claramente diferentes. Queda
claro que entre ellas se establece un contrato legal, en virtud del cual asumen
obligaciones y adquieren derechos determinados y diferentes para cada una. Sin
pretender explayarnos sobre cuestiones legales, probablemente sea esta dimension la
que principalmente nos impide considerar “socios” a la familia y el centro educativo, ya
gue este tipo de relacién es objeto de estudio y regulacion en este campo. Desde las
ciencias juridicas, se considera que “los socios estan, en la sociedad,
en posicién de igualdad de deberes y, por consiguiente, de derechos” (Enciclopedia
juridica, sff)

Pero no hace falta tanto tecnicismo: en la vida cotidiana de las instituciones, la
asimetria en la dimension legal se torna patente toda vez que el centro educativo se
erige como garante de los derechos del nifio: por ejemplo, cuando los educadores
deben actuar frente a situaciones familiares anémalas o en que esté en juego el
interés principal del nifio. En tales casos, la asimetria es total ya que el centro
educativo asume un rol de vigilancia respecto de las familias.

Por ultimo, en virtud de esta asimetria juridica es que el centro educativo puede
imponer y requerir de las familias el acatamiento de determinadas reglas, incluso con
la potestad de colocar sanciones (reales o simbdlicas) frente a su no cumplimiento.

. asimetria en cuanto al reconocimiento de la importancia del
trabajo conjunto.

Llegamos asi al ultimo aspecto de la comparacion. Si considerasemos que
centro educativo y familia funcionan como “socios”, el primer requisito deberia ser que
ambas partes estén de acuerdo en ello. Sin embargo, esta es una aspiracion de la
institucién pero no de los padres y madres. Los educadores profesionales reconocen
la necesidad e importancia de establecer acuerdos y aunar criterios; las familias no
necesariamente lo hacen. Para la institucibn es un imperativo evitar los mensajes
contradictorios y contener los conflictos; los padres y madres pueden no imaginar esta
posibilidad.
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En sintesis, las familias no saben que el centro educativo espera de ellos un
trabajo en conjunto. Aqui la asimetria vuelve a hacerse evidente, ya que los
educadores sustentamos esta idea y pretendemos que se convierta en una aspiracion
compartida. En este aspecto la asimetria se profundiza: la institucion tiene el poder
para imponer esta forma de relacion. Como sefialamos antes, en funcion del contrato
implicito con las familias, el centro educativo tiene la facultad de convocar a las
familias y requerir su participacion institucional, e incluso de sancionarlas si no lo
hacen.

Por ultimo, ademas de la intenciéon y el poder de convocar, la institucion tiene
las herramientas para conducir la accién conjunta: sabe qué y como hacer para
lograrlo. El centro educativo puede proponerse en forma explicita o no el lograr que
padres y madres comprendan la importancia de co-operar. Pero en cualquier caso,
sea como objetivo institucional o no, sera tarea de los educadores lograr que la idea
de ser socios en la educacion de los nifios se convierta en una aspiracion compartida y
gue las familias efectivamente colaboren en el desarrollo de la tarea en comun.

Resistencias y obstaculos para el trabajo conjunto entre institucién educativa y
familia

Pasaremos ahora a analizar una segunda cuestion: una provechosa
“asociacién” para el trabajo en conjunto supone que este se apoye en la confianza
mutua y valoracion de la accién de la otra parte. Sin embargo, esta es una condicién
dificil de cumplir y la experiencia pone de manifiesto importantes resistencias y
obstaculos. Entre ellos sefialemos los siguientes:

> Que las familias desconfien de la institucion.

> Que las familias se sientan juzgadas por la institucion

> Que los educadores desconfien de las practicas de crianza de
las familias

> Que los educadores se sientan juzgados por las familias.

Analizaremos cada uno:

e que las familias desconfien de la institucion.

La desconfianza de las familias hacia los centros educativos constituye un
fenébmeno habitual, que ha acompafiado el desarrollo de la institucionalizacion de la
educacion desde sus origenes, pero que se ha profundizado en las ultimas décadas.
Diversos son los factores que contribuyen hoy en este punto, entre ellos, la crisis del
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formato escolar moderno, la desvalorizacién de la figura docente, el debilitamiento
general de la credibilidad en las instituciones. Por otra parte, la proliferacion de
denuncias de abuso y situaciones de violencia en los centros educativos, amplificadas
por los medios de comunicacién y las redes sociales, son otros elementos que
aportan a ahondar aun mas el fenémeno.

Sin embargo, la desconfianza de las familias hacia la institucién educativa no
es un dato reciente sino que parece ser un rasgo inherente al propio vinculo. Segun
los especialistas, esta relacion se ha configurado histéricamente al calor del propio
proceso de institucionalizacion de la educacion. Desde la antropologia, Neufeld (2010)
sostiene que el vinculo padres- docentes ha estado sighado desde sus origenes por
una suerte de “vigilancia mutua”, que gobierna los intercambios y las expectativas
mutuas. Tanto unos como otros desconfian de la otra parte, en aspectos que van
desde sus competencias hasta su calidad moral. Por su parte, Pineau (2001) ha
sefialado que el proceso de configuracion de la escuela moderna trae aparejada, como
un resabio de la educacién eclesiastica, la representacién del educador como un ser
idealizado -ejemplo de conducta, la “maestra inmaculada”’-.Esta imagen generaria que
todo docente real, que se aleja necesariamente de ese ideal, sea objeto de criticas.

Desde una perspectiva psicolégica, Defey (2000) analiza el fendmeno haciendo
referencia a la rivalidad entre padres y educadores por el amor del nifio: “Pareceria
gue una madre que se precie inevitablemente tiene que encontrar algo para criticar en
quien comparte el cuidado y crianza del nifio. Pareceria que un educador que se
precie debe estar siempre alerta al fantasma del «rechazo» de los padres respecto al
nifio. Con el tiempo, uno llega a comprender que esa cierta rivalidad es casi inevitable
y responde a los intensos sentimientos y procesos de apego que genera el contacto
con niflos muy pequefos y que, en definitiva, también tiene un aspecto de proteccion
el hecho de que haya mas de un adulto que anhele tener un papel fundamental en la
crianza del nifio” (op. cit. p. 49)

Pero no por cotidiana y conocida, la conflictividad inherente al vinculo
representa un obstaculo facil de abordar, que ademas se profundiza cuanto menor es
la edad de los nifios. En relacion con la educacién infantil en particular, esta se
manifiesta de diferentes maneras: como desconfianza en los beneficios y conveniencia
de que los nifios asistan a un centro de educacion infantil, como desconfianza en la
capacidad profesional de los educadores e incluso como desconfianza en su
integridad moral. Por ejemplo, en una investigacion desarrollada en Buenos Aires,
Soto y Violante (2005) encontraron que el jardin maternal es considerado como un
“mal necesario” por una porcién de padres y abuelos de los nifios. Por su parte, Mayol
Lasalle (2005) ha observado que el ingreso de los nifios y bebés al centro educativo
“se ve perturbado por los prejuicios y por cierto rechazo social a esa institucion” y que
las familias no parecen seguras de esta constituya una buena alternativa (op. cit. p.
104).

e que las familias se sientan juzgadas por la institucion.
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La fantasia y el temor de ser juzgados por los educadores en su calidad de
padres constituyen otro obstaculo muy frecuente para establecer una relacion
provechosa entre familias e institucion. También se trata de un fenémeno inherente al
vinculo, acrecentado por problematicas culturales actuales y mas pronunciado cuanto
menor es la edad de los nifios

En la educacién infantil, Mayol Lasalle (2005) sefiala que “muchos padres, en
especial las madres, se sienten juzgados por las maestras, lo que acrecienta su
ansiedad hasta hacerla insoportable. El equipo de conduccién y las docentes del jardin
maternal deberan entonces desarrollar una actitud reflexiva y empatica, evitando
constituirse en jueces de los padres y tranquilizando especialmente a la madre
respecto de sus «competencias maternales», su interés por el nifio y el protagonismo
de su rol.” (op.cit; p.134) Por su parte, un estudio desarrollado en Montevideo por
Betancur (2000) también encontrd niveles muy bajos de participacion de los padres en
los jardines maternales, para no exponerse frente a los educadores.

Este recelo y temor de ser juzgados por la institucion responde, por un lado, a
los rasgos del propio vinculo. En esta linea Silvia Silberman (2010) sefiala que el inicio
de la escolaridad de los hijos remite a los adultos a su propia experiencia escolar. La
instituciéon educativa es un ambito cargo de juicios y evaluaciones, de modo que
“volver a la escuela”, si bien en el rol de padres y madres, reedita el temor y la
incertidumbre vividos en la propia infancia.

Pero por otro lado, en la actualidad esto se liga con una sintomatologia cultural
que excede a la relacion con las instituciones educativas. Las dificultades para ocupar
los roles parentales, asi como para asumir las responsabilidades que implican la
maternidad y paternidad, constituyen un elemento central a considerar cuando se
analiza el fenémeno. En los Gltimos afos, asistimos a cambios culturales en relacion
con el ideal de maternidad y paternidad, que generan mayores exigencias a los
adultos, al punto de tornarlos inalcanzables. Esto afecta la relacion con los educadores
dado que “son vistos como los guardianes de ese ideal, aquellos que van a poder
detectar si los padres cumplen o no lo que se espera de ellos”. (Defey, op. cit. p.54) En
una linea similar, Hochstaet (2011) analiza las dificultades que enfrentan hoy los
padres y destaca la falta de pautas claras y estables, la ausencia de interlocutores
validos para estos adultos en ese nuevo rol. Ademas, los medios de comunicacién
brindan consejos y orientaciones idealizadas y recortadas de la realidad, que cambian
al ritmo de los intereses del mercado. En este marco, los educadores son vistos como
fiscales (Hochstaet, 2005)

e que los educadores desconfien de las practicas de crianza de las
familias
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Frente al temor de madres y padres de sentirse juzgados, es cierto que no es
tan infrecuente que los educadores se posicionen en jueces respecto de las familias.
Si bien hay acuerdo en que la institucién debe partir de la aceptacion y respeto a las
practicas familiares, esto no siempre sucede, incluso a pesar de las buenas
intenciones. Es decir, desde lo declarativo se sostiene la importancia de valorizar a
padres y madres en su rol, pero desde las actitudes se transmite una mirada
descalificadora. En este sentido, cuando los educadores se quejan de los padres que
‘les tocaron” —por ejemplo, que son “abanddnicos”, que “depositan al nifio y se
desentienden de su educacion’- se estan erigiendo en jueces de las familias.

Este fendmeno conduce a prestar atencion a las representaciones de los
educadores acerca de como deberian actuar las familias y acerca del rol del centro de
educacion infantil hacia ellas. Estas expectativas e imagenes internalizadas son las
gue actuan, a nivel inconsciente, orientando la accion.

Las expectativas de los educadores hacia las familias y lo que consideran tarea
de cada uno son una fuente habitual de trabas y dificultades en la relacion con los
padres. En este sentido, Marotta (2011) sefiala que en educacion infantil “se producen
“zonas de conflicto”, entre aquello que esperan y desean los padres para sus hijos vy
aquello que las maestras estan en condiciones de brindar y consideran que hace a su
tarea” (op.cit. p. 73). En un linea similar Nicastro (2011) explica que los malos-
entendidos responden a que los educadores atribuyen a las familias una comprensién
similar a la propia: “A veces creemos que decimos rutina, y ya todos sabemos de qué
hablamos, que decimos periodo de inicio y con sélo contarlo ya el otro entendio y
acepto” (op.cit. p. 14).

Las imagenes internalizadas acerca del ideal de familia también actian
generando actitudes reprobatorias hacia las familias reales. En este sentido, Defey
(200) se refiere a la “patologia de la idealidad” para explicar que, al igual que los
padres, también los educadores estan atravesados por modelos culturales idealizados
de padre y madre. Estos modelos internos funcionan implicitamente como parametro
de comparacion, de manera que las familias concretas quedan desvaloradas en
relacion con el ideal. En este sentido, el educador se erige en juez de las familias,
cuando idealiza un tipo de familia y se queja de los padres que “les tocaron”.

e que los educadores se sientan juzgados por las familias.

Este ultimo fendbmeno es mas dificil de reconocer pero también se trata de una
problemética presente en los centros de educacion infantil. Este se explica, por un
lado, como contracara del primero que mencionamos, la desconfianza de las familias
hacia la institucién. En segundo lugar, debe atenderse a ciertos efectos que suele
producir el trabajo con nifios pequefios en relacion con la emocionalidad de los
adultos. Ambos factores contribuyen a explicar la posibilidad de que, en mayor o
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menor medida, los educadores sientan temor de ser juzgados por esos otros adultos
gue son los padres y madres de los nifios.

En este sentido, hemos mencionado que la relacién entre los educadores y las
familias esta cargada de suspicacias y recelos respecto del otro. La “vigilancia mutua”
y la rivalidad entre padres y educadores, mencionada mas arriba, generan un cierto
estado de alerta permanente frente a los potenciales “ataques”. La posibilidad de que
esto genere en el educador una sensacion de indefensién y temor dependera tanto de
su profesionalidad como de la contencién y apoyo que pueda brindarle la institucion.

Asimismo, la patologia de la idealidad abordada anteriormente, puede conducir
también a la sacralizacion de los padres y madres de los nifios, colocandolos en un
lugar de superioridad. La idea de que “ellos saben mejor que nadie lo que es bueno
para sus hijos”, coloca a los educadores en una posicién de subordinacién. Ver a las
familias como portadores de la verdad con respecto al nifio, implica que los docentes
se sientan juzgados por ellos.

Esto se relaciona a su vez con la segunda cuestion mencionada: la referida a
las emociones que despierta en los adultos el trabajo con nifios pequefios y con
bebés. En este sentido, puede producirse una identificacién con las madres y padres,
sobre todo cuando aquellos no estan seguros de la decision de enviar al nifio al centro
educativo. En tales casos, los propios educadores parecen cuestionar la conveniencia
y beneficios de la institucion, considerando que se expone a los nifios a una
institucionalizacion demasiado temprana. En este sentido, Mayol Laasalle (2005) ha
encontrado, en el personal de los jardines maternales, inseguridad y sentimientos de
culpa motivados en esta idea.

Por ultimo, en relacion con los efectos emocionales del trabajo con nifios
pequefios, también puede producirse identificacion con los nifios, lo que genera una
re-edicion de temores de la propia infancia (Mayol Lassalle, 2005; Fernandez, 1994;
Pulpeiro, 2011) Esta cuestibn esta relacionada con la fantasmatica o fantasias
inconscientes que actualiza en los adultos la labor en la atencién de bebés y nifios. En
esta linea Hochstaet (2005) sefiala que esta identificacién conduce a la impotencia
frente a las criticas de los padres y a que estas sean vividas evocando a los propios
padres infantiles, de quienes se espera aprobacion y reconocimiento.

La paradoja de la relacién institucion- familia en la educacién infantil

Las asimetrias entre familia e institucion asi como el analisis de los obstaculos
y resistencias ponen de manifiesto que las condiciones para el desarrollo de un trabajo
en conjunto no se dan en forma “natural”, que no vienen dadas. Por el contrario, el
andlisis de las asimetrias ha mostrado que se trata, mas bien, de una aspiracion de la
institucion, por lo que seran los propios educadores quienes deban construir el
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escenario para hacerlo. Como hemos sefalado otras veces, “los padres no fueron al
profesorado”.

De esta manera, entendemos que, en la educacion infantil, las familias ocupan
una doble posicion:

Como co-laboradores:

> familia e institucion comparten la tarea educativa que se
desarrolla hacia el nifio.
Como destinatarios:

> la institucién brinda orientacion a las familias para el desarrollo
de la tarea en conjunto.

Lo cierto es que estos dos objetivos entran en tension y plantean una paradoja.
Por un lado, la institucion debe colocarse a la par de las familias, lo que supone un
vinculo relativamente simétrico. Pero a la vez, los educadores deben situarse en una
posicién pedagdgica, lo que implica de por si una relacion de asimetria (Meirieu, 1998)
Anteriormente hemos planteado esto como un dilema: “jincluimos a los padres como
sujetos de educacion (educandos) y planificamos para ellos, o los colocamos a la par
nuestra y les pedimos que adnen criterios con nosotros? ¢En el primer caso, los
igualamos al nifio? ¢En el segundo, les demandamos una racionalidad que a lo mejor
no pueden tener?” (Fairstein, 2005b; p. 25)

Esta cuestion resume lo que, en otro trabajo, hemos denominado la paradoja
de la relacion con las familias en la educacion infantil: “Los dos objetivos pueden entrar
en contradiccién si no se los maneja de manera reflexiva, y con extremo cuidado y
seriedad. En muchas ocasiones, el péndulo se inclina para alguno de los lados de la
paradoja y el centro educativo termina no logrando llevar adelante sus intenciones”.
(Fairstein, 2011. p.83)

En funcion de estas consideraciones, entendemos que resulta central examinar
el modo en que el centro educativo infantil se posiciona frente a las familias. Sin
embargo, como sefialamos al comienzo, esta cuestion es abordada de manera
tangencial en la formacion y en la planificacion institucional. Ello conduce a que los
educadores encuentren pocos espacios para confrontar las representaciones del
sentido comdn que circulan en torno del tema asi como para analizar los modelos
conceptuales que subyacen en su explicacion.

En funcibn de estas consideraciones, en lo que sigue, nos proponemos
compartir dos herramientas de analisis que permiten revisar los modos de pensar y
pensarnos en relacion con las familias en educacién infantil. Si bien han sido
elaborados en relaciéon con el jardin maternal, sus planteos permiten analizar esta
cuestion en la educacion infantil en general.
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Centros de educacién infantil scompasivos, reparadores, a medida,
terapéuticos?

En trabajos anteriores (Fairstein 2005a; 2011) hemos elaborado un conjunto de
cuatro modelos que representan distintas “narrativas” desde la cuales se suele
entender la relacion entre las familias y los educadores de infantil. Hemos presentado
estos cuatro modelos como una hipoétesis de trabajo, que funcione como herramienta
para que los educadores de infantil puedan utilizarlos para el analisis de las practicas.
Como se verd, cada tipo apunta a modelizar ciertas representaciones del sentido
comun que suelen actuar en forma implicita entre los educadores, es decir, cada uno
constituye una narrativa acerca de la relacion institucion — familia en la educacion
infantil. Fueron construidos a partir de la observacion de practicas cotidianas en
centros educativos, pero han sido relativamente “estereotipadas” o “exageradas” a
efectos de poder analizarlas.

Los modelos se definen en relacion con dos cuestiones: cOmo se posicionan
los educadores infantiles frente a las practicas de crianza desarrolladas en el hogar, y
cémo asumen los roles tanto de contener como de orientar a padres y madres. Si bien
estas narrativas no pretenden contemplar todas las posibles comprensiones de la
relacién familia-institucion y no necesariamente se presentan en forma pura en la
realidad, representan un espejo para mirarnos y examinar nuestros modos de pensar
a las familias y pensarnos en relacién con ellas.

Los cuatro modelos de narrativas son:

o Modelo “compasivo”. se evidencia cuando los educadores
parecen sentir pena por las familias por tener llevar a los nifios al centro
educativo. En estos casos, no se logra contener el sufrimiento real que
provoca la separacion, sino que se lo acrecienta. Asimismo, se dificulta que la
institucién pueda posicionarse en un lugar educativo hacia las familias ya que
gqueda desvalorizada.

o Modelo “reparador” o “salvador”: se percibe cuando se considera
que los padres “depositan” al nifio y se desentienden de su educacion, y la
institucién aparece en una tarea reparadora o salvadora. En tales situaciones,
la institucién se relaciona con las familias desde un lugar reprobatorio y por
ello mismo tampoco puede ofrecer contencién ni orientacién.

o Modelo “como en casa” o “a la carta”. se observa cuando se
entiende a la educacion infantil como un servicio a la medida de cada familia,
bajo la idea de que son quienes mejor conocen al nifio. La institucion considera
que debe adecuarse a las practicas de crianza familiares. De manera que
este modelo si bien no descalifica a las familias también ve limitada su funcion
de orientacion.

o Modelo “terapeuta familiar’: se manifiesta cuando la institucion,
si bien reconoce y asume su funcién de contencién y orientacion, percibe a
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padres y madres como inexpertos o limitados. El centro educativo se coloca en
un lugar superior, rebasando sus funciones y desestimando los saberes y
practicas familiares.

El siguiente esquema resume los cuatro modelos:

Aceptacion acritica de las practicas de
_ crianza de los padres. El jardin no se
Compasivo posiciona como orientador de los Como en casa
padres.
Exceso de
condescendencia
Incapacidad para < > a las
contener a los l necesidades y
padres y generar demandas de los
seguridad. padres
Juzgamiento de las practicas de crianza
de los padres. Institucion omnipotente.
Salvador Padres como sujetos limitados. Terapeuta

(adaptado de Fairstein, 2011)

Como sefalamos, estas narrativas no agotan todas las posibles imagenes
sobre el vinculo familia — institucion, pero pueden funcionar como hip6tesis para
analizar las modalidades que asumen las instituciones frente a la tensién de la
paradoja: entre la necesidad de un trabajo conjunto entre educadores y familia, y el
objetivo de orientar a los padres en su rol. Sin dudas, las instituciones se definen
desde diversas dimensiones de modo que esta clasificacion solo tiene sentido a
efectos de analizar esta cuestion en particular.

Por ultimo, fue nuestra intencion presentar un conjunto de modelos en donde
ninguno apareciera como “el mejor”. Consideramos que cada uno tiene elementos
valiosos y otros muy cuestionables. En los cuatro casos, los modelos recogen
vivencias y percepciones reales de los educadores, como por ejemplo, la empatia con
las familias, la desazén frente a la falta de compromiso, la necesidad de adecuarse a
los casos patrticulares o la percepcion de que la institucion puede advertir obstaculos
en las dinamicas familiares. El problema radica, a nuestro entender, en los marcos de
sentido y conceptuales desde los cuales se interpreta el vinculo familia- institucion,
cuando estos conducen a lecturas parciales y pueden terminar obstaculizando la tarea.
En sintesis, el valor de estos modelos estriba en su potencial para funcionar como
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herramienta de analisis de estas representaciones del sentido comuin, que es
inevitable (y es esperable) que surjan en el trabajo en educacién infantil™.

El triAngulo pedagdgico en la educacién infantil

En el apartado anterior hemos cuestionado los marcos narrativos o de sentido
desde los cuales se interpreta el vinculo con las familias. Para finalizar, abordaremos a
continuacién un examen del marco conceptual que usamos para entender esta
relacion. Es decir, pasaremos a otro plano de analisis, donde discutiremos el modelo
explicativo que subyace detras de nuestra comprension del vinculo con las familias. El
interés por examinar este esquema conceptual deriva de interrogarnos si acaso este
no ha sido exportado del modelo escolar, sin adecuarlo a las especificidades de la
educacion infantil.

En este sentido, Pineau (2001) sefiala que el formato escolar se convirtié en
sindbnimo de “pedagdgico”, de modo tal que subordind al resto de las practicas
educativas. En esta linea Terigi y Perazza (2006) consideran que la historia del nivel
inicial ha traccionado a la educacién infantil hacia el formato escolar y que uno de los
rasgos que mayor revision amerita es el relativo al modo de concebir la relacién con
las familias. Por nuestra parte, hemos sefialado que el esquema conceptual que
explica la relaciéon con la familia en otros niveles educativos no resulta adecuado en
educacion infantil (Fairstein 2005b")

En un trabajo previo (Fairstein, 2005b) propusimos analizar el vinculo entre
familias y educadores a través de reformular el triangulo pedagdgico' que explica las
diferentes relaciones educador-aprendiz-objeto. En este sentido, hemos sefialado que,
en la escuela basica, este triangulo se redefine como relacion entre “docente-alumno-
contenido curricular’, que se diferencia claramente de la relacion “familia-hijo-
socializacién o crianza”. La “inter-relacion” entre familia y docentes se apoya en forma
implicita en este modelo.
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El siguiente grafico esquematiza la interrelacién:

INTERRELACION FAMILIA- EDUCADOR EN EL FORMATO ESCOLAR

CRIANZA CONTENIDO CURRICULAR

| HIJO | ALUMNO |

PADRES - MADRES < INTERRELACION > EDUCADOR

(esquema adaptado de Fairstein, 2005b)

En el trabajo mencionado hemos cuestionado si estas diferencias son tan
nitidas en educacion infantil como para considerar valido este esquema, o si por el
contrario, ameritan revisar su adecuacion.

En cuanto al “objeto”, en la educacion infantil, la crianza y la socializacion se
constituyen en contenido curricular (Soto y Violante, 2010; Zabalza, 2000). De modo
gue este componente marcaria diferencias menos nitidas entre los dos triangulos, en
comparacion con la escuela béasica. Por supuesto, ello no impide considerar como
contenidos curriculares a los conocimientos de la educacién infantil, en la medida en
gue han sido objeto de procesamiento didactico — una seleccién, secuenciacion y
organizacion- a efectos de elaborarlos en un marco curricular”. Pero en cuanto a su
objeto general, la crianza es una accién educativa desarrollada tanto por los docentes
como por las familias. Sin dudas, y como ya hemos sefialado en este trabajo, las
acciones de ambos se diferencian desde otros aspectos, como la amplitud en los
escenarios de aprendizaje , el abanico experiencias que pueden ofrecer, el caracter
de la intervencion pedagdgica, el tipo de estimulacion, etcétera, ademas de la
profesionalidad e institucionalizacién, en los casos que corresponda. Como hemos
apuntado ya, el educador posee un conocimiento especializado acerca de la primera
infancia y las practicas de crianza, que le permite actuar de un modo mas informado,
racional y objetivo.

En cuanto al componente “aprendiz”, la distincion entre los dos triangulos en el
modelo escolar se define desde el rol diferente que el niflo asume en cada caso. Sin
embargo, al analizar la educacién infantil advertimos que la capacidad psicologica de
asumir roles y reconocerse en ellos no puede atribuirse a los niflos pequefios. Si el
“ser alumno” constituye “un efecto particular de las practicas escolares” (Baquero,
1996), un “oficio” que se aprende a través de la cultura escolar (Perrenoud, 1991) en
la educacion infantil no podemos hablar de “alumnos” en ese sentido.
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Pero, ¢podemos definir al aprendiz como “el nifio”? En realidad esta definiciéon
también seria cuestionable. En los primeros afios de la educacion infantil, en los que
se trabaja con bebés y menores de tres afios, el nifio se halla en un estado de
indiferenciacién psicoldgica respecto de su madre. En este sentido, se ha sugerido que
el lugar del aprendiz esta ocupado por la diada bebé-mama (Gutman, 2001) En los
siguientes afios de la educacion infantil, la idea de bebe-mama es reemplazada, pero
aun asi la tarea educativa se dirige hacia esa constelacion que constituye el nifio con
su familia.

Estas consideraciones nos llevaron a elaborar un nuevo esguema para
comprender las relaciones entre el triangulo pedagdgico del docente y el de las
familias en la educacion infantil:

INTERRELACION FAMILIA- EDUCADOR EN EDUACION INFANTIL

CRIANZA

CONTENIDO CURRICULAR

PADRES- MADRES EDUCADOR

BEBE-MAMA

NINO-FAMILIA

(esquema adaptado de Fairstein, 2005b)

El esquema presenta dos triangulos diferentes, al igual que en el modelo
escolar: el de los padres y el del docente. Pero los dos tridngulos se encuentran
superpuestos en uno de sus lados ya que ambos desarrollan acciones sobre el mismo
“aprendiz” y con objetos coincidentes (si bien, como ya sefialamos, encaran este
objetivo desde posiciones diferentes y llevan a cabo acciones distintas) La presencia
de la mama o de la familia formando parte de dos elementos (aprendiz y educador) da
cuenta de la complejidad de la relacién con las familias. La tarea del educador se
dirige hacia el “bebemama” o hacia esa constelacion que forma el nifio con su familia,
pero no hacia el nifio disociado de esos vinculos.

Confrontado con el esquema del modelo escolar, aqui la interrelacion entre
padres y docentes no es externa sino interna a la relacién con el “aprendiz” y con el
“‘objeto”: ello se observa en la linea punteada que atraviesa por dentro a los dos
triangulos (y que, en el otro caso, esta colocada afuera) En el modelo escolar se
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establece una interrelaciéon entre dos relaciones diferentes. La escuela prioriza la
relacién docente-alumno, y se concibe a la relacion padres—hijo como un elemento que
puede obstaculizarla o facilitarla. En el caso de la educacion infantil, los dos triangulos
no se diferencian del mismo modo ni se relacionan del mismo modo.

Por otro lado, en el modelo del formato escolar, familia y educadores se
diferencian no solo en el vértice que corresponde al componente “educador’. La
distincién entre “contenido curricular’ y “crianza” asi como la asuncion del rol
institucional de “alumno” por parte del nifio, también confluyen para marcar y legitimar
las diferencias entre la accién de cada parte. Sin embargo, en educacion infantil, estos
dos componentes contribuyen menos a marcar la divergencia. El peso de la diferencia
recae principalmente sobre la distinciébn entre docentes y familias.

En sintesis, este esquema -que sin dudas puede mejorarse- aspira a explicar la
interrelacion entre familias y educadores en la educacién infantil desde una légica
diferente del modelo escolar. Lo hemos elaborado a titulo de ensayo, no para cerrar
sino mas bien para abrir la discusién teérica. Se nos podra objetar que, mas alla de
las teorias, en la practica, los buenos educadores de infantil se manejan con las
familias de manera clara y fructifera. Estamos de acuerdo. “No obstante ello,
consideramos importante compartir estas reflexiones ya que la teoria que se usa no
sélo le pone nombre a lo que hacemos; también configura nuestro modo de pensar
sobre ello” (Fairstein, 2005b, pp.25)

Profundizar en este esquema conceptual alternativo excederia los limites de
esta presentacion (y ha sido desarrollado en extenso en el trabajo mencionado)" Solo
nos interesaba poner en evidencia el marco explicativo que subyace en el modelo
escolar para la comprension de la relaciones familia- educadores. Y advertir que
cuando utilizamos en forma implicita este mismo esquema en la educacion infantil,
corremos el riesgo de analizar la cuestion desde un marco poco adecuado. Como
hemos sefalado, “el que a veces nos cueste entender por qué algunos padres no
saben ubicarse, a lo mejor obedece a que lo pensamos desde un modelo conceptual
inadecuado” (Fairstein, 2005b, pp.25)

Por ultimo, si el peso de la diferencia recae principalmente sobre la distincion
entre docentes y familias, si los componentes ‘objeto’ y ‘aprendiz’ contribuyen menos
para diferenciar y legitimar la accién de los educadores frente a las familias, se justifica
alin mas la importancia marcar las asimetrias entre ambos. Sin embargo, como hemos
visto, la idea de socios corre el riesgo de encubrir, en lugar de resaltar, esas
diferencias.

A modo de cierre

En este trabajo nos interesé analizar la relacion con las familias en la
educacion infantil. Hemos sefalado que se trata de un aspecto menos atendido que
otros en la literatura pedagdgica del nivel. Entre las posibles casusas de ello, hemos
sefalado que se entiende que el centro de atencidn lo constituye el trabajo con los
nifos. Sin embargo, luego de este andlisis cabe también cuestionar esta afirmacion.
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En educacion infantil, y sobre todo en los primeros afos, cabe cuestionar si es
correcto considerar solamente a los nifios como destinatarios de la tarea del educador.
De hecho, los programas educativos para la primera infancia se definen no solamente
por el trabajo directo con los nifios sino que se plantean objetivos pedagdgicos en
relacion con los padres y madres (Peralta, 2005; Mayol Lasalle, 2005; Soto, 2011,
Waldmann, 2011)

En este sentido, tomar en serio el lugar que ocupa la relacion con las familias
en la educacion infantil requeriria mucho mas que un reconocimiento formal de su
importancia: supone, mas bien colocar en un lugar completamente diferente a la
cuestion tanto en la formacién profesional como en la planificacion curricular e
institucional. La relacién con las familias ocupa, actualmente, no mucho méas que una
unidad didactica en algunas materias de la formacion profesional y un apartado
accesorio al cuerpo central de disefios curriculares y proyectos institucionales.

Sin dudas, ello supone una redefinicion de las propias competencias
profesionales de la educacién infantil, que contemple en un lugar de relevancia al
trabajo con adultos o adolescentes en el rol de padres y madres. Ello permitiria discutir
y planificar, desde la politica educativa, la provisién de herramientas conceptuales e
instrumentales para esta tarea. De lo contrario, se sigue manteniendo librada al
sentido comun una importante proporcién de la labor de los educadores de infantil, con
las consecuentes dificultades que acarrea. Incluso es de prever que este aspecto
requiera ser atendido aun mas en el futuro, a partir del reconocimiento legal de
nuevas configuraciones familiares
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Notas:

' Dada la variedad y diversidad de formatos familiares, cabe sefialar que a lo largo del trabajo utilizamos la
expresion “padres” indistintamente con la de “familia”, solo por una cuestiéon de normalidad estadistica.

i En el trabajo mencionado (Fairstein, 2005b) desarrollamos esta idea y apuntamos que los roles del
docente y de la pareja de padres se superponen incluso desde la dimension psicolégica -y no solo desde
los objetivos pedagogicos- dado que ambos son representantes de lo social, que establece la
triangularidad en el vinculo dual madre-hijo.

i Para un desarrollo en profundidad de los cuatro modelos consultar Fairstein, 2005a y Fairstein, 2011.
Alli profundizamos estas narrativas, a través de ejemplos concretos de la practica, y analizamos el modo
en que obstaculizan la tarea.

v La necesidad de revisar y analizar la adecuacion, a la educacién infantil, de los modelos teéricos
elaborados para otros niveles, ha sido abordada en Fairstein (2005b) en relacién con las categorias de
“alumno” y de “contenido curricular” (como se vera a continuacién) y en Fairstein (2009) en relacién con
el modelo de planificacion curricular y didactica.
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v Camilloni (2014) analiza el uso del triangulo como metafora en la construccion de los discursos
pedagdgicos. Destaca su papel tanto para estructurar “el campo de significado postulando componentes y
la naturaleza de las relaciones entre ellos” como para determinar y promover esquemas de practicas de
intervencion. “El triangulo pedagoégico y el triangulo didactico son modelos muy poderosos en la
configuracion de los conceptos relacionados con la ensefianza. Son modelos basados sobre una
representacion en la que la estructura general permite presentar el desarrollo de un sistema en el que
estan definidos ab initio los componentes de la situacion de ensefianza y sus relaciones. Se constituye
sobre la base de una triada que cuenta ya con historia propia en el campo de la teoria de la educacion, y
gue ha servido para explicar y, en consecuencia, ensefiar cuales son esos componentes y cual es la
naturaleza de sus relaciones” (p.23)

Vi Esta aclaracién responde a si esta consideracion implica negar la denominacién de “contenido” al
conocimiento del nivel inicial (Soto y Violante, 2010) La cuestién depende de los rasgos con los que se
defina el concepto. Sin dudas, contenido es “todo lo que se ensefia” (Basabe, Cols y Feeney, 2004) Pero
mas alla de esta definicion genérica, la idea de “contenido” ha sido definida desde la didactica y la teoria
curricular en referencia a ciertos atributos que no son representativos del conocimiento que constituye, en
su mayoria, el contenido de la educacion infantil, por ejemplo: constituir una creacién estrictamente
pedagogica de un nuevo conocimiento (Basabe, Cols y Feeney, 2004), requerir una ayuda especificada
para su aprendizaje (Coll y otros, 1994) y no poder ser transmitidos a través de experiencia cotidiana
(Lundgren, 1992) Ahora bien, estas consideraciones no restan valor al contenido curricular de la
educacién infantil sino que solo alertan respecto de que la utilizacion del concepto -y toda la teoria
didactica y curricular acerca del tema- deben ser revisados en su adecuacion antes de exportarlos a la
educacioén infantil. De hecho, los conceptos centrales de estas disciplinas en relacion con la cuestion del
contenido curricular han sido elaborados en funciébn de problemas que presenta su construccién
principalmente en otros niveles educativos: cuestiones como la transposicion didactica, la
descontextualizacion y recontextualizacién, o la traduccion o conversion, la discusion en torno de las
fuentes del contenido, la definicion de criterios de seleccion, el debate acerca de los componentes, entre
otros.

vi Para un desarrollo en profundidad de este modelo, remitimos al lector a Fairstein 2005b. Alli
profundizamos esta argumentacion y ofrecemos algunos ejemplos concretos de la practica que permiten
considerarlo de modo menos abstracto.
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Resumen:

En el articulo presentamos avances de un proyecto de beca de investigacion que aborda la practica
docente desde las voces de los profesores de escuela secundaria.

El objetivo sustancial consiste en describir las actividades que los profesores realizan en la organizacion
escolar, asi como las posiciones que construyen y las relaciones que establecen en torno a las tareas que
emprenden, a las responsabilidades y roles que asumen mas alla del aula.

Trabajamos desde un abordaje cualitativo de caracter exploratorio-descriptivo utilizando como estrategia
metodoldgica el estudio de casos. Los instrumentos de recoleccion de datos empleados son las
entrevistas semiestructuradas (dirigidas a profesores de distintas disciplinas que conforman los
departamentos del Nivel secundario) y el analisis documental, los cuales son triangulados
metodolégicamente.

Los resultados obtenidos permiten identificar que la practica que cotidianamente realizan los docentes
transciende el ambito de la clase al involucrar un entramado de actividades y relaciones que la traspasa,
gue enmarcan y condicionan la tarea.

Aqui se construyen otras formas de desempefio de su tarea y “posiciones docentes” atravesadas por la
reconfiguracion institucional ligada a la incorporacion de nuevos sectores de estudiantes en el marco de
las configuraciones escolares y sociales emergentes. Se ponen en cuestion los supuestos educativos de
la escuela tradicional y la tarea propia del docente que es “ensefiar” que aparece como central, aunque
claramente sobrecargada con actividades que requiere del trabajo de contencién social hacia los sujetos
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con derecho a la educaciéon secundaria y de la participacion con la comunidad educativa en la
organizacion escolar.

Palabras Clave: Practica docente. Escuela secundaria. Organizacion escolar. Posiciones docentes.
Configuracion escolar y social emergente.

Abstract:

The progress of a research scholarship project is presented in this article. Teaching is approached from
the perspectives of secondary school teachers. The main aim is to describe activities teachers do within
the school organization and also the positions they build and also the relations they establish concerning
the tasks they perform, the responsibilities and the roles they take beyond the classroom.

We used an explorative — descriptive qualitative approach with case study as the methodological strategy.
The data collection procedures are: semi structured interviews (with teachers of different subjects
belonging to the departments of a secondary school as participants) and documentary analysis
methodologically triangled.

The results show that everyday teaching practice goes beyond the class environment since it involves an
intertwined net of activities and relations that exceeds, frames and conditions it. Other ways of performing
the teacher’s task and “teachers” views,” crossed by the institutional re- configuration due to the joining of
new groups of students framed in the emerging school and social configurations, are built here.
Educational assumptions about traditional school and the teachers” own task, teaching, are questioned.
“Teaching” comes up as central, though clearly overloaded with activities which require social containment
work for individuals with the right to secondary level education and the participation of teachers together
with members of the educational community in the school organization.

Key words: Teaching practice. Secondary school. School organization. Teachers” views. Emerging
school and social configuration.

1-Nuestro punto de partida

El programa institucional con el que fueron pensadas las instituciones
modernas en la funcién de instituir y socializar a los sujetos, a partir de la década de
los “70, y sobre todo en el contexto de los 90, ha entrado en crisis, se ha generado lo
gue Dubet (2010) llama el declive y lo que Tiramonti (2003) denomina proceso de
desinstitucionalizacion. Este proceso afecto ia eficacia de las instituciones que regulan
la vida y la existencia de los individuos: Estado, escuela, familia, trabajo; por un lado,
modificando su estructura y funcién, y por el otro, estableciendo contradicciones vy
desorientaciones en los sujetos que se forman en ellas.

Este escenario que Pineau y Birgin (2006) llaman “estallido de las instituciones
y de las subjetividades”, sumado a las transformaciones que se han producido en la
estructura social y el “golpe de timén” hacia politicas publicas de corte social que tuvo
lugar tras la crisis del afio 2001 en Argentina, enmarcan una nueva etapa de
reposicionamiento estatal y de lineamiento de la politica educativa nacional que
establece como algunos de sus fines y objetivos en la Ley de Educaciéon Nacional
N°26206: el derecho a la educacion, la inclusion social, la extension de la
obligatoriedad.

Dentro del marco del sistema educativo en general y en la escuela secundaria
en particular, se genera una restructuracion del sentido de la educacién y de su
funcionamiento, cuestionandose de este modo la idea originaria de la matriz escolar de
la modernidad caracterizada por el caracter universal, Unico, hegemonizado y
homogeneizante. Al respecto, identificamos en la legislacion escolar la definicion
politica expresada en la obligatoriedad para todos los ciudadanos e introduce la

50

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Afio 8 - N° 11 - Ano 2017 - pag. 1 - 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Maria G. Saucedo - Maria T. Alcala - Horacio A. Ferreyra LA PRACTICA DOCENTE QUE
TRASCIENDE...

necesidad de la revision ideol6gica y conceptual del origen historico que impregné su
sentido. (Asprella, 2013, p. 25).

En la actualidad, se trabaja en una escuela secundaria para todos acompafiada
de otros formatos escolares que se vinculan con los mandatos sociales, aspiraciones,
expectativas y demandas de la comunidad educativa, en donde los actores
construyen su significado en un estado de interaccion y tensién permanente entre el
modelo anterior y la nueva constituciébn ante un cambio de época y realidad social y
politica, acontecimientos que nos llevan a un replanteo y reflexién en tres planos de
analisis: macropolitica, mesopolitica y micropolitica.

Aqui nos centramos en las condiciones de la micropolitica de la escuela;
formatos escolares, laborales, entre otros, que hoy se presentan y en consecuencia
transforman o crean “nuevas cotidianeidades”, tanto institucionales como de
construccién de subjetividad individual y colectiva. (Asprella, 2014, p.30). Nos interesa
describir el modo en que se desempefia la practica docente que transciende al ambito
de la clase adquiriendo nuevas configuraciones en los contextos sociales y escolares
emergentes, donde los profesores realizan tareas mas alla del salon de clases, asi
como identificar las posiciones que construyen y las relaciones que establecen en su
trabajo cotidiano.

Si bien, como resultado de una tradiciébn organizativa y administrativa, se
entiende a la practica docente como un trabajo individual que se realiza en el aula, en
este escrito, la abordamos desde la complejidad como un trabajo colectivo que se
enfrenta a una practica y cultura escolar establecida y como una configuracion “dada”
del espacio de trabajo del profesor.

Es decir, reflexionamos sobre la practica docente desde tiempos vy
procesamientos individuales y también colectivos, enmarcada en una organizacion
escolar con ritmos y apoyos institucionales particulares, en los que suponemos se
presentan situaciones problematicas, desafios y responsabilidades que se expresan
en los tipos de actividades desarrolladas, las tareas y roles que asumen como las
posiciones que construyen y relaciones que establecen los profesores en torno a ella.

En este sentido nos preguntamos: ¢Qué dicen los profesores sobre las
actividades que realizan en la escuela? ¢Cbémo se establecen las tramas de relaciones
entre los docentes, estudiantes y tutores en el accionar cotidiano? ¢ Cudles son las
posiciones que los profesores construyen, los desafios y responsabilidades que
conlleva la institucionalizacion del trabajo colectivo en la organizacion escolar en el
contexto de las configuraciones escolares y sociales emergentes?

2- El abordaje metodolégico
2.1 Definicion y justificacion de la perspectiva metodolégica

Abordamos el campo de estudio desde una metodologia de disefio cualitativo
de caracter exploratorio-descriptivo, mediante la descripcién y andlisis del proceso
utilizando como estrategia metodolégica el estudio de casos.

Estd sustentado desde una légica de la perspectiva hermenéutica; una
orientacion epistemoldgica y tedrico-metodolégica para indagar, comprender e
interpretar las caracteristicas y la situacion actual del objeto de estudio desde las
“voces” de los profesores, como cada uno de ellos viven y resignifican la practica
docente en la organizacién escolar en relacion con las actividades y tareas que
realizan y los roles y responsabilidades que asumen, asi como, las interacciones entre
los actores y las posiciones que construyen en torno a ellas en el contexto histérico,
legal, politico, cultural e institucional que la circunscribe.
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Considerando la l6gica dialéctica—compleja en el abordaje de la relacién trabajo
tedrico -categorias conceptuales- y trabajo empirico -significados y puntos de vista de
los actores-, se recurrié en términos de Morin (1986), a un andlisis de la complejidad y
multirreferencial.

En este sentido, abordamos el objeto de estudio desde la perspectiva tedrica
de la politica educativa (andlisis de los planos macropolitico, mesopolitico y
micropolitico de las normativas y las resoluciones vigentes, etc.), con aportes de la
pedagogia y la sociologia de la educacién (practica docente, roles y tareas, funcion de
la escuela, perspectiva micropolitica: cultura institucional y organizacional, entre otros)
y lo analizamos desde la categoria tedrica-empirica de la organizacion escolar:
actividades de los docentes en los 6rganos de participacion y gestion, actividades de
los docentes con los tutores y actividades de los docentes con los estudiantes.

2.2 Universo de estudio, unidad de andlisis y muestra

La institucién educativa se encuentra ubicada en el casco céntrico de la capital,
en la provincia de Corrientes. Presta servicio a una poblacion de 450 estudiantes y se
caracteriza por ser una escuela de Nivel secundario que por un periodo significativo ha
sido anexo de otro establecimiento educativo y que hace seis afios se ha
independizado del mismo.

La poblaciébn en estudio esta constituida por los profesores de ensefianza
secundaria. Con la intencién de caracterizar, desde las voces de los profesores, las
actividades desarrolladas en la escuela, se seleccion6 una muestra de 21 profesores
de 25 a 50 afios de distintos espacios curriculares que conforman los Departamentos
que responden a la particularidad de la oferta educativa de la escuela secundaria.

2.3 Componentes del disefio metodoldgico e instrumentos de relevamiento de la
informacion

Hemos considerado relevante el empleo de dos instrumentos de recoleccion de
datos: entrevistas semiestructuradas y observacion documental.

En primer lugar, para abordar el objeto de estudio realizamos entrevistas
semiestructuradas a los docentes; 6 jefes de Departamento correspondientes a:
Lengua y Comunicacién, Matemética, Ciencias Exactas y Naturales, Lenguaje Artistico
y Educacién Fisica, Ciencias Sociales, Informatica y Fortalecimiento de las
Trayectorias Escolares; y a 15 docentes de las siguientes asignaturas: Matematica,
Lengua vy Literatura, Inglés, Teatro, Educacién Artistica, Quimica, Ciencias Sociales,
Fisica, Informéatica, Educacion Fisica, Biologia y Psicologia.

Los profesores entrevistados manifestaron sus opiniones sobre las actividades
y tareas que realizan fuera del aula, los roles, las responsabilidades que asumen, asi
como sus opiniones convergentes y divergentes sobre las experiencias realizadas en
la institucion educativa.

En segunda instancia, con la intencién de completar y confrontar la informacion
recopilada por medio de las entrevistas semiestructuradas, recurrimos al instrumento
de la observacion documental (Ley de Educacién Nacional N° 26206, resoluciones
nacionales y jurisdiccionales, circulares institucionales, planificacion de actividades)
con la finalidad de analizar la normativa que da marco a la materializacion de la
practica docente en el establecimiento educativo en referencia al campo de estudio.
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2.4 La estrategia y el proceso de analisis de los datos

Considerando las distintas descripciones detalladas y recopiladas de las
interacciones, como los extractos de los documentos realizamos una triangulaciéon
metodoldgica entendida como la combinacion en un estudio Unico de distintos
métodos o fuentes de datos (Taylor y Bogdan, 1986, p. 92) mediante la practica
intramétodo (Mendicoa, 2003,p.75), que favorecié una comprension e interpretacion
mas abarcativa del objeto en estudio y de las variables, lo que permiti6 someter los
datos a control reciproco.

3-Desandando las categorias tedricas: Las practicas y posiciones docentes en el
marco de las configuraciones escolares y sociales emergentes

En el contexto de la sancién del derecho de la educacién secundaria, la
inclusién social, la obligatoriedad escolar y la universalizacion del nivel, entendemos a
las configuraciones escolares y sociales emergentes a las organizaciones educativas,
donde los supuestos de la escuela tradicional son actualizados por la practica
cotidiana de los actores hacia la apertura de nuevos sectores sociales.

Segun Marmissolle (2016) quien aborda las configuraciones escolares, se trata
de un entramado organizacional complejo, variable y cambiante donde interactian
jovenes y adultos que se caracterizan por actualizar y resignificar las formas de ser
estudiante, docente y/o directivo, se plantean nuevas demandas, desafios e
incertidumbres respecto a las condiciones laborales de los actores educativos y a las
finalidades de la escuela que comienzan a ser cuestionadas frente a la incorporacién
de nuevos sectores.

Las fronteras que delimitan el espacio institucional estan fuertemente
permeadas por las condiciones sociales y culturales de la comunidad del que la
escuela forma parte y por las tensiones de las que los jovenes escolarizados son
portadores, quienes en afios anteriores han sido excluidos de la educacion secundaria.
Sin embargo, en la actualidad se plantea como un desafio construir y negociar con
estos nuevos sujetos, resguardarlos, asi como modificar los lazos que se crean entre
éstos y los actores educativos (docentes, directivos, supervisores, etc.).

En este sentido, entendemos que el habitus que funciona como inconsciente
colectivo, es decir, de ideas compartidas por los adultos que forman parte de la
configuracion escolar y que organizan su cotidianeidad, se ve fracturado en sus
supuestos organizadores porque la matriz con que se formé se asento en la relaciéon
de los docentes con unos sujetos sociales convertidos en alumnos por su presencia y
voluntad de asistir a la escuela, y eventualmente aprender algo. (Marmissolle, 2016, p.
184).

Los supuestos tedricos y politicos que sostuvieron la formacion y actuacion de
los profesores como las condiciones del ejercicio cotidiano de la practicas docente en
el aula, ya no se resumen en las convencionales relaciones pedagdgicas destinadas a
garantizar cierto modo de abordar los procesos de ensefianza y aprendizaje de los
contenidos curriculares, sino también resignifican sus obligaciones y actividades en la
organizacion escolar, en el marco de las demandas y los desafios que generan el
trabajo colaborativo y participativo en contextos escolares y sociales emergentes.

En este marco de desenvolvimiento cotidiano e identidades sociales propias se
desarrolla la practicas docente. Aqui nos interesa identificar las relaciones entre los
actores escolares como miembros de la organizacion escolar y las condiciones que
influyen e intervienen en el funcionamiento de ésta. Es decir, como los docentes
significan sus obligaciones y practicas, qué tareas y responsabilidades les genera
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desempefiar su rol en el marco de las configuraciones escolares y sociales
emergentes.

Para abordar esta idea, recuperamos la conceptualizacion presentada por
Fierro (2005) quien sefiala que la préactica docente:

‘es una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen
los significados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados
en el proceso —maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de
familia— asi, como los aspectos politicos institucionales, administrativos y
normativos que, segun el Proyecto Educativo de cada pais, delimitan la
funcién del maestro”. (p. 21).

En relacién con la definicion planteada por la autora, consideramos que las
relaciones entre los actores educativos se entremezclan formando una trama de
actividades y tareas, en ocasiones, dificiles de comprender por la sobrecarga que
implica al trabajo del profesor y por lo que consideramos que la practica docente
trasciende la tarea de la ensefianza en el aula.

Como argumento central, parafraseamos la conceptualizacion planteada por
Achilli (1986) destacamos la complejidad y el caracter situacional de la practica
docente al definirla como el trabajo que el profesor desarrolla cotidianamente en
determinadas y concretas circunstancias sociales, histéricas e institucionales que
tensan acontecimientos objetivos y subjetivos de la misma y que adquiere
significaciones particulares para los actores educativos y la sociedad. Trabajo que si
bien esta definido en su significacion social y particular por la practica de ensefianza,
va mas alla al involucrar una entramada red de actividades y relaciones que la
traspasa, que enmarcan y condicionan la tarea, que se entrecruzan con los rasgos
constitutivos de los profesores como las posiciones que construyen en vinculacion a
ella.

Esas tareas, que superan la practica pedagodgica, van desde aquellas que
podemos caracterizar como burocraticas (planillas, planificaciones, preparacion de la
documentacién del alumnado, etc.) hasta las que se desarrollan en la organizacion
escolar, pasando por las reuniones de personal con directivos, asesoramiento y
reuniones con padres, asi como, las ventas de rifas, cobro de cuotas cooperadoras de
padres, etc.

Estas actividades y relaciones que cotidianamente el docente despliega “fuera”
del aula y que son vividas por él como una sobrecarga de tarea, perturban la practica
pedagdgica concreta -en su especificad de trabajo intelectual- al producir un
distanciamiento de la misma. Es decir, la especialidad del trabajo del profesor queda
desdibujada e incorporada fragmentariamente a un conjunto de funciones que si bien
pueden suponerse como secundarias en el desempefio del rol docente, no ocurre asi
en el contexto burocratico de la organizacion institucional del que forma parte. (Achilli,
1986, p.7).

Sin embargo, estas caracteristicas que adquiere la practicas docente se
enriquecen u obstaculizan en relacion con el desarrollo de las practicas escolares
alternativas y con la particularidad de la cultura organizacional, dado que éstas
proponen un modo de relacionarse y desempefiarse en la escuela generando una
ruptura con el formato escolar tradicional y/o dando paso a nuevas formas de entender
el trabajo colaborativo y participativo en la organizacion de la escuela.

En virtud de lo expuesto, podemaos decir, que los rasgos del trabajo del docente
y la cultura escolar distinguen a la escuela secundaria de otras instituciones e
instancias de socializacién que configuran su identidad, autonomia y modo de concebir
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“el trabajo colectivo y participativo”. Es decir, cdmo los profesores perciben, entienden
y viven las practicas docentes en la organizacion escolar, y cuéles son las posiciones
gue construyen en torno a ellas, que histéricamente se constituyeron bajo la tradicion
organizativa y administrativa como un trabajo individual y en el aula.

En el presente articulo, tal como mencionamos en los parrafos precedentes,
abordamos la practica docente desde la complejidad como un trabajo colectivo que se
enfrenta a una cultura establecida y a una configuracién “dada” que requiere del apoyo
institucional. Al respecto sostenemos que “cuando se trata de abordar las practicas es
ineludible plantearse el problema de la organizacion porque en ella radica la
generacion de condiciones para buscar nuevas formas de trabajo”. (Elmore citado en
Ezpeleta, 2004, p.419).

Desde esta mirada de la complejidad y del caracter situacional sobre la practica
docente, aludimos a la conceptualizacion y caracterizacion de las posiciones docentes
referentes al trabajo de ensefiar en la escuela secundaria.

En palabras de Southwell y Vassiliades (2014) los sujetos (profesores)
construyen en su trabajo cotidiano posiciones docentes que suponen la configuracién
de identidades que organizan relaciones, dinamicas y estrategias a partir de
concepciones especificas respecto del sentido de su tarea que se instituyen
histéricamente desde los significados de los diferentes actores que se desempefian en
la tarea.

Al recuperar la conceptualizaciébn de estos autores, entendemos que las
posiciones se componen de la circulacion de sentidos y de discursos que regulan y
organizan el trabajo de ensefar en el aula. Es decir, las concepciones especificas
respecto del sentido de su tarea, la presencia de elementos histdricos de la profesion,
y los multiples modos en que los sujetos ensefiantes asumen, viven y piensan su
tarea, ha sido configurado desde la practica de la ensefianza. Sin embargo, en este
articulo, la resignificamos en relacion con las practicas docentes desde la mirada
organizacional.

En este sentido, sumamos uno de los dos elementos de la conceptualizacién
dada por los autores Southwell y Vassiliades (2014) que desarrollan Birgin y Pineau
(2014) sosteniendo que la posicion docente supone la construccion histérica y social
de miradas acerca de los problemas educacionales a los que se enfrentan; se trata de
sedimentaciones en el tiempo de elementos que se rearticulan en el presente,
configurando asi nuevas formaciones. (Vassilliades, 2012 citado en Birgin y Pineau,
2014, p.3).

En esta linea de trabajo que nos proponen los autores anteriormente
sefalados, nos interesa identificar algunos aspectos de las cuatro posiciones que
plantean Birgin y Pineau (2014) en relacién con los cambios que se produjeron en la
formacién docente y en la historia de la escuela secundaria en Argentina: aristocracia
profesoral, profesores diplomados, profesores como profesionales de la sociedad
salarial y profesores ante los efectos de la fragmentacion educativa. Aunque
claramente nos centraremos en algunos rasgos de la Ultima posicion docente que
sobre lo contextual coinciden con las caracteristicas de las configuraciones escolares y
sociales emergentes presentadas en este escrito.

4- Las posiciones docentes que construyen los profesores en torno a las
actividades en la organizacion escolar. Tareas y roles asumidos

Enmarcandonos en el contexto sociopolitico y en un escenario en que el
sistema educativo en general y el nivel secundario en especial, vuelven a ser objeto de
priorizacion de las politicas publicas, identificamos en la normativa algunos indicios
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gue promueven los espacios institucionales de participacion de los actores educativos
como “comunidad de trabajo”; lo que conlleva revisar las practicas pedagdgicas y de
organizacién escolar, es decir, se propone una mirada reflexiva y participativa “desde
el aula y desde la escuela”. (Ferreyra y Vidales, 2012, p. 38).

En este sentido, analizamos las practicas docentes desde la mirada de la
organizacion escolar considerando tres ejes: actividades de los docentes en los
organos de participacion y gestién, actividades de los docentes con los tutores y
actividades de los docentes con los estudiantes.

4.1 Organizacion escolar: actividades de los docentes en los oOrganos de
participacion y gestion

En la practica cotidiana, segun los entrevistados, participan en la elaboracion
de los acuerdos de convivencia, en el reglamento interno y en el Proyecto Educativo
Institucional como lo establece la normativa, aunque admiten que las convocatorias y
los modos de organizaciéon se realizan, en algunas ocasiones, de modo esporadico y
confuso, y otras, abiertas al didlogo y a la generacién de propuestas en el marco de
las reuniones institucionales que se realizan a principio y durante el transcurso del afo
escolar.

En términos de Birgin y Pineau (2014) la responsabilidad y la posicion docente
asumida en la escuela, esta vinculada con los principios y fines de la politica educativa
planteada desde las legislaciones educativas de los 90 hasta la actualidad, en los que
se establece como derechos y obligaciones, la activa participacion en la elaboracion e
implementacién del proyecto institucional de la escuela y en el gobierno de la
educacion por si y/o a través de sus representantes.

Al respecto sostenemos que la tarea que conllevaba el Estado de control de la
implementacién de las politicas educativas y pedagdgicas, en la actualidad, plantea
una responsabilidad delegada y compartida por la comunidad educativa. Ahora, los
profesores tienen el compromiso de asumir la tarea de participar en las propuestas de
construccién de proyectos educativos, en la asociacibn de cooperadora, en la
constitucion de los acuerdos escolares de convivencia escolar, entre otros, sumando a
la tarea que conlleva la practica de la ensefianza en el aula.

Para ilustrar la afirmacion teérica y empirica recuperamos un fragmento de la
entrevista realizada a la jefa de Departamento de Matemética quien sostiene:

El acuerdo de convivencia se esta trabajando todavia, porque el
acuerdo de convivencia no esti totalmente establecido todavia aca. Se
esta trabajando. Acé estan trabajando psicopedagogos con los profesores
y tuvimos reunién institucional para trabajar sobre ese tema. Porque al
desprenderse esta escuela del XXXX, entonces tenemos que
organizarnos, se esta organizando y el acuerdo de convivencia y el PEI
todo eso se esta trabajando.

La cooperadora ya esta, ya se organizo la cooperadora. Esta todo
bien organizada la cooperadora. El reglamento interno, el acuerdo de
convivencia trabajamos primero en una reunién institucional se hizo la
bajada y después se van haciendo reuniones pero la que coordina es la
psicopedagoga Yy los profesores de tutoria son los que estan XXXX. Pero
trabajamos conjuntamente con todos los grupos, las areas, los
departamentos.
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Tal como menciona la docente entrevistada en la institucion educativa todavia
se esta organizando con la participacion de la comunidad la normativa interna, aunque
también identificamos desde las voces de los profesores de escuela secundaria, por la
estructura, organizacion, espacios, tiempos y subjetividades que caracterizan y
condicionan su trabajo, ven obstaculizada la implementacion en referencia al sentido
original de la propuesta desde la normativa. Podriamos decir “los docentes resuelven
las tareas como pueden”. Al respecto una docente sefala: “se participa pero yo creo
gue capaz no lo suficiente porque cada uno tiene su actividad, la mayoria tienen varias
escuelas y demas motivos.”

4.2 Organizacién escolar: actividades de los docentes en relaciébn con los
tutores

Segun los docentes el contacto con las madres y los padres de los estudiantes
se da principalmente a través de las reuniones de entrega de libretas o reuniones
especificas con los tutores de aquellos alumnos que tienen problemas de disciplina.

Aqui pareceria que la escuela reduce a este tipo de actividades y sostiene una
idea de participacion de las familias en el ambito escolar vinculadas a la escucha de la
informacién sobre “el registro académico” que se ofrece a través de la entrega de
libretas y a la indisciplina de aquellos “sujetos que no se ajustan a la norma”. De este
modo, se estaria reflejando una relacién construida histéricamente entre los tutores y
la escuela. (Ojeda y Saucedo, 2015).

En este sentido, podriamos afirmar en palabras de Martinez Cerén (2005), los
planteamientos sobre la participaciébn de las familias en la organizacién escolar
establecida en el marco normativo y en las distintas resoluciones, entra en
contradiccién con los supuestos que los docentes han construido en su formacion y en
modelos escolares cerrados que no han cambiado en lo esencial.

Podriamos decir, en palabras de Ojeda y Saucedo (2015) las concepciones
relacionadas con el coprotagonismo de las familias en la escuela, desde las “voces” de
los docentes quedan circunscriptas a la participacion desde el nivel informativo y
vinculado con el rendimiento y comportamiento escolar de los estudiantes, en las que
ambos actores; profesores y tutores “se acompanan y se apoyan” comprendida como
una actividad compartida, colaborativa y de dependencia, asumiéndose como positiva.

También el acercamiento y el didlogo entre estos actores se establecen en
relacibn con la comunicacién por la inasistencia en la escuela, asi como las
orientaciones en las distintas problematicas de sus hijos. Por ejemplo: “el hijo no
quiere venir mas a la escuela (...) no hay acompafiamiento de los padres.” Al respecto
una docente manifiesta: (....) Pero a veces ellos mismos con todos sus problemas
encima los tutores no saben cdmo manejar la situacion con los hijos y bueno lo que
fratamos desde nuestro lugar es orientarlos un poquito.”

Asimismo, desde las voces de los profesores, la vinculacion con los tutores
radica en el acompafiamiento y el apoyo por el rendimiento escolar y la formacion de
los estudiantes. Aqui comprendemos que la posicién del docente en relaciéon con su
tarea implica no solo el seguimiento al estudiante en el aula, sino también, en sentido
amplio y considerando su contexto, propone la vinculacidon con los tutores “el apoyo
hacia y desde” cada uno de los actores.

También, identificamos en la figura de los docentes el rol de “mediador”,
intermediario entre los alumnos del ciclo superior y los tutores en el acompafiamiento
de las actividades escolares y en la eleccion de la carrera de grado. Al respecto una
profesora manifiesta: “Siempre el docente esta en medio como mediador entre el
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alumno y la escuela porque van y vienen, el mensaje va y viene, y uno ve la respuesta
(...)"
También, se consideran “mediadores” entre lo que se propone en el régimen de
convivencia por ejemplo el uniforme y la realidad socioecondmica de los estudiantes.
En referencia al rol de mediador que caracteriza al docente, recuperamos un
fragmento de la entrevista realizada a la jefa del Departamento de Matematica que
expone lo siguiente:

“siempre el docente es el intermediario. Vos hablale a tu mama, a tu
papa explicale tal cosa y vez después la actitud del alumno. Es decir, que
uno esta constantemente intermediando. Habla con tu mama, habla con tu
papa.”

“Pero yo creo que en ese sentido escuela, docente y la familia. El
docente es como mediador porque tenemos que también cuidar a la
escuela, pero también somos personas, vemos a las familias desde otro
punto de vista. Yo me pongo como mediadora a veces, hay que buscar el
equilibrio que es lo que mas cuesta.”

4.3 Organizacion escolar: actividades de los docentes en relacion con los
estudiantes

Los docentes entrevistados plantean la necesidad de contribuir con las tareas
de “contencién econOmica, afectiva y social hacia los estudiantes”, y también,
sostienen que es el sentido y la demanda que se les plantea desde la comunidad
educativa.

Al respecto caracterizamos esta idea desde las voces de algunos docentes
entrevistados:

“Lo que hacemos es indagar nosotros primero con los profesores
tutores, indagar el problema, informar al directivo, informar a los profesores
y tratar de contener al chico primero tenemos que contenerlos. Y también
asi a las familias que por ahi necesitan, orientamos a las familias”.
(Entrevista docente del Departamento de Fortalecimiento de las
Trayectorias Escolares)

“(...) Por ahi los padres vienen y lloran y bueno. Ahi entro yo otra
vez, le saco aparte y le digo a vos te gusta que tu mama esté llorando,
XXXX te crio bien y vos le estas fallando, cumplo con la realidad social otra
vez.” (Entrevista jefe de Departamento de Lenguaje Artistico y Educacion
Fisica)

Las afirmaciones planteadas por los docentes son comprendidas en el marco
de la incorporacion de nuevos sectores sociales en la escuela secundaria, con
trayectorias escolares, tradiciones y capitales culturales diferentes para lo que fue
pensado el nivel medio, desde la voces de los trabajadores de la educacion, se instala
la necesidad que los profesores cumplan con la tarea de ensefar, pero a su vez, se
comprometan con la tarea social de contener y acompanar a los estudiantes.

“(...) por ahi vienen los papés dicen que el chico anda mal, que no
quiere estudiar, que le cuesta venir a la escuela, cosas asi, que le ven muy
triste, que no quieren hacer los trabajos que les mandan los profesores”.
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(Entrevista docente del Departamento de Fortalecimiento de las
Trayectorias Escolares)

Al respecto recuperamos los aportes de Southwell y Vassiliades (2014) quienes
expresan la nocion de posicién docente vinculada por un lado, con la ensefianza como
acto politico en el que el desafio segun los docentes consiste en “ser educador,
acompanar a los chicos y guiarlos como educador”, y por otra parte, a la relacién que
se construye con los otros sobre qué hacer y qué papel desempefiar en relacién con la
sociedad, es decir, “estar comprometidos con la realidad escolar y con la actividad
escolar.”

En este marco, tal como sefialan los autores la construccion de la posicion
docente implica formas de sensibilidad, interpelaciéon y prefiguracion de vinculos en
relaciéon con las situaciones y con los “otros”. Segun los relatos de los trabajadores de
la educacién, se interesan por indagar sobre el problema de los alumnos, informar a
los preceptores, directivos, y algunas veces, a los tutores. Se podria decir, estan
comprometidos con la realidad y la actividad escolar desde su complejidad y en
relacion con todos los actores que intervienen en la accion educativa. Al respecto una
docente expresa:

“Aca los chicos de sexto por ejemplo que ellos se compran las
chombas de egresado (...) No todos tienen posibilidades de tener, pero
uno les habla con ellos y trata de colaborar de alguna manera (...) Y
trabajamos y pusimos algunos profesores para que el alumno que no se
pudo comprar entre todos pudiéramos.”

Aqui identificamos algunos rasgos de la cuarta posicién docente planteada por
Birgin y Pineau (2014) que aborda el trabajo de los profesores ante los efectos de la
fragmentacién educativa y ubica en un periodo de importantes transformaciones
econdmicas, sociales y culturales que involucran de modo directo a las escuelas y a
los docentes.

Los autores manifiestan que en las Ultimas décadas, bajo los efectos de la
“fragmentacion social” y los profundos cambios socioculturales, se construyeron otras
formas de desempefio. Estos cambios no solamente afectaron las variables
estructurales y laborales sino también instauran “nuevas cotidianeidades”, por ejemplo
en el quehacer de la practica docente. Es decir, si bien se destaca como tarea
prioritaria de los docentes, la clase, advertimos en sus expresiones la importancia que
para ellos tienen la contencién de los alumnos y el compromiso social que asumen en
la mediacion de la formacién de estos sujetos.

En este contexto, se le demanda al docente que contenga y acompafie a los
estudiantes, que adquiera un rol de mediador “entre él y los tutores, entre él y las
nuevas formas de vida social de los alumnos”. En palabras de Asprella (2013) redefine
lo social a partir de nuevas y multiples categorias o sujetos sociales, nuevas
necesidades y heterogeneidad de situaciones.

Podriamos sostener que la tarea que asume el profesor estd dirigida a
satisfacer las necesidades mas inmediatas, como contencion afectiva o apoyo en
relacion con nuevas problematicas juveniles (...) la atencidén para concentrarse en la
inmediatez de sus necesidades. (Sendén, 2007, citada en Aprella, 2013, p.28)

De este modo, creemos que la tarea de los docentes en algunas actividades
gue se proponen desde la escuela, no estan alejadas de la cuestién social. (Asprella,
2013, p. 28). Ademas, de “la colaboracion econdmica”, se destaca “la solidaridad y el
compromiso social’, que asumen los docentes para acompafar a los alumnos no solo
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en las cuestiones académicas, sino también, en aquellas vinculadas con la integridad
psicolégica y social de éstos. Por ejemplo: colaborar con los estudiantes de escasos
recursos econémicos en la compra de la indumentaria para la finalizacién del ciclo
superior, asi como, en casos que las familias y los alumnos necesiten. Al respecto una
docente sefala: “(...) se quemo la casa hubo un incendio, y entonces, si hay grupos de
profesores que si nos acercamos, tratamos de colaborar con esa familia.”

5-Reflexiones finales

Tal como afirma Birgin (2007) cuando las politicas macro y microinstitucionales
se proponen producir transformaciones u otros modos de mirar la escuela y la docencia,
las acciones de los profesores se comprenden en un proceso de negociacién con
tradiciones, historias y culturas que constituyen a éstos en su tarea de ensefiar, que a su
vez, en un contexto de fragmentacion social y de un programa institucional en declive
(Dubet, 2010, p.7) requiere pensar en « nuevas posiciones docentes » de ensefianza
secundaria, en herencia, oposicion, continuidad y novedad. (Birgin y Pineau, 2014, p.60).

Pensar en “el nuevo sentido de la escuela secundaria” que propone cambiar o
crear en términos de Asprella (2013) “nuevas cotidianeidades”, tanto institucionales
como de construcciéon de subjetividad individual y colectiva generando incertidumbres
en el quehacer de la cotidianeidad escolar.

Es decir, en este escenario nos situamos en un espacio de incertidumbres
entre las demandas de las politicas del sistema educativo, nuestras ideas sobre la
ensefianza y el para qué del ejercicio y la préactica docente, donde algunos rasgos de
la forma escolar moderna continGan en algunas construcciones identitarias del trabajo
docente, mientras otros actores producen subjetividades, practicas e identidades que
emergen, creando incipientes formas de interactuar en las organizaciones escolares.

Advertimos en los testimonios de los profesores que la practica que
cotidianamente realizan los docentes trasciende la tarea de ensefiar vinculandose mas
con las exigencias del contexto de las configuraciones escolares y sociales donde los
supuestos educativos de la escuela tradicional son actualizados por la practica
cotidiana de los actores en la organizaciéon de la institucion educativa.

Al respecto, advertimos que la tarea de “ensefiar” aparece como central
aunque claramente sobrecargada con tareas de contencion social y acompafiamiento
de los estudiantes, acciones que implican distintas actividades como la obligacion de
interactuar con la comunidad educativa que conlleva al trabajo colaborativo con los
tutores y colegas, asi como la participacién en la organizacién escolar. Podriamos
decir, los docentes estdn comprometidos con la actividad y la realidad escolar desde
una mirada social “creo que los profesores todos estamos comprometidos con la
realidad social y con la actividad escolar”.

En este sentido, identificamos que las acciones del posicionamiento docente
estdn vinculadas a la tarea de ensefiar constituida con algunos rasgos de la
aristocracia profesoral y con la diplomada, cuestiondndose, con la tarea de contener a
los estudiantes, mediar en su formacién como la de apoyar a los padres de éstos,
rasgos relacionados con la cuarta posicién docente que presentan (Birgin y Pineau,
2014) ante los efectos de la fragmentacion educativa.

En virtud de lo expuesto, recuperamos un fragmento de Dubet (2010) quien
sostiene:
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‘el trabajo en las instituciones (...) se desplazan desde las
instituciones hacia unos individuos que estdn menos influidos por el
sistema simbdlico de un programa. (...) No se trata de que ya no haya mas
roles, sino de que ya no basta con representar el rol para que el trabajo de
socializacibn se realice. Los individuos deben comprometerse
subjetivamente en su trabajo, deben motivarse y motivar a los otros
cuando el sistema de motivaciones no es evidente ni unanimemente
compartido”. (Dubet, 2010, p.24).
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Resumen:

Hay docentes que dejan en sus alumnos marcas profundas que perduran en el tiempo y que luego se
manifiestan de diferentes maneras. Se trata de trazas dibujadas por experiencias que conmueven y
perduran, que hacen que el alumno se retire de la clase pensando y sintiendo; nos referimos a las huellas
que deja aquella practica docente aggiornada, compleja y reflexiva, que va mas alla de simplemente
ofrecer un conjunto de hechos, datos y conceptos ya que tienen un entramado subyacente que les da
sentido (Maggio, 2012). El presente articulo se desprende de una investigacion de corte cualitativo que
adopta un enfoque interpretativo, entendido como un proceso de comprension de los significados
cercanos de los propios actores involucrando también la construccién de una lectura constante e
integrando los detalles inmediatos con la teoria relevada. Para explorar las huellas docentes en toda su
variedad y complejidad, se adopta una perspectiva narrativa, que nos brinda una forma de co-construir la
realidad abordandola desde diferentes planos. De esta manera, y mediante el andlisis de los textos de
campo la narrativa ofrece una particular reconstruccion de la experiencia, a partir de un proceso reflexivo
que resignifica lo sucedido o vivido buscando responder el principal interrogante que motivo la
investigacion: ¢cudles son aquellas ensefianzas que han dejado su traza en la construccion del perfil
profesional de los alumnos del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata
(UNMdP)?

Palabras-clave: buena ensefianza; biografia escolar; huellas docentes; formacién de Profesores de
Inglés.

Abstract:

There are teachers who leave in their students deep marks that reveal themselves in different ways and
last over time. These are traces drawn by experiences that move and last, that make the student leave the
class thinking and feeling; we are referring to those traces left by updated, complex and reflective teaching
practice, which goes beyond the simple fact of offering data and content as they have an underlying
framework that gives them meaning (Maggio, 2012). This article follows a qualitative research that adopts
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an interpretative approach, perceived as a process of understanding the close meanings of the actors
themselves, also involving the construction of a constant reading and integrating the immediate details
with the relieved theory. To explore the teachers traces in all their variety and complexity, a narrative
inquiry perspective is adopted, which gives us a way to co-construct reality by addressing it from different
levels. In this way, and through the analysis of field texts, narrative inquiry offers a particular reconstruction
of the experience, from a reflective process that resignifies what happened or was lived seeking answers
to the main questions that motivated the research: which are those teachings experiences? who have left
their trace in the construction of the professional profile of the students of the English Teaching Education
Program of the National University of Mar del Plata (UNMdP)?

Key words: good teaching; school biography; teaching traces; English Teacher Education

Introduccién

Existe un torrente de preguntas asociadas con la forma y el contenido de lo
gue se denomina requerimientos epistémicos de la ensefianza' (Jackson 2002).
Entre estas preguntas gque inquietan tanto al docente como a quienes se vinculan
con la investigacion en educacion, se pueden mencionar: ¢qué deben saber los
docentes sobre la ensefanza?, ¢hay mucho que aprender?, ;coOmo se genera e
interpreta ese conocimiento?, ¢no es gran parte de lo que guia el accionar docente
tan s6lo una cuestion de opinion?, ¢queda mucho por descubrir o los buenos
docentes de hoy en dia ya saben la mayor parte de lo que puede aprenderse?,
Jexiste en la ensefianza algo mas que la mera influencia de la llamada pericia
técnica? y en tal caso ¢de qué podria tratarse? Las respuestas que pueden
sostenerse son muy paradéjicas, ya que algunos docentes dirian que hay mucho
por aprender sobre la ensefianza, otros, que hay muy poco. Hay quienes
argumentarian que lo que hace falta saber se aprende facilmente, en tanto otros
afirmarian que es una ardua tarea y que la ensefianza sélo puede aprenderse en la
practica, dirian otros. Sucede que los docentes solemos discrepar acerca de la
ensefanza y cuales son sus exigencias en materia de conocimiento y surgen
inevitablemente diferencias de opiniones cada vez que se habla de la ensefianza.

Este debate es permanente y existen distintas lineas de pensamiento; por
ejemplo, la sostenida por John Dewey quien reconocia que algunos docentes
“transgreden todas las leyes conocidas y establecidas por la ciencia pedagdégica”
(Archambault, 1964: 330). ¢Qué convierte, entonces, en eficaces a estos
docentes?: “ellos mismos estan tan pletéricos de la ciencia de la indagacion, son
tan sensibles a todos los signos de su presencia o ausencia, que no importa lo que
hagan ni como lo hagan, logran despertar e inspirar una actividad mental alerta e
intensa en aquellos con quienes entran en contacto” (Archambault, 1964: 330).
Asimismo, sostenia que un fuerte espiritu de indagacion podia compensar la falta
de conocimientos pedagdgicos.

Podriamos argumentar, entonces, que existen docentes natos, que tienen
tanta habilidad que pueden desempefiarse instintivamente bien en una situacién de
ensefianza o, como expresa Dewey, se comportan de manera tal que compensan
cualquier otra cosa que pudieran hacer mal. Ahora bien, ¢estamos dispuestos a
considerar la posibilidad de que todos o casi todos los docentes estan dotados de
uno o mas de esos talentos especiales que compensan la falta de formacion?
Sostiene Dewey que estamos ante una teoria con un supuesto no comprobado y
momentaneamente debemos basarnos en la presuncién que, si bien existen los
docentes natos, éstos complementarian su pericia docente con la debida formacion.
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Ken Bain (2007) se pregunta si un buen profesor nace o se hace. El autor
defiende la posibilidad de que todo docente tiene que aprender a crear condiciones
adecuadas para el aprendizaje. Para ello la premisa fundamental agrega el autor,
es partir de la concepcion de la ensefianza desde el aprendizaje y no de la
docencia como transmision y, a partir de dicha concepcion, reflexionar sobre la
practica; de esta manera, continla Bain, gran parte de la condicion de ser un buen
profesor, consiste en saber que siempre hay algo nuevo por aprender.

Por otro lado, Donald L. Finkel en su libro Teaching with Your Mouth Shut
(2000) reflexiona acerca de la importancia de lo que se es y de lo que se hace —
mas alla de lo que se dice— cuando un docente busca que sus estudiantes se
interesen por el conocimiento, que lo amen y que lo utilicen de manera honesta.
Afirma que la actitud del profesor, el trato, la preparacion, la sensibilidad, la
dedicacion, la escucha, la observacion, la puntualidad, el ejemplo, son formas de
ensefianza, tanto como la palabra (Finkel, 2000); es decir, no sélo se da clase
cuando se explica en voz alta la materia.

Partimos de la premisa de que cada docente estd inmerso en un mundo
complejo y diverso. En el correr de cada historia escolar y como producto de
aprendizajes sucesivos, se van configurando esquemas a partir de los cuales se
organizan y significan las experiencias posteriores. De esta manera, estamos ante
la presencia de aprendizajes implicitos (Branda, 2014) que son aquellos que
asoman como producto de la experiencia escolar vivida. En su rol de alumnos, los
docentes aprendieron a ensefiar, a ser maestros y a relacionarse con la escuela. En
cada practica hay un aprendizaje explicito que se manifiesta en un contenido o en
una habilidad, pero la experiencia en la que se despliega ese aprendizaje deja una
marca profunda que se transforma en aprendizaje implicito. Asi, aprendemos a
organizar y resignificar nuestras vivencias, emociones Yy pensamientos:
conformamos habitos.

En funcién de esto, estamos entonces frente a los siguientes interrogantes:
¢,Podemos poner de relieve algun rasgo especial sobre las huellas que los docentes
dejan en aquellos a quienes ensefian?¢;Qué aprendemos de nuestros docentes
acerca de nosotros mismos, de los demas y de la vida en general? Este tipo de
aprendizaje no se refiere al contenido de una asignatura, sino a algo que va mas
allhA de lo que inmediatamente podemos reconocer. De esta manera, nos
desplazamos de los aprendizajes implicitos a lo que Philip Jackson (1999)
denomina ensefianzas implicitas ya que no estan incluidas en la agenda explicita
del docente. Segun el autor, ellas toman caracteristicas y rasgos de aquellos
sujetos que nos ensefaron y a quienes recordamos mucho después de haberles
dicho adiés. Las ensefianzas implicitas toman forma de cualidades que hacen que
estos docentes queden en nuestros recuerdos y nos acompafien a lo largo de
nuestras vidas, dejando efectos marcados a fuego. Muchos de nosotros no
podemos reconocerlas en forma consciente ya que nacen en nuestro interior a
modo de sensaciones y sentimientos que nos cuestan explicar. Estos efectos
producen un impacto también en quienes nos dedicamos a la docencia, ejerciendo
una gran influencia en el modo de actuar cotidiano profesional.

Las historias vividas en la escuela constituyen, para quienes se dedican a
ensefar, una fuente de experiencia que tiene una fuerte impronta que se refleja en
la préactica, sobre todo en los docentes noveles quienes ante la incertidumbre y la
ansiedad se basan en experiencias previas como alumnos para configurar sus
propios estilos y estrategias de ensefianza (Hargreaves, 1996). Antes de insertarse
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en la escuela, han vivido una trayectoria escolar donde han aprendido tanto
saberes como formas de hacer las cosas y modalidades de ser, ya sea alumnos o
docentes. Son numerosas las investigaciones que han resaltado la importancia de
la biografia escolar previa para quienes ensefian, en particular cuando dan sus
primeros pasos como educadores. Por ejemplo, ya en 1975 Maurice Lortie sefiala
gue la biografia escolar es el elemento clave para entender la socializacion
profesional. Sus reflexiones en Schoolteacher (1975) apuntan a las marcas que la
vivencia escolar previa deja en los docentes. Ese aprendizaje anterior a la etapa de
preparacion profesional, despojado de todo lenguaje técnico, transcurre durante
muchos afios en los que se esta en contacto con la escuela y deja su impronta en
quienes luego se dedican a ensefiar. Por otro lado, Andrea Alliaud (2010) sostiene
que el pasaje prolongado por la escuela, forma y actida en los sujetos a modo de
esquemas, configurando las practicas y representaciones del presente. Por lo tanto,
en la escuela vivida podrian encontrarse las semillas de lo que luego se produce y
reproduce en la practica profesional.

Consideramos que la biografia escolar tiene suma relevancia en la
construccién de la profesion docente y en nuestra investigacion nos centramos en
aquellas buenas ensefianzas que dejan una fuerte impronta en los alumnos del
Profesorado de Inglés quienes luego, consciente o inconscientemente, las toman al
momento de realizar sus practicas pre-profesionales,’ recreandolas dentro y fuera
del aula. Buscamos categorias interpretativas vinculadas al origen mismo de las
ensefianzas implicitas y explicitas, a los sujetos implicados y a las caracteristicas
propias de las practicas docentes. Nos proponemos sacar a luz aquellas buenas
practicas heredadas interpelando la biografia de quienes estan realizando sus
residencias docentes porque contribuyen a comprender el accionar profesional y
alientan la intervencién en los ambitos de formacion.

Desarrollo
El analisis narrativo de las biografias escolares

La educacién, entendida como un proceso social protagonizado por sujetos
que se desarrollan relacionalmente en su peculiar situacion, supone ciertos a priori
historicos [...] las representaciones de los sujetos acerca del mundo y de si mismo,
el grado de desarrollo de conocimiento cientifico y tecnolégico, los modos
subjetivos de vivir y del pensar en la compleja trama de la cultura, condicionan las
practicas educativas y sus modos de concrecion.

Violeta Guyot

En la comunidad de investigadores contemporaneos, afirma Goodson
(2017), se puede percibir un consenso: estamos viviendo en una era de narrativa”
pero, agrega, la realidad es mas compleja aun, ya que si bien los relatos de vida
son parte de una moneda corriente, estamos entrando en un periodo muy
particular, en el de las narrativas en pequefia escala. En el pasado, hemos tenido
una serie de grandes narrativas" de intenciones humanas y progreso que han
crecido exponencialmente a partir de la mitad del siglo IXX. Sin embargo, hacia
fines del siglo XX hemos presenciado el colapso de las grandes narrativas para
comenzar a sumergirnos en aquellas de pequefa escala, méas individuales
(Goodson, 2017). De esta manera, continta el autor, estamos presenciando una
era de pequeiias narrativas.
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Los sujetos cuentan sus historias con un propdsito y los detalles biograficos
se usan para contextualizarlas y compararlas con otros sucesos. En este sentido la
narrativa describe como el pasado se relaciona con el presente; organizan su vida y
experiencias por medio de los relatos, y al hacerlo les encuentran sentido (Atkinson
y Coffey, 2003). Asi se preguntan a si mismos, como comenzd todo y como
llegaron hasta donde estan hoy (Atkinson y Coffey, 2003). Nuestro analisis de los
textos de campo considera a sus relatores como co-autores de las tramas mediante
las cuales reconstruyen su biografia escolar.

La narrativa comunica el punto de vista del narrador, incluye, en primer
lugar, por qué vale la pena contarla; ademas de describir lo que sucedid, las
narrativas también expresan emociones, pensamientos e interpretaciones. El
discurso narrativo pone énfasis en la singularidad de cada accion o suceso humano
en lugar de sus propiedades comunes (Bruner, 1997). Cuando alguien cuenta una
historia construye, representa y le da forma al self', a la experiencia y a la realidad.
La narracion es una accion activamente creativa en la que se construye la realidad
dentro de la comunidad del narrador, el entrono local, la pertenencia social y
organizacional y la ubicacion cultural e histérica.

La historia de vida personal es un instrumento individual si se lo separa del
contexto ya que focaliza en la propiedad Unica de la individualidad personal y las
circunstancias, al hacerlo puede ignorar u opacar las circunstancias colectivas y los
movimientos histéricos, es por esto, afirma Goodson (2017), que las historias de
vida deben ser construidas en una circunstancia historica especifica y en
determinadas condiciones culturales. Ademas, el guion personal esta inscripto en el
amplio marco social que lo define, de esta forma, debe ser ubicado culturalmente
en busqueda de comprension. También deben ser comprendidas en relacion al
tiempo y la periodizacion, es decir, su contexto histérico. Finalmente, hay un tiempo
personal marcado por la manera en que las personas desarrollan fases y patrones
de acuerdo con sus suefios personales, objetivos o imperativos en el recorrido de la
vida (Goodson, 2017). En este sentido, el autor recomienda organizar la
informacién de manera de no caer en la trampa de individualizacién, guion vacio y
descontextualizacion tratando de reconstruir cada historia dentro del periodo
histérico y temporal y su ubicacién histérica contextual.

La investigacion que alimenta este articulo se gestdé en el marco de las
residencias como dispositivo de practica inicial y los alumnos que participaron en
ella estaban realizando sus practicas pre-profesionales. En el analisis debemos
recordar que éstas se ven atravesadas indefectiblemente, por un lado, por la
impronta evaluativa que, en términos de calificacion, tifie toda instancia (Edelstein,
2015), por el otro, por la presencia de otros —tutor, pareja pedagogica, profesor del
curso e investigadora— ajenos al aula, que de alguna manera condicionan al
practicante. Las practicas docentes en si implican “poner el cuerpo; estar al frente,
de frente, enfrente: sostener y sostenerse; exponer y exponerse a otros [...]”
(Edelstein, 2015: 191), provocando en los practicantes una gran sensacion de
vulnerabilidad.

Organizamos el andlisis de la informacién en dos momentos, que no impiden
el manejo recursivo de la informacion, por el contrario, favorecen el recorrido ciclico
en la interpretacién. En el primero trabajamos verticalmente con cada historia co-
construida recurriendo a todos los textos de campo de cada uno de los
participantes. En el segundo, por medio de un analisis horizontal de cada
instrumento, atravesado por los relatos de los participantes, nos avocamos a la re-
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conceptualizacion de las biografias escolares en un paisaje comun de socialidad
temporalidad y espacialidad (Clandinin y Connelly, 1995) buscando responder las
preguntas que guiaron la investigacion. Estos dos momentos representan la
construccién narrativa densa haciendo uso de la doble hermenéutica que da cuenta
de la imbricacion y de la interpretacion que existe entre el saber cientifico y el saber
comun. Desde nuestra perspectiva interpretativa rescatamos la hermenéutica como
comprension de lo social, por lo tanto en este analisis nos interesa otorgar
significado e interpretar las experiencias humanas por medio de la interaccion entre
la investigadora y los participantes. Los actores reflexionan y hacen inteligible su
mundo, lo significan y lo interpretan. Es asi que damos un primer sentido en el
analisis de las narrativas, por medio de una red de conceptos poderosos que se van
entramando y articulando. Un segundo sentido es el que le otorgamos a través del
analisis del relato extenso y co-compuesto originado en el primer momento.
Finalmente, el tercer sentido es el que cada uno de los participantes le da a su
propia historia con su sello personal de poema, metafora o imagen que lo
representa.

Primer momento: Las historias co-construidas

Comenzamos nuestro analisis con la voz y los relatos de los narradores para
concentrarnos en sus propias historias, distanciandonos un poco del tradicional
método orientado por el tema para el andlisis del material cualitativo. Asi, en lugar
de ubicar los temas distintivos en la medida que transcurre la entrevista,
escuchamos primero las voces que habitan cada narrativa. Presentamos nuestra
co-construccion narrativa de los nueve relatos que surgen de las interacciones con
los participantes. Para co-estructurar estas historias desentrafiamos la trama, el
tejido narrativo (Ricoeur, 2000) de cada una de ellas utilizando sus testimonios
recopilados en las entrevistas biogréficas (EB) y en las focales (EF), en los relatos
escritos (RE), en los registros etnograficos (RET), en las entrevistas flash (EF), en
los planes (PC) y en los diarios (DC) de clases de cada uno de los practicantes.
Organizamos sus historias siguiendo cuatro dimensiones que nos permiten
construir ordenadamente la biografia escolar de cada participante: la afectivo-
emocional, la institucional, la profesional y los acontecimientos macro-sociales.
Inicialmente, reconocemos por un lado, aquellos practicantes que, al elegir el
Profesorado de Inglés, deseaban ser docentes y tenian un gusto especial por la
lengua inglesa y por el otro a quienes eligieron su carrera por amor al idioma, pero
sin tener como meta final la docencia. Asi se desprenden dos grandes categorias
que enmarcan los dos momentos de analisis el deseo de ser docente y huellas
impregnadas por el idioma inglés.

En esta ocasidn nos concentramos en el segundo momento y mas
precisamente en el grupo de participantes que eligieron el Profesorado de Inglés
solo por amor al idioma quienes desde nifios estuvieron interesados o de alguna
manera, sus vidas fueron atravesadas por la lengua inglesa. Ya sea por la
influencia de la musica, el interés de explorar otras culturas, circunstancias diversas
que han experimentado o por algun referente que los ha marcado en su biografia
escolar, han cultivado el “sentirse a gusto” con este idioma. Por este motivo eligen
el profesorado, no por su deseo de ser docentes ya que, en algunos casos, querian
ser traductores, pero ante la inexistencia de la carrera de Traductorado de Inglés en
la universidad publica de Mar del Plata, falta de recursos para trasladarse a Buenos
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Aires o afrontar una universidad de gestion privada, deciden inscribirse en el
Profesorado de Inglés.

Segundo momento: Re-conceptualizacion de las biografias escolares en un
paisaje comun de socialidades, temporalidades y espacialidades

Clandinin y Connelly (1995) aseguran que el conocimiento practico personal
docente se forma desde su experiencia pasada, en la mente y el cuerpo del
presente y con los planes y acciones futuras de cada profesional. Agregan que el
conocimiento docente esta formado y expresado en el complejo contexto en que
cada uno se desempefia y utilizan una metafora para describir esta complejidad,
que es la metafora de paisaje (Clandinin y Connelly, 1995). Mediante esta metafora
desean representar el tiempo, el lugar y el espacio con una idea de expansion y con
la posibilidad de que distintas personas, eventos y relaciones se involucren. Esto
es, la relaciéon entre personas, lugares y cosas representando un paisaje moral e
intelectual. Pensar la vida como una historia es una forma potente de imaginar
quiénes somos, donde hemos estado y a dénde nos dirigimos.

Los relatos capturados en la secuencia de narrar expresan descubrimientos,
anhelos, esperanzas, pasion, afan de superacion, amor, afecto, sensibilidad,
compromiso, reflexividad, espiritu de lucha, empatia, trabajo, antagonismos y
busqueda de cooperacién. En este segundo momento reconfiguramos las historias
de los residentes a partir de los tres lugares interrelacionados en la narrativa: la
temporalidad, la socialidad y la espacialidad, formando asi un paisaje comun.
Realizamos numerosas lecturas a los textos de campo y reconfiguramos las
narrativas respetando la voz de cada participante. En la temporalidad encontramos
las experiencias pasadas, presentes y sus expectativas personales y profesionales;
en la socialidad suben a escena diferentes protagonistas que compartieron la vida
de los participantes y en la espacialidad se revelan los lugares donde los
estudiantes habitaron, estudiaron, y en el presente residen, trabajan y se forman
como futuros docentes. En nuestro interés de interpretar las biografias escolares de
los alumnos residentes del Profesorado de Inglés, el paisaje no se puede analizar
separadamente porgue son sus tres componentes entramados los que van dejando
huellas en todo el trayecto vivido. Mediante el trabajo hermenéutico realizado
fuimos entretejiendo las voces de cada uno de los participantes con la de la
investigadora logrando un andlisis que mantiene la frescura y naturalidad de
quienes relatan sus vivencias.

En nuestra investigacién conceptualizamos por un lado, el paisaje comin de
aquellos participantes que inicialmente deseaban ser docentes —amor por la
docencia— y por el otro, de aquellos quienes comenzaron la carrera solo por gusto
por el idioma, sin estar interesados en la docencia —huellas impregnadas por el
gusto por el idioma inglés. De esta manera salimos en busca de respuestas a la
preguntas que guiaron nuestra investigacion: ¢cuales son las buenas ensefianzas
que han dejado su huella en la biografia de los alumnos residentes del Profesorado
de Inglés de la UNMdP?, ;de qué manera los alumnos caracterizan estas
ensefanzas?, ¢coémo se manifiestan en su practica en el aula esas buenas
ensefianzas experimentadas? y ¢cual es la impronta que dejan en la biografia
escolar de los practicantes? Tal como mencionamos en parrafos precedentes, nos
zambulliremos a continuacién en las historias de quienes iniciaron sus estudios solo
por gusto por el idioma.

69
Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Afio 8 — N° 11 - Ano 2017 - pag. 1 - 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Silvia Adriana Branda - Luis Porta RELATOS DE HISTORIAS VIVIDAS...

Huellas impregnadas por el gusto por el idioma inglés
Nuestros entrevistados Julian, Fede, Lau, Andre y Sol eligen el Profesorado
de Inglés pero no deseaban ser docentes. Les gustaba el idioma inglés como medio
de socializacion y vinculacién con la musica, el arte y la literatura, deseaban ser
traductores.

Al reflexionar acerca de cudles son las buenas ensefianzas que han dejado
su huella en la biografia escolar de estos residentes, encontramos diferentes
posturas. Fede declara que, indudablemente, su biografia escolar ha mediado
positivamente en su practica inicial. Uno de los indicios presente en sus propias
clases es “la buena relacién con la mayoria de mis alumnos” (RE). Considera que
cuando sus profesores de la escuela no se relacionaban con los alumnos o no
mostraban interés en fomentar una comunicacion cordial y fluida con los
estudiantes, éstos perdian interés en las clases, “intento comunicarme con mis
alumnos en todo momento y trabajar con responsabilidad para favorecer el buen
clima dentro del aula” (RE). Lau entiende que “toda biografia escolar deja huella,
después uno decide qué copiar y qué no” (RE). Opina que lo mas importante en la
docencia es “ensefiar con pasion, dedicacién y llegar al alumno un poco mas alla
del contenido” (RE) curricular, acercandose a lo personal. Al evocar su biografia
escolar Sol rescata haber aprendido mucho a través de lecturas literarias, “ansiaba
el momento del afio [...] en el que comenzabamos a leer novelas y/o historias en
las clases de inglés. Me motivaba leer estos tipos de textos y poder comprenderlos”
(RE), como también de peliculas y canciones, sin embargo, considera que su
aprendizaje previo no se refleja totalmente en sus practicas iniciales ya que si bien
utiliza estos recursos en sus clases, no lo hace de la misma manera que lo hicieron
sus docentes. Manifiesta que no deben ser usados solamente como
entretenimiento, sino que hay que preparar guias que promuevan la comprension.
Sin embargo, admite que tuvo profesores que utilizaban actividades muy variadas
en sus clases, y esa dindmica la ha marcado. Andre reflexiona que su biografia
escolar ha sido “trascendental’ (RE) en la formacion de su perfil profesional ya que
hubo varios profesores en la escuela secundaria y en el profesorado que la
marcaron “de todos algo me llevé [...] muchos docentes dejaron muchas marquitas
y algunas irreconocibles” (EB). Al comenzar a transitar el camino de la docencia,
sinti6 que estaba repitiendo o imitando ciertos habitos propios de algunos
profesores suyos “tomé patrones de conducta o formas de ensefar que me habian
motivado y comencé a implementarlos en mis clases. Esto me ayudd a generar
clases dinamicas y frescas, siendo yo misma y ddndome confianza en mi manera
de ensefiar.” (RE) Reconoce encontrarse imitando inconscientemente aquellas
actitudes que profesores motivadores han tenido con ella, en ocasiones se escucha
repitiendo palabras que no son propias, sino de algun profesor de la secundaria o
de la universidad. Afirma que su educacion ha sido un regalo, encontré6 personas
que “incondicionalmente compartieron sus saberes y me motivaron a sobrepasar
obstaculos en el camino. Me parecia injusto no continuar con ese legado.” (RE) Por
esta razén desea motivar a otros de la misma forma que lo hicieron con ella. Julian
opina que las “vivencias escolares son, luego de los vinculos primarios generados
en la nifiez, las experiencias mas fundantes para una persona, €s por eso que
encaré esta consigna [el relato escrito] primero desde el plano de lo afectivo” (RE).
Observa que el desafio intelectual hacia el alumno es una traza que ha heredado
de sus docentes, como también lo son el humor, la capacidad de involucrar los
intereses de los estudiantes. Siente que hubo materias en el profesorado, como
Literatura, por ejemplo, en donde las clases parecian un taller de lectura, sujetas a
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interpretacion. Se generaba un espacio en el que se espera que el estudiante
ponga mucho de si mismo procurando una atmosfera de respeto y valoraciéon del
aporte del estudiante, de esa manera Julian disfrut6 mucho esas materias y
asevera que de alguna forma lo influenciaron ya que cuando da clases intenta
generar atmésferas similares.

Buscamos ahora interpretar de qué manera los residentes caracterizan
estas ensefianzas. Fede evoca algunos de sus docentes, pero no por sus buenas
practicas sino por el contrario, vienen en su memoria aquellos que no tenian una
comunicacion cordial y fluida con los alumnos y no mostraban interés por
relacionarse con ellos, por lo tanto no lograban motivarlos. Asimismo, recuerda una
profesora [nombre de la docente del Profesorado de Inglés] quien ejerce la
profesién porque le gusta, se apasiona en sus clases “salia con dolor de cabeza,
pero por todo lo que habia escuchado. Sus clases pasaban muy rapido” (EB). Lau
recuerda a aquellos profesores de la universidad que la deslumbraron por su pasion
por ensefiar, por sus feedback en los que siempre resaltaba aunque sea un aspecto
positivo y por sus sabios consejos; uno de ellos fue “no dejes la materia, deja que la
materia te deje a vos” (RE). Esas palabras de aliento le permitieron llegar al final de
la cursada. Sol evoca a su maestra de inglés de segundo grado, quien les hizo
cantar una cancioén para practicar greetings”. Se trataba de unos personajes y
decia “Hello, | am Pat, I'm Carol, I'm Michael, I'm Paul. Hello Pat and Carol. Hello
Michael, hello Paul” (RE). Sol y sus compafieros de clases cantaban con gusto, sin
entender su proposito pedagogico. Hoy, después de tantos afios se da cuenta de
que el objetivo de la actividad era aprender saludos. Aun recuerda “el sentimiento
de alegria” (RE) que le producia. También recuerda a su profesora de inglés de
noveno afo, quien ofrecia ejercicios muy variados cada vez que aprendian un tema
nuevo. Guarda en su memoria el dia que la profesora propuso una actividad
novedosa para ellos; llevo el hor6scopo para descubrir si la descripcion que daba
de ellos era acertada. Fue la misma docente que luego del ataque a las Torres
Gemelas, les hizo buscar informacion acerca del terrorismo y realizar un proyecto al
respecto. Debieron recuperar el significado de la palabra terrorismo y relacionarla
con lo sucedido en la ciudad de Nueva York en el afio 2001. La docente se ocupd
de focalizar en la magnitud del hecho y “hacernos conscientes de lo que el
terrorismo implica. Lo tomé como un aprendizaje de un tema real y actual mediante
el idioma, y sobre todo en relacién con la cultura que estudidbamos.” (RE). Con
respecto a su paso por el profesorado, evoca a [nombre de la docente del
Profesorado de Inglés] del Area Cultural y la describe como una persona que
demuestra pasion por su profesion, mucha responsabilidad y compromiso con los
alumnos; el primer dia de clases le ofrecié su direccion de correo electronico
permitiéndoles que la contacten ante cualquier duda que pudiese surgir fuera del
horario de clase. Andre recuerda a su profesor de Fisica, quien les prepar6 un
examen para que lo resuelvan en el Parque de la Costa calculando friccion,
gravedad y otros elementos de los juegos, propiciando asi un entorno de
aprendizaje critico y natural (Bain, 2007). También su profesora de Literatura y Arte
del colegio secundario le ha dejado una huella importante porque la llevaba mas
alld de sus limites, generando situaciones extremas. “yo sentia que ella me
exprimia y demandaba cosas irracionales de mi.” (RE); la docente tenia un
doctorado en literatura comparada “en ese momento yo no sabia lo que era un
PhD, para mi era alguien que sabia mucho [...] recién en la facultad me di cuenta lo
mucho que sabia esa mujer [...] me marcé mucho. La odiaba porque me exigia
mucho” (EB). Guarda en sus recuerdos las clases de [nombre de la docente del
Profesorado de Inglés] por la manera suave y amena que utilizaba para responder a
los alumnos, alentandolos a continuar incluso cuando estaban equivocados “como
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gue no sentias que estabas hablando con un docente, sino con una persona nativa
que no estaba alli para ensenarte, sino que estaba charlando con vos” (EB). Otra
profesora que recuerda es [nombre de la docente del Profesorado de Inglés] por su
estilo practico de dar las clases; todas las semanas les preguntaba qué se
acordaban del tema anterior y todos sentian que tenian algo para aportar, aunque
tal vez lo que decian no era muy relevante, la docente amablemente respondia “si,
esta muy bien” (EB) propiciando la participacion de los alumnos. Julian recuerda a
su profesora de Literatura del secundario quien generé espacios para llevar al aula
lecturas, actividades y teméticas relacionadas con los intereses de los alumnos. La
docente planteaba consignas de trabajo de manera que, “quien quisiera resolver las
actividades con la dedicacién estrictamente necesaria para aprender, fijar o
practicar los temas, pudiera hacerlo, pero también dando espacio a que, quieres
estdbamos apasionados por los temas, pudiésemos utilizar el material mas
ambicioso o buscar formas mas profundas o formales de analizar ciertas
cuestiones, sobre todo, habia mucho lugar para la creatividad y la expresion” (RE).
Todo esto, acompafiado por la naturaleza “extraordinariamente dulce y generosa”
(RE) de esa profesora. También vienen a su memoria las clases de [nombre del
docente del Profesorado de Inglés] por su “eminencia [...] porque esta bueno darse
cuenta que el profesor es bueno en lo suyo. Se agradece como alumno que el que
estd adelante sepa tanto, que tenga calidad académica y que lo que ensefia lo haga
con pasion.” (EB). Julian asegura que este profesor exuda amor por la literatura,
que los alumnos logran darse cuenta de todo el trabajo extra que él realiza y todo lo
que no llega a ensefiar, que es la persona indicada para el lugar adecuado.
También trae el recuerdo de las clases de [docente del Profesorado de Inglés] de
donde rescata su sensibilidad, su habilidad para ensefar y su tacto —refiriéndose a
su empatia y su trato. Agrega que esta docente “trabaja, trabaja mucho y eso se
nota y se agradece” (EB). Siempre estaba disponible para las correcciones
agregando una instancia mas a los trabajos entregados. En ocasiones, debido a los
intereses de los alumnos, las clases derivaban en otro tema diferente al que ella
tenia planeado, ella permitia que eso suceda “dejaba fluir la clase” (EB). También
tiene presente a la profesora que estaba a cargo del curso cuando realizdé su
segunda MTE. Es una docente que también trabaja en el profesorado “una santa”
(EB) califica Julian porque le ofrecié ayuda en sus planes y actividades, aunque ella
no estaba obligada a hacerlo. Relata que lo hizo sentirse muy bien, comodo, lo dejo
hacer su trabajo enfatizando que ella estaba alli para ayudarlo, no para evaluarlo.

Las conceptualizaciones emergentes en el andlisis de este grupo nos
conducen a la actitud del profesor —afectiva e intelectual- y a las decisiones
pedagdgicas y didacticas que ellos tomaron.

Actitud Afectiva

Generan una buena relacion con los estudiantes

Propician un buen clima en la clase de manera cordial y tranquila
Responden de forma suave y amena

Llegan al alumno mas alla del contenido acercandose a lo personal
Son generosos, comparten incondicionalmente sus saberes

Estan disponibles para sus alumnos incluso fuera del horario de clases
Comparten sabios consejos (personales y académicos)

Son dulces y alegres
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Actitud Intelectual

Son provocadores, llevan al estudiante mas alla de sus limites

Desafian intelectualmente a la clase promoviendo el pensamiento critico
Incitan a sobrepasar obstaculos para seguir adelante, son alentadores
Asumen mucha responsabilidad y compromiso con su clase

Ensefian con pasién y dedicacién

Son exigentes

Tienen capacidad para involucrar los intereses de los estudiantes
Generan un espacio donde se espera que el alumno ponga mucho de si

mismo

e Procuran una atmésfera de respeto y valoraciébn del aporte del
estudiante

e Transforman y emancipan

Decisiones pedagdgicas y didacticas

e Ofrecen variedad de textos reales (no adaptados para la ensefianza de
inglés: literarios o de actualidad)

e Promueven un entorno de aprendizaje critico y natural
Utilizan canciones y peliculas como recurso didactico
Ofrecen ejercitacion variada y novedosa
Recuperan los temas estudiados en clases anteriores
Usan el humor como recurso didactico
Alientan a los alumnos a buscar informacion actualizada y situada en
problemas reales para realizar proyectos

e Brindan actividades que desafien intelectualmente al alumno

e Proveen feedback positivo a los alumnos

e Preparan actividades novedosas, actuales, relacionada con la vida de
los estudiantes, que provoquen sentimientos: alegria, empatia, interés genuino

e Tratan con temas de interés en la clase y que promuevan el debate

e Propician la creatividad y la expresion propia de cada estudiante

Relacionaremos ahora las conceptualizaciones de este grupo con
bibliografia que la sustente.

Acerca de la actitud de los docentes

Los residentes recuerdan a quienes los llevaban a los extremos, les exigian
mas alla de sus propios limites. Estos educadores esperan mas de sus alumnos,
tienen fe en la capacidad de los estudiantes para que consigan lo que se les
propone; usan un lenguaje calido, muestran una gran confianza en los estudiantes y
son amables con ellos, estableciendo una relacién de respeto mutuo y cordial (Bain,
2007).

Zabalza (2007) hace referencia a la generosidad partiendo de la idea
aristotélica de magnanimidad. Asimismo, se define esta cualidad en los buenos
docentes quienes se destacan fundamentalmente por el ejercicio moral de la
ensefianza, generalmente expresado como respeto, generosidad, compromiso,
humildad y el interés en el vinculo con el otro (Flores, 2012). Estos buenos
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maestros agregan un plus a esta ultima cualidad, que es el entusiasmo y el humor
como recurso didactico (Porta y Flores, 2017).

Recordemos también los principios de particularidad, practicidad vy
posibilidad acufiados por Kumaramadivelu (2001) que son los pilares de la
pedagogia que el denomina Post-method; utiliza el término pedagogia para referirse
ampliamente a cuestiones curriculares, de materiales, evaluativas y de estrategias
como también a las experiencias socioculturales que, directa o indirectamente
tienen influencia en la ensefianza. Estos tres principios estan conectados y se
involucran mutuamente en una relacion cercana en la que la totalidad se destaca
ante el valor las partes individuales y juntas forman la esencia de una pedagogia
que trata de llevar la ensefianza més alla de los limites cotidianos. El linguista trata
de avanzar en una educacion sensible al contexto, basada en la comprensién de
las caracteristicas socioculturales rupturizando la relacion entre tedricos y practicos,
permitiendo a los educadores construir su propia teoria desde la practica —teorias
personales-. Cree en aquellos docentes que tienen capacidad para involucrar los
intereses de los estudiantes promoviendo en ellos el pensamiento critico y los
valores personales y sociales, como también en aquellos que generan un espacio
donde se espera que el alumno pueda gestar y dejar fluir sus propias ideas.

Acerca de las decisiones pedagdgicas y didacticas

Los docentes que los residentes evocan, promueven el valor del
pensamiento critico (Barboni y Porto, 2008), la resolucion de problemas, la
curiosidad y el compromiso con los asuntos éticos (Bain, 2007). Asi, al interpretar
las trazas que han dejado en la biografia escolar de los participantes de nuestra
investigacion retornamos a las ideas del autor quien asevera que la buena
ensefianza la brinda un profesor que, a la hora de ayudar a sus estudiantes a
aprender, contribuye positiva y sustancialmente, preocupandose por lograr un
aprendizaje duradero en las formas de pensar, actuar y sentir de sus alumnos
(Bain, 2007); invita a sus estudiantes a hacer esfuerzos intelectuales exigentes, los
ayuda a leer de forma mas efectiva y analitica mediante textos provocativos,
creando un entorno para el aprendizaje critico y natural (Bain, 2007).

Por otro lado, Maggio (2012) define una ensefianza poderosa, como aquella
gue apasiona, conmueve y perdura. Sostiene que emocionarse y conmoverse en la
clase provoca efectos perdurables, refleja un docente que esta involucrado, que le
interesa lo que su alumno aprende y cémo lo hace; que desea que sus estudiantes
se vayan de la clase pensando y sintiendo (Maggio, 2012). La planificacién debe
producirse en tiempo presente, de forma contextualizada y aggiornada (Maggio,
2012), ofreciendo una originalidad didactica y valiosa (Bain, 2007) frente a la
tradicional estructura de la explicacibn que suele incluir una presentacion,
ejercitacion y cierre. De esta manera, continua Maggio, se despierta el interés
genuino del estudiante. Asi las actividades que los maestros de nuestros
participantes prepararon provocaron en ellos sentimientos de alegria e interés
genuino. También hicieron uso del humor como recurso didactico (Porta y Flores,
2014). Los autores sostienen que estos docentes poseen entusiasmo para explicar
algunos temas que no son llevaderos o amenos para todos; apelan al humor como
disruptor de aquello que es solemne en la clase pero con ensefianza seria;
sostienen asi la atencion y mantienen un clima distendido, buscando ejemplos de la
vida cotidiana; lo hacen con sensibilidad pedagdgica y humana (Porta y Flores,
2014).
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Para propiciar la creatividad y la expresion propia de cada estudiante se
necesita guiar a los alumnos de manera que sensibilicen la mano en la punta de los
dedos (Sennett, 2009), esto es, la practica adquirida en el aprendizaje en accion, a
través de experiencias propias. El sociélogo reflexiona acerca del despertar de una
idea y resalta lo sublime de este acto afirmando que “lo sublime sugiere un
horizonte ilimitado” (Sennett, 2009: 138). El reto esta en preparar un terreno que se
cultiva mediante el espacio reflexivo, el desarrollo de habilidades intuitivas y el
pensamiento analitico (Atkinson y Claxton, 2002).

Canagarajah (2003) huye de los materiales y textos propuestos por quienes
él denomina “Center” —haciendo referencia a los paises anglosajones que
monopolizan el mercado de libros de textos para la ensefianza de inglés como
lengua extranjera 0 segunda- porque los considera culturalmente inapropiados y
que, por meras razones de practicidad, se adoptan en lugar de utilizar aquellos que
realmente son Utiles para desarrollar dentro de las costumbres locales. Asi, alienta
a los educadores, basicamente a los Profesores de Inglés, a reflexionar acerca de
la agenda oculta de los materiales que el “Centro” provee. Los docentes que este
grupo de residentes evocan ofrecen variedad de textos originales, no adaptados
para los libros de textos de ensefianza del inglés, sino reales, de actualidad,
relevantes para el interés de los alumnos y que promuevan el pensamiento critico
en ellos. Asimismo los alientan a buscar informacion actualizada y situada en
problemas reales para realizar proyectos locales.

Los residentes recuerdan a los docentes que brindan a sus alumnos
feedback positivo. La retroalimentacién es una herramienta muy poderosa vinculada
con el aprendizaje y con el logro académico y su impacto puede ser tanto negativo
como positivo (Nicol, 2010). En otras palabras, retroalimentando el desempefio de
nuestros estudiantes podemaos tanto fomentar como inhibir su aprendizaje (Higgins,
et al. 2002). Entonces no basta con proveer feedback para que éste se transforme
en un apoyo eficaz del rendimiento y el aprendizaje, hay que pensarlo desde su
lugar positivo. Los estudios realizados por Higgins et al. (2002) acerca de cémo los
alumnos reciben feedback, hacen hincapié en la forma en que esta
retroalimentacion es brindada. David Nicol (2010) asevera que debe ser generado
como un dialogo y no un monélogo y que la clave esta en que la retroalimentacion
sea rica en detalles, adaptable a las necesidades de los estudiantes y orientada a
promover la reflexion. Amanda Ashgar (2010) sostiene que para que la
retroalimentacion se transforme en una herramienta eficaz en el apoyo del
aprendizaje, se debe proporcionarlo tomando en cuenta ciertas caracteristicas:
comenzar leyendo o escuchando el trabajo del alumno desde el inicio al fin sin
comentar en los errores para generar una apreciacion global; no centrarse en los
errores gramaticales u ortograficos como el foco primordial de atencién sino que
hay que resaltar la buena produccion y los aspectos a mejorar. Escribir en el
feedback final — o brindar de forma oral- sugerencias acerca de cémo el alumno
podria mejorar su trabajo; siempre comenzar resaltando algo que el estudiante hizo
bien y asi validar su trabajo, reconociendo o identificando los aspectos destacables
de su produccion; luego de recibir un feedback positivo, el alumno estara
emocionalmente preparado para aceptar sugerencias para el cambio (Ashgar,
2010). Nicol (2010) aconseja ser sensible a las necesidades individuales del
estudiante y tener en cuenta que algunos tienen que ser estimulados para lograr
niveles mas altos mientras otros necesitan ser tratados con mucho cuidado a fin de
no desalentar el aprendizaje y dafiar su autoestima. Es esencial, agrega, encontrar
un equilibrio para no herir los sentimientos de los estudiantes y proporcionar un
estimulo adecuado.
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Son provocadores

Llevan al estudiante mas alla de sus limites
Desafian intelectualmente a la clase
Promueven el pensamiento critico

Incitan a sobrepasar obstaculos para seguir
adelante

Asumen mucha responsabilidad y compromiso
con su clase

Ensefian con pasion y dedicacion

Son exigentes

Involucran los intereses de los estudiantes
Generan un espacio donde se espera que el
alumno ponga mucho de si mismo

Respetan y valoran el aporte del estudiante
Transforman y emancipan
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Trazas reflejadas en sus biografias escolares

Generan una buena relacion con los alumnos
Propician un buen clima en la clase de manera
cordial y tranquila
Responden de forma suave y amena
Llegan al estudiante mas alla del contenido
acercandose a lo personal
Son generosos, comparten incondicionalmente
sus saberes
Estan disponibles para sus alumnos incluso
fuera del horario de clases
Comparten sabios consejos
Son dulces y alegres

HUELLAS IMPREGNADAS POR EL GUSTO POR EL IDIOMA INGLES

Trazas reflejadas en sus biografias escolares

Ofrecen variedad de textos reales
Promueven un entorno de aprendizaje critico
y natural
Utilizan canciones y peliculas como recurso
didactico
Ofrecen ejercitacion variada y novedosa
Recuperan los temas estudiados en clases
anteriores
Usan el humor como recurso didactico
Alientan a los alumnos a buscar informacion
actualizada y situada
Desafian intelectualmente al alumno
Proveen feedback positivo
Preparan actividades novedosas, actuales,
relacionada con la vida de los estudiantes
Provocan sentimientos de alegria, empatia e
interés genuino
Tratan con temas de interés en la clase y que
promuevan el debate
Propician la creatividad y la expresion propia
de cada estudiante

Imagen |: Huellas impregnadas por el gusto por el idioma inglés: trazas
reflejadas en sus biografias escolares
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¢,Como se manifiestan esas buenas practicas que los residentes
experimentaron en la propia? Observamos que Fede tiene una manera cordial y
tranquila de dirigirse a los alumnos (RET). Logra generar un buen clima en la clase
mediante juegos o0 actividades que despierten el interés y curiosidad en los
alumnos. Su primer encuentro lo inicia dibujando en el pizarrén una caricatura de un
conocido jugador de fatbol. Los alumnos debian adivinar de quién se trataba y lo
hicieron exitosamente. A su vez, quedaron maravillados por la maestria de Fede
para dibujar (RET) y le pidieron que realice nuevas caricaturas, a lo que Fede
accedié gustosamente, porque, aunque perdié algunos minutos, los gané en el
clima que logré generar (EF). Lau alienta a sus alumnos en sus clases, recalcando
permanentemente que no dejen de intentar. Que siempre se puede comprender un
poquito mas (RE). Sol reconoce que su experiencia con la literatura mediante una
lengua extranjera contribuyé en su formacion profesional “ya que hoy en dia al
pensar en o trabajar con los textos literarios como recurso de ensefianza intento
transmitir motivacion e interés por el texto elegido” (RE). En sus clases utiliza una
narracion de Edgard Alan Poe de la seccién “Literature Spot” del libro que tienen los
alumnos. Asi involucra a los estudiantes en un debate con respecto al poder
otorgado al dinero en los diferentes contextos sociales (RET). Argumenta haber
elegido ese texto no tanto por la riqgueza literaria que ofrece, sino por el debate que
se genera en el aula (EF). También utiliza canciones, videos atractivos y graciosos,
con musica pegadiza. En ocasiones, matiza las actividades con un toque de humor.
(RET). Andre adopta en sus clases tareas que desafian al alumno. No hace
preguntas cuyas respuestas se encuentran facilmente en los textos o en los videos
que presenta, sino que promueve la reflexion tomando como referencia elementos
linglisticos y paralingiiisticos (RET). Trabaja con extractos de peliculas nuevas y
provee actividades que demandan esfuerzo cognitivo en los estudiantes. Sus clases
son amenas y motivantes enmarcadas por su actitud flexible en el aula, demuestra
disfrute en lo que hace (RET), al respecto dice: “entonces se prende un botén y
como que... no te digo que sos una actriz, pero si en un sentido, la actriz fluye [...]
se prende una camara... y ahi sacas...” (EB). Julian recupera la buena relacion que
ha tenido con sus maestros y profesores y su afan de querer agradarles “Creo que
esta huella tan clara de algunos vinculos y experiencias positivos con docentes
entrafiables impact6 negativamente en mi primer acercamiento a la docencia, ya
que me preocupaba demasiado por agradar a mis alumnos y por recibir su
aprobacion.” (RE). Sin embargo, con el paso del tiempo, Julian aprendié a encontrar
un balance para poder establecer una conexion genuina con los estudiantes. Su
experiencia como alumno del profesorado le ayudd a comprender que entablar un
vinculo con espacio para el didlogo horizontal, el humor y la confianza, es una muy
buena herramienta para incentivar a los chicos a comprometerse con las clases”
(RE). Afirma que los rasgos de su biografia escolar que estan presentes en sus
practicas tienen que ver con tres aspectos: el humor, la capacidad de involucrar los
intereses de los alumnos en el aula y la valoracién de sus capacidades intelectuales
(EF). Al reflexionar acerca de su propio rol como docente Julian argumenta que
ensenar es lo que quiere hacer “mientras le reporte placer y por lo tanto mientras lo
haga bien, porque si yo siento que si no lo hago con placer y no lo voy a hacer bien”
(EB)

Asi es como los docentes dejaron sus huellas y éstas se manifiestan en la
practica inicial de nuestros participantes:
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Actitud afectiva

o Tienen buena relaciéon con los alumnos

e Generan un vinculo que permita un dialogo horizontal con los
estudiantes

¢ Mantienen una comunicacién fluida y cordial, propiciando el buen clima
en la clase

e Son alentadores y siembran la auto confianza en sus alumnos

e Son flexibles promoviendo asi una conexidbn genuina con los
estudiantes

Actitud intelectual

e Son dedicados y apasionados en la ensefianza. Disfrutan lo que hacen

e Tienen capacidad para involucrar los intereses de los alumnos en el
aula

e Son desafiantes y provocadores: llevan a los estudiantes a un
importante esfuerzo cognitivo y a superar los propios limites

e Valoran las capacidades intelectuales de los alumnos

e Muestran un estilo tranquilo al ensefiar

e Trabajan la motivacion en la clase

Decisiones pedagdgicas y didacticas:

e Brindan clases dinamicas y motivantes

e Utilizan el humor como recurso didactico

e Hacen uso de la confianza generada para incentivar a los estudiantes a
comprometerse con las clases

e Usan textos literarios seguidos por actividades variadas

e Promueven debates de temas actuales seguidos por la reflexion

e Se sirven de videos y canciones atractivas y alegres que movilicen el
interés del alumno

e Recurren a actividades que involucran los intereses reales de los
estudiantes.

Finalmente, deseamos develar la impronta que dejan las buenas practicas
docentes en su biografia y en su préctica inicial. Pare ello daremos lugar a la voz de
los residentes.
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HUELLAS IMPREGNADAS POR EL GUSTO POR EL IDIOMA INGLES

Trazas reflejadas en sus practicas iniciales

Tienen buena relacion con los alumnos
Generan un vinculo que permita un dialogo
horizontal con los estudiantes
Mantienen una comunicacion fluida y cordial
Propician el buen clima en la clase

Son alentadores y siembran la auto confianza en
sus alumnos
Son flexibles

Promueven una conexion genuina con los
estudiantes
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Son dedicados y apasionados en la ensefianza
Disfrutan lo que hacen
Tienen capacidad para involucrar los intereses
de los alumnos en el aula
Son desafiantes y provocadores
Valoran las capacidades intelectuales de los
estudiantes
Muestran un estilo tranquilo al ensefiar
Trabajan la motivacion en la clase

Brindan clases dinamicas y motivantes
Utilizan el humor como recurso didactico
Incentivan a los estudiantes a comprometerse
con las clases
Usan textos literarios seguidos por actividades
variadas
Promueven debates de temas actuales y
reflexion
Utilizan videos y canciones atractivas y alegres
que movilicen el interés del alumno
Recurren a actividades que involucren los
intereses reales de los estudiantes.

Imagen II: Huellas impregnadas por el gusto por el idioma inglés: trazas
reflejadas en sus practicas iniciales.
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Fede

Y... motivacién por ahi ponele en la relacion con los alumnos [...] con los
chicos tengo buen [...] buena relaciéon, me pongo a hablar todo... chistes, cosas asi
[...] al cuarto afio de la mafana voy contento y salen mejores las clases también.
[...] lo importante es que los chicos te responden y vos, estar cédmodo y que, y que
esté, que haya buen clima. Mas o menos eso, buen clima y que los chicos
respondan y bueno, eso si [...] que hay un buen ambiente en el aula. (EB)

También sirve hablar con ellos [los alumnos] llevarse bien con ellos, hacer
que se sientan comodos es mas importante que ensefiar un punto gramatical. (EF)

Lau

Ahora que estoy llegando a mi meta, y que pudo mirar a todo lo que he
logrado y crecido, puedo decir que se cumplieron muchas [expectativas]. Tal vez no
pude ver eso 0 no me pude dar cuenta en el trajinar de cursar materias y materias,
y muchas veces senti fracasar. Obviamente, tengo mucho por aprender y mucho
por lograr todavia y ojala nunca deje de tener expectativas porque es el motor que
me hace seguir (EB).

[...] la calidez de los profesores, por despertar en mi un interés especial, por
la pasion con la que se ensefa. Eso es lo que guardo en mi recuerdo y aspiro lograr
(EB).

Siento que la recompensa mas grande es el reconocimiento y el amor de
ellos. También lo es el darse cuenta que realmente estan disfrutando la clase. Esto
me hace disfrutar mucho de la docencia (EB).

Sol

Cuando empecé a ensefiar no tenia tanta experiencia académica digamos,
de lo que ensefiar implica. Entonces seguia mucho el estilo de ensefianza que me
mandaban del instituto, cémo ensefar, en qué enfocarme; lo hacia sin problemas,
no reflexionaba mucho al respecto. Pero especialmente ahora me doy cuenta que
cuando llega el momento de evaluar no me gusta la manera que tengo que evaluar
en ese lugar o al momento de ensefiar un tema no me gusta como estéa enfocado,
entonces siento el choque entre mis creencias y las creencias del instituto [...] estoy
mas consciente de qué y a donde apunto yo (EB).

Me pasa que motivaciones para ensefiar las encuentro tanto cuando pienso
en los chicos, en el grupo al que le voy a ensefar, pero también cuando pienso en
mi, quiero sentirme bien en medio de la clase [...] porgue si no siento que me estoy
traicionando a mi misma (EB).
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Aspiro a serlo [buena docente], no me gustaria achancharme y decir: bueno,
voy a trabajar porque es mi trabajo de todos los dias, sino realmente, no me
gustaria perder esa motivacion de seguir siendo una buena docente (EB). Me gusta
mucho ofrecer actividades que impliquen un esfuerzo cognitivo en los alumnos, es
decir, que tengan que pensar, ir mas alla de lo inmediato y visible. Trato de llevar
temas actuales, relevantes, desafiantes para los chicos (EF). Estoy tratando de
hacerlo mediante actividades que con las cuales pueden conocerme, preguntar,
descubrir parte de mi vida personal y profesional, entre otras. Estoy tratando de
hacerlos sentir comodos, congratulandolos cada vez que puedo (EF).

Andre

Eso me gustd [experiencia con un alumno que hablaba solo guarani y un
poco de castellano] como darte cuenta que podés hacer un cambio también
socialmente, mas alla de ensefar inglés... y que...nada... eso, que no sea solo un
docente de lengua, de inglés (EB).

Si, también como dice ella [Mercedes], los recuerdos de profesores que
hicieron cosas que te gustaron. A mi, que me gustaron. Cosas que me gustaron
que... dije: esto me gustdé como me trataron, los voy a tratar igual. Como que no
se... esas cosas (EB).

Lo que importa son las preguntas de los chicos, no solo lo que vos tenés
para ensefiar. Si surgen preguntas que son preguntas que se realizan... genuinas y
gue te llevan a algo (EB).

El vinculo... la recompensa..., siento que soy uno de esos bichos raros
como hay muchos aca del profesorado, que va que cuando alguien aprendié algo
de vos y te lo dice y lo usa en un contexto real y es como... Ah... te sentis re, re
feliz. Y no lo podés explicar, porque imagino que a mucha gente no le pasa eso de
sentir felicidad, o sea con lo dificil que es sentir felicidad, que sientas felicidad con
una pavada [...] a veces me asombro cuando me doy cuenta que aprendieron algo
de mi sin que yo lo ensefie, simplemente por hablar, repetir una frase, algo... (EB).

Es una cosa como que te fluye desde adentro, como que te toca un botén
cuando te toca dar la clase a vos, no sé, en mi casa o en el instituto o en la
residencia, es como que ves un baile automatico, yo siento eso, como que se
prende y automaticamente me sale algo, y lo disfruto y estoy en el momento y soy.
Y no sé, lo he sentido por ejemplo en Residencia Il, en mi primer dia de clase, que
vos decis, estas re nervioso y es como que no se€, yo... vos viniste ese dia, yo senti
como que se tocd un botoncito y... arranqué a dar la clase sin ningln problema,
como si la hubiera dado un montén de veces. Y te disfrutas y... te evadis de la
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realidad, porque por ahi tenés un montén de problemas y no podés estar pensando
en eso, o mostrarle a los chicos eso (EB).

Julian

Me gustaria que mas alla del nivel de conocimiento que yo haya podido
adquirir y transmitir, que mis estudiantes se den cuenta que a mi me gusta lo que
hago y que lo hago con pasién (EB).

Bueno, yo creo que cuando uno se siente mas seguro... se anima a mas
cosas también... por ahi si, si uno, si uno cuando esta arrancando se siente
inseguro... si bien yo como te dije para no desmentirme con lo que dije antes, si
bien yo me sentia formado y sentia que tenia las herramientas, bueno, la ten... la
tensidn de las primeras veces siempre esta, entonces uno por ahi va con lo que
sabe, va con lo probado, con lo seguro. Por ahi en el sentido, en el que mas me
desempeno es en el que ahora me ... me animo a probar cosas diferentes, me
animo a ... jqué sé yo! Me animo a hacer juegos, y si, sabiendo que puedo, puedo
manejarlo (EB).

Cuando noto que, que los alumnos se paran a preguntar algo por ahi, una
pregunta que yo no habia pensado que me iban a hacer, que quiere decir que
fueron mas a fondo; o una pregunta que me, me, me lleva a mi a hacer una nueva
explicacién o a ir yo mas a fondo sobre una explicacion que ya habia dado, eso me
motiva un monton... o sea cuando noto que estan ahi, que estan involucrados, que
estan presentes. Es algo [la docencia] que aprendo dia a dia [...] creo que todavia
tengo mucho para mejorar y si, creo que voy a ser un buen profesor, si (EB).

Si bien yo pienso, cuanto mas me forme, cuanto mas yo estudie y cuanto
mas me especifique o especialice mis conocimientos y mi carrera, mas voy a llegar
a, hacia el lugar donde, donde yo me sentiria realmente comodo, y donde yo me
sentiria intelectualmente estimulado, bien...(EB).

Recordemos que este grupo de residentes eligen el Profesorado de Inglés
solamente por el gusto al idioma. De esta manera surgen nuevos interrogantes
¢.como descubren que les gusta la docencia? y ¢en qué etapa de sus carreras se
devela esta inclinacion?

A Fede le gustaba inglés y dibujar. El queria ser traductor, pero comenzé el
profesorado porque no podia costearse los estudios en una universidad privada
para seguir traductorado. Cuando comienza a cursar las materias del Area de
Formacién Docente y a hacer las practicas le “empez6 a gustar dar clases vy...
bueno ahora... y hasta ahora creo que no me gustaria ser traductor [...] ahora no”
(EB).
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Al cursar su primer afio en el Profesorado de Inglés, Sol nota que no le
satisface lo que estad estudiando, entonces se pasa a Psicologia donde cursa
algunas materias. Pero esta segunda eleccién tampoco la convencia y decide
volver al Profesorado de Inglés con la idea de avanzar un poco para luego continuar
con el traductorado en otra ciudad. Sin embargo, al iniciar sus practicas iniciales
con las MTE se dio cuenta que disfrutaba dar clases y el contacto con los alumnos
“es como que ahi cambio la perspectiva, y digo bueno, no es, no es grave “ (EB), y
lentamente, con las MTE y las residencias, se fue involucrando cada vez mas hasta
descubrir que le gustaba la docencia. Sus practicas docentes iniciales y su primer
trabajo en una institucion educativa le brindaron “mucha satisfaccién [...] recuerdo
volver a casa contenta porque no solo habia disfrutado la clase sino porque también
habia logrado un vinculo con los alumnos.” (RE). Asimismo, recuerda el placer que
le producia observar el avance o la motivacion en sus alumnos. Afirma que en esas
experiencias se reflejan lo aprendido en el profesorado, se nota la preparacion
recibida.

Andre encuentra el gusto por la docencia cuando comienza a cursar las
materias del Area de Formacion Docente. Ella ya habia dado clases en forma
particular antes de comenzar con el profesorado, pero lo hizo como una manera de
generar un ingreso, no por el placer de ensefiar, sino porque tenia un buen manejo
del idioma. Inicia el profesorado y vuelve a dar clases particulares “y ya era otra
cosa. Porque ya tenia un... sentido mi vida, o sea, ya estoy haciendo el
Profesorado de Inglés” (EB). Cuando comienza sus practicas iniciales se da cuenta
que dar clases es mas complejo de lo que ella creia (EF) y le empieza a gustar el
desafio.

Lau admite que el amor por la docencia, que en un principio estaba dormido,
lo comienza a sentir con el paso de los afios, con docentes que dejaron su marca
en ella, sobre todo cuando comenz6 a ensefar.

Julian reconoce haber empezado el Profesorado de Inglés con la intencion
seguir estudiando en otro lado para hacer el Traductorado. Tenia muy en claro que
no se veia en el ambito empresarial ya que “ideolégicamente no era lo mio.
Contribuir a esa maquina de hacer dinero, no me siento comodo, no siento que me
deje nada a mi ni nada a los demas” (EB). Surgié la idea educacion como un
servicio. Se vio a si mismo como docente de escuela publica, no tanto en escuelas
privadas. Le “empezo a cerrar la idea de la docencia como esto de recibir una paga
a cambio de ofrecerle algo a otro” (EB). Se siente comodo con esta profesion a
partir de su paso por las materias del Area de Formacion Docente, se afianzé su
imagen como profesor. Inicia su camino como docente en la escuela publica aun
siendo alumno del profesorado “y bueno, me empezé a gustar” (EB).

A modo de cierre

En el primer momento del andlisis de la informacion, recorrimos la biografia
escolar de cada residente que participd en esta investigacion, entramandola desde
las dimensiones afectivas, profesionales, institucionales y macro-sociales que
atraviesan. El trabajo recursivo realizado, guiado por todos los textos de campo,
nos permitié co-construir sus historias escolares para poder descubrir a cada uno
de ellos, conocerlos mas intimamente, develar sus pasiones y sus temores.
Asimismo, obtuvimos el andamiaje necesario para el segundo momento, la re-
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conceptualizacion de las biografias escolares en un paisaje comun de socialidad,
temporalidad y espacialidad (Clandinin y Connelly, 1995) buscando responder las
preguntas centrales que guiaron la investigacion: ¢Cuales son las buenas
ensefianzas'ique han dejado su huella en la biografia de los alumnos residentes del
Profesorado de Inglés de la UNMdP? ¢;De qué manera los alumnos caracterizan
estas ensefianzas? ¢(Como se manifiestan en su practica en el aula esas buenas
ensefanzas experimentadas? ¢Cual es la impronta que dejan en la biografia
educativa de los practicantes? En la medida que fuimos interpelando cada uno de
estos interrogantes, contrastamos los hallazgos con bibliografia relacionada con el
campo disciplinar. Recordemos que el andlisis fue sustentado por el proceso de
cristalizacion —que nos habilitd a recrear en todo el recorrido, distintas experiencias
que se reflejan al exterior y refractan dentro de si mismas permitiendo emerger
trazas impregnadas en toda la biografia escolar de nuestros participantes.
Estimamos que la creatividad y el analisis se dan conjuntamente. Esto involucra la
subjetividad, la imaginacion, las emociones de los residentes y de la investigadora
que no deben ser acalladas en pos de una rigurosidad de andlisis, ya que no son
condiciones excluyentes. Asumimos la cristalizacion como la forma de validez méas
adecuada para el proceso de interpretacién ya que permite conocer la perspectiva
de cada uno de los participantes co-creando, junto con la investigadora, las
historias en ese dialogo permanente y recursivo que se origina y se afianza durante
todo el proceso de investigacion.

En la medida en que los practicantes pudieron reconocer las fuentes de
sentido de sus précticas, lograron visualizar otras formas de interpretarse y
pudieron considerar su propio sistema de creencias y de actitudes. Valoramos el
aporte de cada uno de los participantes y deseamos destacar las huellas recogidas
en esta investigacion, individualizandolos. Para ello disefiamos una imagen que
recrea las conceptualizaciones personales de quienes eligieron sus caminos por el
gusto que sentian por el idioma (imagen Ill) entrecruzandolas con la de los otros
participantes. Esta imagen que aqui presentamos busca representar una parte
fundamental del trabajo realizado en la investigacion concentrando las marcas
impresas a fuego en la biografia escolar de los practicantes, que lograron develar
en durante el trabajo de campo y vieron luego reflejadas en sus propias practicas.
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HUELLAS IMPREGNADAS POR EL GUSTO POR EL IDIOMA INGLES

Pasion
Dedicacion
Vinculo afectivo
Uso de recursos literarios
» Uso de recursos variados {@iay-@
Pasion Aconsejar
Vinculos afectivos Alentar
Actitudes positivas
Comunicacion cordial y fluida
Responsabilidad
Buena relacion
Interés por el alumno

Clases dinamicas y frescas
Motivacion

Desafio intelectual

Generosidad de saberesy ‘

Superacion| §

Actitudes y clases innovadoras

Proponer temas actuales

Respetar y valorar opiniones

Desafio intelectual

Generar interés

Involucrar a los alumnos
Pasion
Superacion
Respetar y valorar opiniones
Generosidad
Promover la creatividad

Proponer temas actuales
Responsabilidad y
compromiso
Uso de recursos literarios
Transmitir alegria
Ejercitacion variada
Responsabilidad y compromiso Actitudes y clases
Sensibilidad y tacto innovadoras

3 . ¥ N 1 . . .
JUL 3 Amor por la disciplina
W& Transforman y emancipan

Imagen lll: Huellas impregnadas por el gusto por el idioma inglés.
Conceptualizaciones individuales y entramadas.
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Notas

" El adjetivo epistémico lo utiliza Philip Jackson (2002) para separar un conjunto de requerimientos
relativos a los conocimientos que deben poseer los docentes, de otros que, como alternativa podrian
concitar la atencion de quien procure comprender la tarea de ensefiar en su totalidad.

il Utilizaremos el término “practica pre-profesional” para referirnos a la practica inicial que realizan los
alumnos del Profesorado de Inglés de la UNMdP, durante la cursada de las asignaturas del Area de
Formacion Docente.

il Goodson las denomina “age of narrative”.

v “Grand narratives” (Goodson, 2017).

V' Susan Chase utiliza el término self —en inglés, si mismo— para referirse al narrador.

Vi “Saludos”.

Vi Entendemos por “buena ensefianza” aquella en la que el docente participa en la educacién de otro ser
humano al preguntarse qué acciones docentes pueden justificarse, basandose en principios morales que
son capaces de provocar acciones y cambios en los estudiantes Fenstermacher (1989).
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Resumen:

En la educacion infantil, el juego siempre ha tenido un lugar preponderante en el discurso pedagogico. Sin
embargo, en las préacticas se lo observa como un aspecto secundario que va perdiendo fuerza en la
medida en que el nifio crece. Se enuncia su valor educativo y la necesidad de pensar la ensefianza en
base al jugar, pero se sigue considerando que el juego es algo espontaneo en el nifio, que surge
naturalmente. Un territorio en el cual, el educador no puede ingresar sin tergiversarlo. Por esto, la
intencion de este trabajo es poner en discusion la metafora del juego como “bisagra”. Al utilizar esta
metafora, estamos considerando al juego como ese “eje articulador” entre las diferentes realidades que se
conjugan en la vida del Jardin. Asi podriamos decir que el juego es un punto de encuentro entre: la
historia de la escuela infantil; los sujetos institucionales; los procesos implicados en la escuela, y los
contenidos y el modo de ensefar. Pasado y presente de la escuela infantil, educadores y nifios,
aprendizaje y ensefianza, cultura escolar y cultura infantil, enriquecen la mirada sobre el fenémeno ludico
gue intenta articularlos y nos permite saltar hacia un nuevo nivel de conceptualizacion. De esta manera, el
juego se conforma en un nuevo modelo de analisis de las practicas de ensefianza en la escuela infantil y
un punto de apoyo para dinamizar los procesos de identidad en la conformacion de la Educacion Inicial.

Palabras clave: Juego infantil, educacion inicial, practicas de ensefianza

Abstract:

Play has always had a meaningful place within the pedagogical discourse, specifically in early childhood
education. However, in everyday practice, it would appear as a secondary aspect, that loses strength as
the child grows. It states its educational value and the need to think about teaching based on playing,
nevertheless, it is still considered that play is free spontaneous for a child, in fact, it arises naturally,
whatever the social context or available materials. The play scenario is a territory in which the educator
cannot enter without failing in their attempt. Therefore, the intention of this work is to put into discussion
the metaphor of play as "hinge". With this in mind, we are considering the play as that “joint axis" among
the different scenarios that are involved in kindergarten everydayness. Therefore, we could say that the
game is a meeting point among the historical path of the early school; the curriculum subjects; the different
processes involved in the school, and the contents and the way of teaching. Past and present of the early
school, educators and children, learning and teaching, school culture and children’s culture, toughen up
the perspective with which we look up on the playful phenomenon that tries to articulate them and allows
us to jump up to a new level of conceptualization. In this way, play is based on a new teaching practices
model of analysis in the early school and a pivot to encourage identity processes within children early
education area.

Key word: Children’s Play, Early Childhood Education, teaching practices

! Facultad de Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires.

90

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 8 — N° 11 - Ano 2017 — pag. 1 - 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Patricia Sarlé LA ESCUELA INFANTIL: IDENTIDAD
EN JUEGO

En estos dltimos afios, la imagen sobre cual es la funcién de la escuela para
nifos menores de seis afios ha cambiado notablemente. Frases, que en década
anteriores eran comunes, tales como "al jardin se va a jugar", "son muy chiquitos para
entender", "la maestra es la segunda mama", "lo importante es que los atiendan bien y
hagan amiguitos" han dado lugar a otras, mas centradas en la importancia de estos
espacios para el desarrollo del nifio, su derecho a aprender y a jugar, la necesidad de
ofrecerles contenidos de ensefianza tempranos, oportunos, pertinentes y de calidad

para que el nifio sea de verdad un ciudadano de derecho.

A la educacién inicial, se le asigna la responsabilidad por la conservacion,
produccion y distribucién del conocimiento socialmente significativo en la primera
infancia. Esta nueva atribucién de sentido, ha generado una busqueda por plantear
practicas de ensefianza capaces de ayudar al nifio a apropiarse de los contenidos
enunciados por el curriculo. Se definieron Nucleos de accién prioritaria (NAP, 2004)
que situan los ejes a tener en cuenta en “los campos de conocimiento que aportan
saberes que permiten mayor comprension y organizacién de la realidad, enriqueciendo
el desarrollo del juego y promoviendo la construccion de conocimientos (y que amplie
en los nifios) sus margenes de autonomia, cooperacion, solidaridad y conocimientos
sobre si mismos, sobre los otros y sobre el mundo” (pag. 14).

Desde esta perspectiva, queremos poner en discusion la mirada que aun
persiste en las salas y en los maestros de educacién inicial respecto del lugar del
juego; es decir, la tendencia a suponer que el juego es algo espontaneo en el nifio,
gue surge naturalmente. Un territorio en el cual, el educador no puede ingresar sin
tergiversarlo. Para ello, vamos a utilizar la metafora de la “bisagra” como un modo de
comprender las relaciones entre juego y ensefianza y, como un aporte mas a la
busqueda de una educacion de calidad para los nifios pequefios.

El juego como bisagra

Una “bisagra” es un instrumento que sirve de articulacion entre dos planchas y
facilita el giro de las mismas; implica un punto de encuentro entre dos partes
enfrentadas. Al utilizar esta metafora, estamos considerando al juego como ese “eje
articulador” entre las diferentes realidades que se conjugan en la vida del Jardin
(Sarlé, 2001). Asi podriamos decir que el juego es un punto de encuentro entre:

a. La historia de la escuela infantil: los aspectos tradicionales y
novedosos expresados en el curriculum

b. Los sujetos institucionales: la maestra y el nifo

C. Los procesos implicados en la escuela: el aprendizaje y la
ensefianza

d. Los contenidos y el modo de ensefar: la cultura escolar y la

cultura infantil

Tratar asi al juego, nos permite crear una configuracion relacional simbdlica
diferente a las ya existentes y constituir un espacio de negociacion entre las partes
articuladas. Esta articulacién entre procesos y realidades heterogéneas y de diferente
orden facilitaria el didlogo y la potencialidad de una para con la otra.

A los fines de este trabajo, solo enunciaremos, a modo de reflexion inicial,
algunos aspectos que “entran en juego” al usar esta metafora como analizador.
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a. Los aspectos tradicionales y los aspectos innovadores

En el primer caso, la bisagra se presenta como el eje que articula las ideas
froebelianas referidas al juego como “modo privilegiado de ensefar’ (Froebel, 1913) y
la necesidad de “ensefar saberes socialmente significativos” que postulan las nuevas
orientaciones curriculares. En este sentido, a partir del juego se crea una zona de
equilibrio entre las orientaciones especificas emanadas de las nuevas propuestas
curriculares y la originalidad y particularidad del modelo del kindergarten tradicional.

Recuperar la historia del nivel desde la mirada del juego nos muestra como
ciertas practicas que se definen como “anticuadas” o “novedosas” se diferencian solo
por el cristal desde el que se las mira. En esta linea de pensamiento, frente a las
imagenes gue presentamos a continuacién, una mas cercana a los inicios del
kindergarten y otra mas actual, ambas referidas al juego de construccion con
pequefias piezas, podriamos preguntarnos en qué se diferencian estas actividades, en
gqué ha cambiado la propuesta del educador, como se ha enriquecido el juego de
construccién desde las perspectivas actuales (Sarlé, P. y Rosas, R., 2005)... o si
continuamos encontrando propuestas que so6lo ofrecen al nifio el material para qué él
lo administre como puede.

Cuando Froebel disefi6 la serie de dones (especialmente a partir de la Don 3,
llamado caja de arquitectura), su propuesta encerraba una serie de principios y
concepciones sobre la infancia y el nifio que le daban sustento al modo en que se
presentaba el material a los nifios. ¢ Qué podriamos decir del modo en que aparece el
juego de construccion hoy en las escuelas? La importancia de este tipo de juego esta
dada por la posibilidad de operar con objetos, combinandolos y creando bajo la
intencién del sujeto. Si en el juego simbdlico, el nifio opera en un espacio imaginario
donde despliega la fantasia, en el juego de construccion, se encuentra con la
posibilidad de operar en un espacio imaginario donde confronta la fantasia y la
realidad. La imaginacion se cristaliza en la combinacion de los objetos... la
intencién/produccion es la que guia la accion. El juego de construccion permite el
planeamiento de la accién en base a modelos conceptuales que anticipan no solo la
forma final de la imaginacién, sino que obligan a separar el modelo final (producto)
tanto en sus partes componentes como en el proceso de construccion. Pero para esto,
necesita que el maestro le ofrezca algo mas que el material. Necesita un maestro que
amplie su experiencia, le ofrezca la posibilidad de anticipar acciones, enriquezca sus
ideas con modelos diferentes que le permitan ir un poco mas alla de la simple
combinacién de objetos. Podriamos preguntarnos... pueden los maestros dar cuenta
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de por qué entregan ciertos materiales a los nifios y bajo qué consignas los animan a
jugar?

b. Maestros y nifios

El segundo aspecto que nos interesa tematizar es la relacion entre maestros y
nifios, especificamente mirando al juego. La escuela infantil es un espacio en donde
se reunen nifios que por primera vez van a la escuela y adultos “no familiares” que
tienen una funcién particular para con ellos. Los reciben, los atienden, los cuidan, les
ensefian.

Ahora bien, muchas veces nos encontramos que el juego no solamente
articula, sino también enfrenta, en el espacio escolar, a los nifios con su deseo de
jugar y a los maestros con su intencion de desarrollar el curriculum. ¢ Cémo conciliar la
tension entre los nifios y los maestros frente a la definicion del para qué de la escuela
infantil? ;cémo articular el para qué juegan los chicos con los “para qué” del maestro?
¢desde donde intervenir en el juego para no hacerlo “por sobre el hombro” de los
chicos y desnaturalizarlo?

La preocupacion por el juego en la escuela forma parte del discurso cotidiano
de los maestros. Sin embargo, hemos encontrado, conjuntamente con otros
investigadores, que el juego ocupa un lugar pequefio en las practicas educacionales y
un espacio considerable en las ideas sobre esas practicas (Pinto, 2000 Sarlé, 1999).

Desde el punto de vista del nifio, cuando juega delimita un territorio en el que
dificilmente deja entrar a los no jugadores que, en el caso de la escuela, suele ser el
maestro, cuando no juega con ellos y sélo “propone” jugar. En este marco se
comprenden las alianzas entre los diferentes nifios al jugar, las ayudas mutuas para
aprender y ensefiar a los que aln no dominan un juego, la importancia de jugar juntos
y del compartir o la rapidez con que los nifios entran o salen de los juegos apenas
encuentran una ocasion propicia. Pero también... nos muestra todo lo que pierde el
maestro cuando solo se comporta como un observador que estd atento a que se
“‘juegue bien” o segun las reglas.

Esta contraposicion entre los dos actores principales de la situacion de
ensefianza y los modos en que conceptualizan el hecho de jugar, no es un dato
menor. En la escuela infantil, un lugar donde no existen la evaluacion numérica como
modo de acreditacion ni las sanciones disciplinarias, atender a la voz de los nifios y los
maestros a la hora de definir para qué se encuentran en ese espacio y tiempo,
pareciera requerir algo mas que atender solamente a los contenidos que se pretenden
ensefar. ¢Qué necesitaria saber el maestro para animarse a jugar con los nifios?
¢Como animar al maestro a tolerar la incertidumbre propia de las situaciones de
juego? ¢ Es posible que el maestro se comporte como un jugador experto que ensefia
a jugar y facilita en el nifio el pasaje paulatino del control sobre el juego?

c. Jugar, aprender y ensefiar.

Aprender y ensefar son dos caras de una misma moneda, pero cuando se
trata de mirar estos procesos en nifios menores de seis afos, nuevamente aparecen
tensiones. Las ideas acerca de cada uno de los procesos se contraponen. Aparecen
posturas opuestas y no resulta tan sencillo ponerse de acuerdo. En un extremo estan
los que consideran que “la ensefanza” debe acompafar el aprendizaje definido como
desarrollo espontaneo, seguir los intereses y las necesidades del nifio. En el otro,
quienes afirman que la escuela existe para ensefiar saberes socialmente validos,
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priorizando una idea de transmision de conocimientos. El juego, por su vinculacién con
el aprendizaje y con la ensefianza, ha estado siempre en el cruce de estas proclamas,
generando tensiones en relacién a como se definen sus relaciones con uno y con otro

Con respecto al aprendizaje, el estado actual de la investigacion sobre el juego
afirma que éste mejora las ejecuciones o rendimientos en los dominios cognitivo,
lingliistico y social afectivo. El juego como actividad cognitiva aparece asociado con el
desarrollo del pensamiento abstracto, la perseverancia y la concentracién, el
pensamiento divergente y creativo, el desarrollo de procesos de andlisis y sintesis que
facilitan la organizacion perceptual. En relaciéon con el dominio linguistico, la propia
necesidad de comunicarse para poder jugar con otros, estimula el lenguaje coherente
y la aparicién de expresiones mas complejas gramaticalmente (Bruner, 1989; Borzone
y Rosemberg, 2000; Sarlé y Rosemberg, 2015). Como instrumento de socializacion, el
juego estimula los procesos de comunicacion y cooperacion entre pares, amplia el
conocimiento del mundo social del adulto, promueve el desarrollo moral por la
asimilacioén voluntaria a reglas de conducta y facilita el desarrollo de la conciencia
personal (Elkonin, 1980; Garaigordobil, 1995).

En el otro polo, el juego se postula como paradigma del quehacer pedagogico
en las salas. Dificilmente encontremos un libro que refiera a la ensefianza en estas
edades sin que mencione al juego. Pero las concepciones que se tienen sobre su valor
difieren ampliamente. Hasta ahora, las relaciones entre ensefianza y juego han
provocado mas rupturas que espacios de encuentro. Hay quienes, por ejemplo,
volviendo a la postura de Erasmo buscan al juego como una forma de seducir a los
nifos para ensefarles lo que el maestro quiere (Duflo, 1997; Brougére, 1994). El juego
es un “artificio” de la educacion, una actividad que controla el educador que utiliza el
interés natural del nino por el juego a fin de “desviar’ ese interés hacia una buena
causa'. Otros, declaran la lucha perdida y desvinculan al juego de la ensefianza
infantil. El juego es el espacio propio del nifio que el maestro debe respetar y puede
enriguecer hasta cierto punto pero que se diferencia de las actividades de aprendizaje
(Malajovich, 2000).

¢ Qué puede iluminar la metéfora del juego como bisagra?

El juego como bisagra entre el proceso de aprender y el de ensefiar puede ser
un punto interesante para analizar la articulacion entre las concepciones referidas al
desarrollo cognitivo del nifio pequefio y las practicas de ensefianza propias de la
escuela infantil. Asi, el juego seria un espacio articulador del problema del
conocimiento, desde el punto de vista del aprendizaje, con el marco situacional en el
cual se provoca o se promueve la ensefianza. Atender a la vez a estos procesos nos
permitiria formar un tejido que sostenga el territorio de lo ludico desde la perspectiva
de la didactica y del aprendizaje y brindar elementos nuevos que particularicen el
campo de la escuela infantil.

Conceptualizar de esta manera al juego requiere volver a definir su lugar en las
practicas de ensefianza, atribuyéndole un valor en si mismo y no ligado a las
concepciones de descanso, recreacion, o recurso para llamar la atencion de los nifios.
No es mirar al juego por lo que provoca de "armoniosa, simpatica, alegre, espontanea,
novedosa, sorprendente, agil, dinAmica" a las situaciones de ensefianza. El problema
no reside en que las practicas “funcionen”, aunque desde el sentido comun pueda
afirmarse que actividades que comprometen lo “ludico” realmente funcionan, en tanto
mantienen a los nifios ordenados, disciplinados y ademéas "divertidos".

La pregunta que nos hacemos es, ¢ qué es racionalmente justificable y merece
la pena ser ensefiado a un nifio menor de seis aflos y como merece ser ensefiado? Si
el juego articular la ensefianza y el aprendizaje infantil, la escuela, al ampliar los
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marcos de experiencia de los nifios, al brindarle nuevos contenidos sobre los cuales
pensar, nutriria al juego y con esto, las posibilidades de comprender y operar del nifio
en el mundo, desde uno de sus modos especificos de conocer.

d. Los contenidos y el modo de ensefiar: la cultura escolar y la cultura infantil

Cuando pensamos en la escuela infantil, nos gusta sefialar que la educacién
gue recibe el nifio en esta edad, es el punto de partida en su formacién como sujeto
social, capaz de comunicarse, participar realmente y de acuerdo con sus posibilidades
en el medio social; cooperar, construir conocimientos y expresarse libre y
creativamente. Ensefar supone facilitarle al niflo experiencias e instrumentos variados,
cada vez mas ricos y complejos, para que construya aprendizajes realmente
significativos, de acuerdo a su nivel evolutivo y al contexto sociocultural en el que vive.

Sin embargo, estas afirmaciones no siempre responden al quehacer cotidiano
del maestro. En la mayoria de las salas, la preocupacioén central es lograr que los
nifos se ajusten a lo esperado de ellos. En esta linea, hace unos afios Apple y King
(1985:44) consideraban que, el entrenamiento que los nifios reciben en el jardin de
infancia parece ejercer una influencia poderosa y duradera en las actitudes y en el
comportamiento de los nifios al introducirlos en sus papeles como alumnos. La
comprension y el dominio de este papel es lo que conduce a un mayor éxito de estos
alumnos en la escuela basica. Estos autores sefialan cuatro aprendizajes que
consideran bésicos: compartir, escuchar, ordenar y seguir la rutina de la clase. Estas
habilidades conforman una suerte de cultura comin que no es impuesta
compulsivamente y que constituye el conjunto de referencias de las que parcialmente
se nutren los valores e ideas que sustentan y rutinizan las practicas de ensefianza que
se realizan en el Jardin. Muchos maestros, cuando se refieren al poco tiempo
destinado al juego en el dltimo afio del Jardin de Infantes, suelen acentuar la
necesidad de “prepararlos” para la escolaridad siguiente justamente en estos
aspectos.

Pocos textos refieren al otro plano que queremos articular, es decir, a la cultura
infantil. Aunque no se lo exprese asi, pareciera que los nifios pequefios, aun no
poseen nada que valga la pena considerar. Son pre — escolares, pre — conceptuales,
infantes... Etimol6gicamente, in-fancia viene del latin in-fale, el que no habla, que
podria entenderse como “el que no tiene palabra, es decir, el que no tiene nada
interesante que decir’ (Casas, 1998:25). La idea de que el nifio es un sujeto de
derechos igual que todos los seres humanos es enunciada por primera vez cuando
entra en vigor la Convencion sobre los Derechos del Nifio en 1990.

Cultura escolar, cultura infantil... ¢ qué articula el juego?

Las investigaciones sobre el juego de los nifios (Dias Prado, 1999; Sarlé, 2006,
Ortega, 1992, Sarlé y Rosemberg, 2015) muestran gue muchos juegos son recreados,
reelaborados y resignificados por ellos. En el juego, los nifios no se limitan a reproducir
fielmente la realidad sino que la transforman produciendo nuevos conocimientos. Es
en este espacio, en el que se evidencian las necesidades y las preguntas que los
nifos tienen acerca del mundo de los adultos y en el que crean sus propias
respuestas. Los nifios operan con sus representaciones mentales o conocimientos y
crean, a partir de sus propias intenciones, una nueva situacion o un cambio en lo que
estan experimentando (Rosemberg, 2000).

Desde esta concepcion, el juego como actividad caracteristica de la infancia se
presenta como un espacio de cultura en tanto produccién humana particular. El nifio
transforma los objetos y los hechos cotidianos, interactta con ellos y con otros sujetos,
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se apropia de las cosas del mundo, les atribuye sentidos y significados y construye su
condicion humana como ser social en su dimensién individual y colectiva. Son estas
acciones las que hacen que el nifio se apropie y produzca cultura.

Nuestras observaciones en salas de niflos de 3, 4 y 5 afos, pusieron de
manifiesto el esfuerzo que hacen los chicos por adaptarse a los requerimientos de la
cultura escolar y a las demandas del maestro. Nos preguntamos si no se requeriria un
esfuerzo semejante del maestro para poder penetrar en el mundo infantil. En este
sentido, hemos observado que, cuanto mas conoce y comprende, el maestro, los
contenidos y temas del juego de sus alumnos, mejor puede situar y contextualizar los
contenidos que esta tratando de ensefiar y menor tension se produce entre sus
intensiones y las de los nifios (Sarlé, 2001; Sarlé y Rosemberg, 2015).

La tirantez que observamos entre maestros y niflos a la hora de definir la tarea
escolar, la distancia entre muchas de las propuestas escolares y los intereses de los
nifios, la poca consideracion que se tiene a la voz del nifio... parecieran mostrar que se
requiere encontrar algo mas que nuevas técnicas para tornar eficaz la ensefianza y
motivar el aprendizaje. Estos problemas no se resuelven simplemente diciendo que las
actividades deben presentar algunas caracteristicas ludicas, sino legitimando, en el
contexto escolar, la presencia y la escucha de las diversas formas en que manifiesta el
nifo, entre ellas, el jugar. Probablemente, encontrar estos caminos de encuentro, le
daria, a la escuela infantil, una nueva forma de mirarse a si misma.

A modo de conclusion: Juego de identidad

La metafora que elegimos para referirnos al juego tiene la suficiente fuerza
descriptiva como para permitirnos imaginar nuevos escenarios en la escuela infantil. Al
situar al juego como bisagra o punto de encuentro se pone de manifiesto algunos de
los aspectos que si se los considera en forma aislada, pueden motivar una serie de
rupturas a la hora de pensar la identidad del nivel. De este modo, las discusiones se
polarizan y pueden llegar a neutralizar los intentos de innovacion y crecimiento que
van suscitandose en las practicas de ensefianza.

En el trabajo, intentamos presentar al juego, desde lo que Winnicott ha
denominado “espacio transicional” (Winnicott, 1979). En este sentido, el juego
conforma un espacio que simboliza la unibn de dos cosas separadas, pero
singularmente unidas. Un fendmeno que permite “superar” la paradoja fundamental de
la unidad y la dualidad, de un interior y un exterior, del sujeto y del objeto

La potencia de esta metafora pareciera residir precisamente en conducirnos a
un nivel diferente de analisis a medida en que la vamos conceptualizando. A lo largo
del trabajo hemos ido utilizando diferentes conceptos para hacer referencia al juego en
la relacién con las otras realidades que enfrentdbamos. Hablamos de “espacio de

encuentro”, “articulador”, “organizador”. Situar al juego nos permitié mirar hacia uno y
otro lado de las caras que intentdbamos “engarzar” desde otro lugar.

A medida que ibamos describiendo la metafora, fuimos constatando cémo
aparecia una nueva realidad, mas rica que la suma de las partes que se estaba
analizando. El juego como concepto paradojal participaba de cada uno de los dos
polos que contrastdbamos creando algo mas que un puente entre ambos. Pasado y
presente de la escuela infantil, maestros y nifilos, aprendizaje y ensefianza, cultura
escolar y cultura infantil, enriguecian la mirada sobre el fenébmeno que intentaba
articularlos y nos permitia saltar hacia un nuevo nivel de conceptualizacion. De esta
manera, el juego se conformaba en un nuevo modelo de andlisis de las practicas de
ensefianza en la escuela infantil y un punto de apoyo para dinamizar los procesos de
identidad en la conformacion del Nivel.
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En este juego de caras y contracaras, la metafora inicial se transformé a si
misma en una imagen estereoscopica. La estereoscopia es una técnica que nos
permite “ver de a dos”, es decir, cada ojo ve una imagen distinta captando de esta
manera el efecto de profundidad, usualmente llamado 3d (tercera dimension). La figura
de Escher, M.C. que presentamos a continuacioén refleja lo que estamos proponiendo.
Una multiplicidad de planos articulados entre si que permiten contemplar imagenes
diversas desde diferentes puntos de vista y al mismo tiempo, superponer planos,
otorgar profundidad a la escena y movimiento a la imagen de acuerdo al punto en el
cual fijamos la mirada.

i

57

o

grg;
af

Fuente: Escher, M.C. 1953. Relativity

El juego — bisagra no es simplemente una pieza que articula planos sino que
cada uno de estos planos, en el punto de encuentro, es transformado, integrado y
conforma una nueva estructura. Cada aspecto en el que hemos desarmado la
metafora resulta ser interdependiente del otro. De este modo, podriamos ubicar a los
cuatro aspectos que consideramos (historia, sujetos, procesos y cultura) en cada una
de los lados de la figura de Echer y desde esas posiciones hacer girar la imagen.
Como en el juego, aunque siempre se ven sujetos subiendo o bajando las escaleras,
el resto de los elementos de la imagen se articulan entre si y cobran sentido o no,
aparecen y desaparecen de acuerdo a cOmo se sitla el observador.

De la misma manera, la escuela como contexto social y cultural diferente a
otros que conforman el mundo del nifio tiene objetivos especificos y las actividades
gue alli se realizan buscan generar situaciones de ensefianza. De acuerdo a como se
defina el para qué de la escuela infantil diferiran las practicas de ensefianza que alli se
realizan.

Por su parte, el juego es un espacio de creacion e innovacion para el nifio y le
permite probar combinaciones de conductas que no serian probables fuera del
territorio ladico. Sin embargo, a diferencia de lo que consideraba el romanticismo, en
su concepcion de la infancia, esta creatividad no es absoluta sino relativa. Brougére
(1994) sefiala que, por lo menos en las formas en que lo adquiere el hombre, el juego
no es innato sino que el nifio es introducido en el espacio del juego por el adulto. La
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I6gica del juego supone una construccion cultural. El niflo no juega en el desierto.
Juega con los sistemas materiales e inmateriales que le son propuestos. A la vez, el
juego posee una dimension circular: los aprendizajes anteriores refuerzan la riqueza
potencial del juego.

Si esto es asi, el jugar en la escuela se constituye en una piedra angular a la
hora de pensar los complejos matices que conforma la ensefianza en estas edades y
especifican la oferta institucional que se realiza en ella.

A pesar de todo lo dicho, el planteo no queda ni resuelto ni cerrado. En si
mismo, jugar en la escuela esconde otra paradoja que hace que al pensar en el juego
no podamos confiar en él totalmente pero tampoco desvincularnos de él.

Resulta claro que los chicos no juegan para aprender, aunque aprenden
muchas cosas cuando juegan. Para que la situacion particular de juego surja, se
requiere que los jugadores “entren” en ella. El juego supone la capacidad de
considerar una accioén de un modo distinto a lo que es en si misma la situacion. Jugar
presupone un cambio de sentido de la realidad. En el caso del juego simbdélico es un
espacio al margen de la vida comun, que obedece a reglas creadas por las
circunstancias y, sin embargo, las acciones que se realizan son las mismas que
acontecen en la vida cotidiana. En los juegos de mesa o reglados, jugar muchas veces
implica ir mas alla del placer y aceptar el hecho de perder para permanecer en el
juego. No es lo mismo correr para alcanzar un colectivo que jugar una carrera, y asi
podriamos seguir mencionando tipos de juego y sentidos de los mismos.

El hecho de jugar no es tanto un comportamiento especifico sino una situacion
en la cual, ese comportamiento asume un significado especial. Sin la posibilidad real
de “entrar en juego”, el jugar no existe. Existe sélo una sucesién de comportamientos
gue tienen su origen fuera de aquel que juega.

Si el juego no puede ser “dominado o gobernado” desde afuera, ¢qué
derivaciones provoca este hecho a la hora de pensar la ensefianza? ¢es posible
desde las propuestas del maestro provocar situaciones ludicas? ¢como resolver la
paradoja que se plantea al tener que “invitar’” al juego a la escuela pero al mismo
tiempo “no tener certeza” de que realmente se esté jugando y aprendiendo?

Para el jugador lo importante no es qué se aprende al jugar, Sino qué se
necesita saber para poder jugar. El problema no se centra en la secuencia del
contenido que se pretende ensefiar con el juego, sino en la posibilidad de dominar ese
contenido para ser libre de jugar el juego. De la misma manera, jugar la identidad de la
escuela infantil, va a requerir pensar algo mas que un modelo didactico ajustado a los
tiempos actuales y plasmado en un curriculum.
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i por ejemplo, en un documento curricular, se afirma: “Cuando pensamos en el juego a disposicién del
aprendizaje debemos sostener que es la intencionalidad del docente lo que diferencia el uso didactico
del juego de su uso social. En un contexto educativo, el juego no es un entretenimiento sino una
herramienta efectiva y Util para aprender determinados contenidos. Debe estar inserto en una
secuencia de ensefianza planificada para el aula. Jugar no es suficiente para aprender, es necesario a
continuacion del juego generar espacios de intercambio en los que es posible plantear, segun la
intencionalidad original del docente, algunas preguntas que lleven a los alumnos a reflexionar sobre el
contenido particular que se ha querido trabajar con el juego planteado. (Chara, 2012)
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Resumen

El articulo presenta los avances de una tesis del Doctorado en Educacién de la Universidad Nacional de
Entre Rios (UNER) dirigida por el Dr. Carlos Cullen (UBA), la cual se realiza desde el afio 2014 en el
marco del plan de trabajo de una beca doctoral CONICET-UNNE, titulada “Movimientos migratorios de
estudiantes universitarios: narrativas familiares”. Cabe destacar, que el plan de beca doctoral es dirigido
por la Dra. Anahi Mastaché (UBA) y co-dirigido por la Mgter. Maria Teresa Alcala (UNNE).

El trabajo realiza el seguimiento de las trayectorias de los estudiantes universitarios correspondientes a la
cohorte 2014 de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades de la UNNE, centrandose en al
menos dos figuras del migrar, las que han sido emergentes a partir de la primera aproximacion al objeto
de estudio: el estudiante que realiz6 un desplazamiento geografico; el estudiante que se constituye en la
primera generacion de su familia que inicia sus estudios superiores, y el estudiante que ha realizado otros
estudios profesionales previos al ingreso a la carrera universitaria en estudio.

Esta investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo. La investigacion posibilita la comprension del
fendmeno desde el significado atribuido por los sujetos, lo cual nos lleva necesariamente a comprender el
sentido atribuido en el ejercicio de relatar tales acontecimientos significativos y experiencias vivenciadas
en cada uno de los movimientos migratorios en relaciébn con las trayectorias académicas de los
estudiantes universitarios, desde la accion del narrar.

Palabras Clave: figuras, migrar, trayectorias, estudiantes universitarios, narrar.

Abstract

The article presents the advances of a thesis of the Doctorate in Education of the National University of
Entre Rios (UNER) directed by Dr. Carlos Cullen (UBA), which has been carried out since 2014 within the
framework of the work plan of a doctoral fellowship CONICET-UNNE, entitled "Migratory movements of
university students: family narratives". It should be noted that the doctoral fellowship plan is directed by Dr.
Anahi Mastaché (UBA) and co-directed by the Mgter. Maria Teresa Alcala (UNNE).

The work tracks the trajectories of university students corresponding to the 2014 cohort of Education
Sciences of the Faculty of Humanities of the UNNE, focusing on at least two figures of migration, which
have been emerging from the first Approach to the object of study: the student who made a geographical
displacement; the student who is constituted in the first generation of his family that initiates his superior
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studies, and the student that has realized other professional studies previous to the entrance to the
university race in study.

This research is part of the interpretive paradigm. The research enables the understanding of the
phenomenon from the meaning attributed by the subjects, which necessarily leads us to understand the
sense attributed in the exercise of relating such significant events and experiences experienced in each of
the migratory movements in relation to the academic trajectories of the university students, from the action
of narrating.

Key words: figures, migrate, trajectories, university students, narrate.

1. Trazos por venir

El trabajo presenta los avances de una tesis del Doctorado en Educacion de la
Universidad Nacional de Entre Rios, la cual se realiza desde el afio 2014 en el marco
del plan de trabajo de una beca doctoral CONICET-UNNE (2014-2019), titulada
“Movimientos migratorios de estudiantes universitarios: narrativas familiares”.

El interés intrinseco del estudio —en tanto objetivo general- se centra en la
intencion por descubrir el modo en que ciertos acontecimientos propios de los
movimientos migratorios puntdan las construcciones de las trayectorias académicas de
los estudiantes universitarios. Para ello, se pretende identificar y describir los
movimientos migratorios de los sujetos, a partir de la accion de narrar.

El trabajo realiza el seguimiento de las trayectorias de los estudiantes
universitarios correspondientes a la cohorte 2014 de Ciencias de la Educacion de la
Facultad de Humanidades de la UNNE, centrdndose en al menos dos figuras del
migrar, las que han sido emergentes a partir de la primera aproximacion al objeto de
estudio durante el afio 2014:

- el estudiante que realiz6 un desplazamiento geografico al
momento de iniciar la carrera universitaria;

- el estudiante que se constituye en la primera generacion de su
familia que inicia sus estudios superiores,

- y el estudiante que ha realizado otros estudios profesionales
previos al ingreso a la carrera universitaria en estudio.

Para su abordaje, se opté por efectuar el seguimiento de una cohorte (la que
ingreso en el afio 2014) durante sus primeros afios de estudios universitarios, con el
supuesto de que esta seria una manera apropiada de contribuir al conocimiento de la
problematica y de aportar insumos Utiles para la investigacion.

Este trabajo, entiende la nocién de migrar como aquello que pone al sujeto a
prueba en relacion con las configuraciones vinculares frente a lo imprevisto, lo incierto,
lo ajeno del otro y la capacidad de transformar las situaciones criticas en experiencias
de aprendizaje - parafraseando a Grinberg, L. y Grinberg, R. (1980) -, en la medida en
que el individuo puede ir elaborando tal experiencia a lo largo del tiempo. La
experiencia de migracion conmueve al sujeto, generando incertidumbre e inseguridad;
sintiendo amenazados sus referentes identitarios, su nocién de tiempo, de espacio y
su mismidad.

Ello supone un intento por comprender, por buscar e interpretar los significados
y sentidos que los distintos sucesos y momentos tienen para los sujetos en su
trayectoria académica.

Es de este modo necesario, comprender la nocién de “identidad narrativa”
propuesta por Ricoeur sobre la base de la necesidad de cultivar el olvido activo,
liberador, que es la contrapartida y el complemento del trabajo del recuerdo; esto es
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expresado en términos de que la “identidad narrativa es la resolucion poética del
circulo hermenéutico” (Ricoeur, 1999: 25). La vida, entonces, viene a ser un tejido de
historias contadas.

La pertinencia del estudio se justifica por el hecho de que la Universidad
Nacional del Nordeste responde a la demanda de formacién de grado de las provincias
gue integran la regién NEA de la Republica Argentina.

La metodologia utilizada combindé dos enfoques de andlisis: cuantitativos y
cualitativos, cada uno de los cuales orienté a focalizar un aspecto de la cuestion. El
enfoque cuantitativo -mediante el andlisis de datos estadisticos- permitié caracterizar a
los estudiantes en tanto objeto de estudio; reconociendo un conjunto de rasgos socio-
demogréficos, como asi también, aquellos que hacen a la trayectoria académica de los
estudiantes en la carrera.

El enfoque cualitativo, por su parte, a partir del relato y la accion de narrar por
parte de los sujetos, nos permiti6 descubrir el modo en gue ciertos acontecimientos
propios de los movimientos migratorios puntdan en las construcciones de las
trayectorias académicas de los estudiantes universitarios.

El entrecruzamiento de los resultados obtenidos aqui en el trabajo de campo en
relacibn con aquellos resultantes de otros trabajos de investigacion pueden -se
considera- contribuir a dotar de una mayor solidez a la hipétesis formulada basada
durante el 2015, por la que se sostenia que:

Las diversas motivaciones por la carrera de Ciencias de la Educacion, la
eleccién de la misma, los modos de acompafiamiento suscitados hacia el interior del
nacleo familiar, las experiencias previas, las expectativas basadas en la futura
profesion y las referidas a las experiencias de vida de los jévenes estudiantes se
constituyen en puntos iniciales que habilitan ciertas “formas de migrar”, y que estas a
su vez, pueden permitirnos identificar las diferentes “figuras del migrante universitario”.

2. Aproximaciones a la problematica

En este sentido, el interés investigativo no se reduce solo a conocer cudles son
las figuras del migrar, sino que se interesa también, por comprender (Ardoino, 1993b)
los acontecimientos significativos y las experiencias vivenciadas que los estudiantes
universitarios logran recuperar en la memoria y como €éstos, a su vez, puntdan en las
construcciones en sus trayectorias académicas universitarias.

Ello supone un intento por comprender, por buscar e interpretar los significados
y sentidos que los distintos sucesos y momentos tienen para los sujetos en su
trayectoria académica.

Resulta preciso, establecer un posicionamiento trabajado en esta tesis con
respecto a la nocion de trayectoria académica en la universidad, la cual se basa en la
consideracioén de que:

“En la relaciéon alumno-universidad pueden diferenciarse tres etapas, a
saber: la admision o ingreso (y los mecanismos que la acompafian), la
trayectoria durante los estudios universitarios y la finalizacion de la relacion
(sea por abandono o por graduacion).” (Mastache y otros, 2014: 18).

Anteriormente, se explicitd que el ingreso a una carrera universitaria se
constituye en el momento inaugural de la trayectoria académica universitaria. Tal como
lo entendemos en este trabajo, la trayectoria educativa en la universidad supone la
existencia de distintos sucesos:
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“(...) ingreso, permanencia, cambio de carrera, suspension de los
estudios, desercion, titulacion, sobre los cuales inciden simultanea o
alternativamente factores de distinto orden: personal, familiar, institucional,
social, entre otros. Advirtiendo la complejidad inherente a la trayectoria
educativa universitaria, se hizo necesario recortar tal realidad, para delimitar un
objeto de estudio significativo y a la vez abarcable.” (Mastache y otros, 2014:
47)

En relacion con lo antes mencionado, este estudio centra su atencion en los
primeros tres afos de la trayectoria, abarcando el tiempo académico comprendido
entre el afio 2014 al 2016, lo que significarian los tres primeros afios de las carreras de
Ciencias de la Educacion, tal como lo plantea el Plan de Estudios 2000.

Tal como lo aborda Edgar Morin (1989, 1990, 1994, 19972, 1997b), este
estudio intenta realizar un trabajo sobre la complejidad en el sentido de comprender un
entretejido que alude a lo complejo, en tanto se pretende descubrir un conjunto de
rasgos que caracterizan al campo problematico en analisis.

La inclusion del pensar en el orden del acontecimiento en el campo de estudio,
entendiéndolo a éste, como fendmeno singular, Gnico e irrepetible en una trama de
experiencias significativas implica aceptar la irreductibilidad de lo heterogéneo.

Esto, esto supone realizar multiples abordajes teéricos y metodoldgicos
(enfoques cuali y cuantitativos) que permitan dar cuenta de la multiplicidad de
acontecimientos y experiencias vivenciadas, como asi también, de los significados
atribuidos por los estudiantes.

Comprender el fendmeno desde el significado atribuido por los sujetos, nos
lleva necesariamente a comprender el sentido atribuido en el ejercicio de relatar tales
acontecimientos significativos y experiencias vivenciadas, desde la accién del narrar.
El sentido es -tal como lo entiende Deleuze (2013)- la coexistencia de dos caras sin
espesor, en la que una de esas caras es la que se orienta hacia las cosas (el atributo
del estado de cosas, lo que los sujetos dicen sobre ellas), mientras que la otra cara, se
orienta sobre las proporciones (aludiendo a lo expresable o expresado en la
proposicion, aun con independencia del estado de las cosas de las que se habla en la
realidad). Es decir, el sentido es la frontera entre ambas caras.

Comprender implica entonces, la captacion de los sentidos - tanto lo que
sucede en la realidad como lo que se dice sobre ella- teniendo en cuenta que ambas
cosas pueden no coincidir.

Los sentidos se construyen. En este sentido, Ricoeur (2003) expresa que
podemos decir que la construccion de los sentidos es una construccion que parte de lo
que fue dicho y es entonces, que “da que pensar” a quien realiza el analisis sobre lo
que fue expresado por los sujetos en andlisis. Es decir, el sentido lo construye el
analista.

Este trabajo advierte la necesidad de reconocer la subjetividad de la tesista en
el proceso de investigacion, dado que la misma forma parte del plantel docente del
Departamento de Ciencias de la Educacion y ademas habia participado activamente
en la coordinacion de actividades del “Cursillo de Ambientacion para los ingresantes a
la carrera” desde el afo 2009 hasta el 2014 inclusive, motivo por el cual se hace
necesario sostener una permanente vigilancia epistemoldgica sobre los efectos de los
distintos niveles de implicacion (Barbier, 1977) que puedan provocarse en el andlisis
de la informacién recolectada.
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3. Encuadre tedrico de la investigacion

Las nociones sustantivas para el abordaje de esta investigacion son: las figuras
del migrar y las trayectorias académicas, y la identidad narrativa; a continuaciéon se
presenta una breve referencia sobre cada una de ellas para dar cuenta de la relacion
intrinseca que guardan con el objeto de estudio planteado.

3.1. Las figuras del migrar.

Este trabajo, entiende la nocion de migrar como aquello que pone al sujeto a
prueba en relacion con las configuraciones vinculares frente a lo imprevisto, lo incierto,
lo ajeno del otro y la capacidad de transformar las situaciones criticas en experiencias
de aprendizaje - parafraseando a Grinberg, L. y Grinberg, R. (1980) -, en la medida en
que el individuo puede ir elaborando tal experiencia a lo largo del tiempo. La
experiencia de migracion conmueve al sujeto, generando incertidumbre e inseguridad;
sintiendo amenazados sus referentes identitarios, su nocién de tiempo, de espacio y
su mismidad.

Ello supone un intento por comprender, por buscar e interpretar los significados
y sentidos que los distintos sucesos y momentos tienen para los sujetos en su
trayectoria académica.

La nocién “figura” venida de latin fingiré, expresa la idea de amasar, modelar,
inventar representar (Barbagelata, 2010: 64); ésta Ultima acepcion, posibilita
acercarnos a las dos figuras de migrar identificadas a partir de un primer analisis en
los datos recolectados:

- Figura (a): a partir de un desplazamiento geografico.
- Figura (b): primera generacién familiar que inician sus estudios
superiores.

La figura, entendida aqui como la forma exterior de un cuerpo; la forma
representada a partir de cada una de las expresiones de los estudiantes universitarios.

Intentando seguir el posicionamiento y las huellas trazadas por Barthes (2013),
es preciso recuperar en este apartado al menos dos de ellas:

- La primera, al trabajar desde los aportes de Genette (...),
afirmara que las figuras son formas logicas, maneras del discurso. La figura
entonces, no soélo pertenece la imagen poética sino que, podria pensar/incluir
también/incluso: “la forma del relato, actual objeto de la narratologia” (Barthes,
2013: 257).

- La segunda, -trabajando con unos cuantos fragmentos de
discursos amorosos- logra advertir/encontrar algo que ha sido leido,
escuchado, experimentado. Entendiendo que la figura “esta circunscrita (como
signo) y es memorable (como imagen o un cuento). Una figura se funda si al
menos alguien puede decir: jQue cierto es! Reconozco esta escena de
lenguaje” (Barthes, 2014: 18). La figura parte, entonces, de un pliegue que se
da en el lenguaje.

Lo antes enunciado, podria dar cuenta de un posicionamiento por el que esta
tesis opta basandose en el relato, podria elucidarse aquello que alcanza a leerse “a la
cabeza de cada figura” (Barthes, 2014: 19). Los acontecimientos significativos y las
experiencias vivenciadas, recuperadas por los estudiantes universitarios en el ejercicio
del acto del relato, se vuelve “consecuente” ya que una vez enunciado se transforma
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“en signo: es el signo, no el hecho, el que es consecuente (por su resonancia)”
(Barthes, 2014: 80).

3.2. Laidentidad narrativa.

Es de este modo necesario, comprender la nocién de “identidad narrativa”
propuesta por Ricoeur sobre la base de la necesidad de cultivar el olvido activo,
liberador, que es la contrapartida y el complemento del trabajo del recuerdo; esto es
expresado en términos de que la “identidad narrativa es la resolucién poética del
circulo hermenéutico” (Ricoeur, 1999: 25). La vida, entonces, viene a ser un tejido de
historias contadas.

El relato y la narracion, como modos de reconstrucciéon de las trayectorias
académicas de estudiantes universitarios

En este apartado, estaremos frente a conversaciones que giran sobre el
escenario de la educacion, a la luz de algunos aportes de la Fenomenologia y de la
Hermenéutica. En palabras de Ricoeur, podriamos afirmar que nos encontramos
conversando a la luz de una filosofia sobre el sentido del sentido.

Desde los inicios de este escrito, se ha estado planteando la necesidad de
recuperar los acontecimientos significativos y las experiencias vivenciadas que los
estudiantes universitarios logran recuperar en el acto del relatarlos. Entonces, el
acontecimiento de experiencia, es aqui entendido como expresion pero también como
intercambio intersubjetivo de aquello que se comunica, lo que se comunica no es la
experiencia en detalle tal como se experimenté sino que lo que se comunica es
justamente: el sentido.

La memoria mas remota sobre la experiencia puede revelar la esencia misma
de un sujeto, aunque ésta, no resulte ser fiel a la realidad en cuanto a la veracidad de
los hechos. Narrar el recuerdo es el modo que elige el sujeto en tanto expresa una
representacion inaugural de su experiencia de mundo.

Tal como lo expresa Paul Ricoeur, es la identidad de la historia la que hace la
identidad del personaje. Ricoeur -desde el punto de vista fenomenoldgico- plantea que
el tiempo y la narracién estan correlacionados: toda experiencia temporal es intrinseca
a la narracién y viceversa. Es la memoria que siendo pasado, se contrasta con el
horizonte de la espera del futuro. La memoria, es incorporada entonces, a la
constitucion de la identidad a través del relato.

3.2.1. El acontecimiento en el relato y la narracién

La nocion de acontecimiento es aqui entendida desde los aportes de la
hermenéutica de Ricoeur (2013: 13), como la actualizacion de los sentidos; el
acontecimiento es la experiencia entendida como expresion.

El acontecimiento, est4 atravesado por ciertos momentos decisorios en la
historia, que pueden inclinar la balanza. Esta estructurado en una trama singular. Es
una configuracion singular. El acontecimiento tiene una mediana, corta y larga
duracién que van formando un hilo conductor.

El relato tiene la capacidad de re describir la vida y de comprender a través de
las historias que narramos nuestra vida es ensayada entonces es una vida contada.
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Las historias que al ser relatadas mediante el proceso creador de la recuperacion de la
memoria y la puesta en voz de los acontecimientos (entre el sujeto narrador y la
investigadora, tal como lo es para este caso), se convierten en un tejido de historias
contadas a partir de un centro de interés genuino si bien esta centrado en las
trayectorias académicas de estudiantes universitarios, en su sentido mas amplio
intenta reconstruir la vida de estos sujetos en torno a aquellos acontecimientos
singulares que adquieren significacion para el narrador.

Resulta clave reconocer en los relatos se trata de reconstruir a partir de
modelos descronologizados; y entonces, la idea de temporalizacion de los
acontecimientos es la que se presenta como organizadora de la enunciacién de cada
hecho narrado en el discurso de los sujetos entrevistados.

En la narracion y en la trama se esconden relaciones con el tiempo mas
complejas, que hacen incomprensibles las rapidas alusiones al tiempo lineal del relato
cronolégico.

Reconocer los acontecimientos narrados por los sujetos, nos llevaria a pensar
en la tarea del traductor como la de traducir lo intraducible tal como lo plantea Ricoeur
(2005), como el acto de traducir lo étranger (Berman, 1995 citado por Ricoeur, 2005:
18) — termino que abarca la obra, el autor, su lengua- y el lector destinatario.

La interpretacion del discurso en base a los acontecimientos narrados, se nos
presenta sin lugar a dudas como un redecir a proposito de esos acontecimientos, un
reponer la accion mediante la misma reactivacion de su decir.

El objeto de estas lineas se centra en el trabajo de alcanzar a comprender la
nocion de identidad narrativa propuesta por Ricoeur sobre la base de la necesidad de
cultivar el olvido activo, liberador, que es la contrapartida y el complemento del trabajo
del recuerdo; esto es expresado en términos de que la “identidad narrativa es la
resolucion poética del circulo hermenéutico” (Ricoeur, 1999: 25). La vida, entonces,
viene a ser un tejido de historias contadas.

4. La trastienda de la investigacion

Metodoloégicamente, esta investigacion se inscribe en el paradigma
interpretativo; combinando enfoques cuantitativos y cualitativos; cada uno de los
cuales se orientan a focalizar un aspecto de la cuestion.

Los datos cuantitativos -mediante el andlisis de datos estadisticos- facilitaron
conocer las caracteristicas socio-demograficas de la poblacion estudiantil y su relacién
las trayectorias académicas universitarias. Estos, no han sido utilizados para
establecer relaciones causales, sino para contextualizar y poder llevar adelante la
investigacion cualitativa.

El andlisis cualitativo se sustenta en el estudio en profundidad de casos sobre
cada una de las figuras del migrar, mediante el trabajo a partir del relato y la accién de
narrar por parte de los sujetos.

4.1. Estrategia metodoldgica

Para la obtencion de datos se ha trabajado sobre una estrategia metodolégica
basada en tres etapas, de las cuales, dos de las mismas a la fecha han sido ya
trabajadas:

En la Etapa 1 (2014-2015) se realizé la caracterizacion de la poblacién
estudiantil: de las universidades nacionales en la Republica Argentina, de la UNNE y
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de los estudiantes de las carreras Ciencias de la Educacion de dicha universidad, que
hayan ingresado durante el ciclo académico del afio 2014. Para ello, se realizo la
revision y el andlisis de:
1) Los Anuarios de Estadisticas Universitarias presentados por la
Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) del Ministerio de Educacion de la
Nacion Argentina; el periodo analizado comprende los afios 2007 y 2011.
2) El Censo de estudiantes de universidades nacionales (1994):
Universidad Nacional del Nordeste.
3) Las Estadisticas publicadas por la Universidad Nacional del
Nordeste, centrandonos en los: Nuevos estudiantes inscriptos en la
Universidad Nacional del Nordeste, en el periodo entre los afios 2005 y 2013.
En paralelo, durante el segundo semestre del 2014, mediante una encuesta se
trabajé con los estudiantes que cursaban regularmente las asignaturas “Pedagogia” y
“Biologia del Aprendizaje” del primer afio de las carreras de Ciencias de la Educacion;
de la cual participaron 56 estudiantes.

En la Etapa 2 (2015- 2016) se realiz6 el analisis sobre el rendimiento
académico 2014 de los estudiantes ingresantes a las carreras de Ciencias de la
Educacion, durante el primer afio; como asi también, el relato de los estudiantes
universitarios en base a la profundizacién de las areas de indagacion trabajadas en la
Etapa 1.

El analisis se basdé en algunos de los datos relevados en el “Informe de
Gestion” realizado por la Secretaria Académica de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Nordeste, durante el mes de Abril de 2015.

El informe se sustentd en los datos brindados por el Sistema SIU Guarani. En
este apartado, se presenta un analisis estadistico del seguimiento de las trayectorias
académicas de los estudiantes objeto de este estudio, basado en cuatro variables de
analisis:

- Estudiantes inscriptos a cursar las materias del 1° afio.

- Mayores niveles de cada categoria 1° afio.

- Numero total en inscripcion, regularizacién o abandono en cada
afo de la carrera de Ciencias de la Educacion.

- Mayores niveles de cada categoria por afio.

En la Etapa 3 (2016 y continta), se trabajé sobre un instrumento para generar
y sostener el intercambio con los estudiantes; el cual, ha sido una guia de “entrevista
grupal, en profundidad”. La indagacion se orientaba en tres sentidos:

- el primero, hacia la profundizacion de informacion ya trabajada
en la encuesta: orientada sobre tres ejes: datos personales, datos sobre la
trayectoria académica y datos familiares. Estas, han sido re-trabajadas a fin
de contrastar esta informacion con el perfil obtenido de la poblacion total,
como asi también, para ampliar y profundizar la informacion faltante respecto
de la situacion académica en la universidad en relacion con las variables de
andlisis a fin de realizar la reconstruccion de las trayectorias de los
estudiantes universitarios en estudio.

- el segundo, hacia las formas de migrar y a la trayectoria
universitaria haciendo foco en: los acontecimientos significativos y las
experiencias vivenciadas en cada uno de estos movimientos.

- el tercero, centraba su atenciobn en la recuperaciébn de un
momento de los enunciados en el momento anterior de la entrevista, con el fin
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de descubrir ciertas puntuaciones en las construcciones en sus trayectorias
académicas universitarias.

La seleccion de los casos intrinsecos, cada uno representa a las dos figuras
mencionadas y tiene un valor intrinseco en si mismo, se pretende alcanzar la
comprension en profundidad del fenédmeno en estudio; para ello se realiz6 una
convocatoria a los estudiantes que habian formado parte de las entrevistas grupales
en profundidad; de las que participaron ocho estudiantes.

El relato de cada uno de los estudiantes tomados como casos de estudio,
posibilitd reconstruir sus narrativas sobre la base de cada una de las formas
presentadas para las figuras del migrar; lo que permitié descubrir las puntuaciones que
en ellos se generan en relacion con las construcciones en sus trayectorias académicas
universitarias. La representatividad de éstos se sostiene en que permiten advertir la
presencia de hasta dos formas de migrar en relacion con la trayectoria de cada uno de
los sujetos.

4.2. Eltrabajo con los datos

El analisis realizado sobre los datos cuantitativos existentes en las bases de
datos de la Facultad de Humanidades de la UNNE sobre la totalidad de los
ingresantes a las carreras de Ciencias de la Educacion durante el afio 2014, nos
permitié responder a los siguientes interrogantes:

- ¢, Qué caracteristicas socio-demograficas posee la poblacién
estudiantil universitaria, al momento de iniciar una carrera universitaria?

- ¢, Qué rasgos caracterizan a la poblacion estudiantil en relacién
con su trayectoria académica universitaria?

El enfoque cuantitativo -mediante el andlisis de datos estadisticos- facilitd
conocer las caracteristicas socio-demograficas de la poblacion estudiantil y su relacion
las trayectorias académicas universitarias.

El enfoque cualitativo, por su partié, mediante el trabajo a partir del relato y la
accién de narrar por parte de los sujetos. Dando cuenta de este modo, la singularidad
gue supone para cada estudiante su trayectoria universitaria en relacion con los
acontecimientos significativos, las experiencias vivenciadas en cada uno de los
movimientos migratorios y las puntuaciones en relacion con las construcciones en sus
trayectorias académicas universitarias.

Una de las expresiones que utilizan Denzin y Lincoln (1994) para definir lo que
es la investigacion cualitativa es aquella que hace alusion a que ésta es interpretativa.
Es decir, que se intenta dar sentidos o interpretaciones a los “fendmenos en los
términos del significado que las personas les otorgan” (Vasilachis de Gialdino, 2012:
24).

Tal como lo trabaja Maxwell (1996) la investigacion cualitativa podria ser
trabajada en términos de alcanzar la comprension de los significados que los actores
dan a los acontecimientos, las experiencias, los sucesos Yy las situaciones en los que
participan (Vasilachis de Gialdino, 2012: 31).

El proceso de investigacion en esta tesis y desde este enfoque, plantea:

- el intento por descubrir la perspectiva de los participantes;

- la consideracion de la investigacibn como un proceso interactivo
entre la tesista y los estudiantes entrevistados,

- la prevalencia de las palabras y expresiones, tal como fueran
expresadas por los sujetos.

109
Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 8 - N° 11 - Ano 2017 - pag. 1 - 136
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Guadalupe Rocio del Valle Leiva ESTUDIO SOBRE LAS FIGURAS DEL
MIGRAR...

En este sentido, la recoleccién y el analisis de los datos permiten a esta tesis
comprender la complejidad de la problematica en estudio.

Es a partir del analisis cualitativo que ésta tesis aborda, que se realiza el
estudio en profundidad de casos sobre cada una de las figuras del migrar, “elegidos
por su semejanza en la caracteristica o fenbmeno que se desea analizar, y que
simultdneamente presentan diferencias relevantes que permiten su comparaciéon”
(Forni, F; Gallart, M. y Vasilachis de Gialdino, I., 1993: 124).

Metodoldgicamente, ésta tesis se inscribe en el paradigma interpretativo. Los
datos cuantitativos con que los que se trabaja no son utilizados para establecer
relaciones casuales sino, en primer lugar, para contextualizar y poder llevar adelante la
investigacion cualitativa. Tal como lo enuncian Dentzin y Lincoln (1994):

“la investigacion cualitativa es inherentemente multimétodo en su foco.

Sin embargo, el uso del método mdltiple de la triangulacién refleja un intento de

comprender en profundidad el fendbmeno en cuestién. La realidad objetiva no

puede nunca ser capturada. La triangulacion no es una herramienta o

estrategia de validacién sino una alternativa a la validacion” (Wainerman y

Sautu, 2001: 117).

El enfoque cualitativo permitié dar cuenta de la singularidad que supone para
cada estudiante su trayectoria universitaria en relacién con:
- Los acontecimientos significativos.
- Las experiencias vivenciadas en cada uno de los movimientos
migratorios.
- Las puntuaciones en relacién con las construcciones en sus
trayectorias académicas universitarias.

El andlisis cualitativo que se presenta, posibilité incluir la voz y el relato de los
sujetos a fin de identificar los acontecimientos que puntdan en las construcciones de
las trayectorias académicas de los estudiantes universitarios, lo que nos llevara a
comprender con mayor profundidad las figuras del migrar emergentes tanto en los
datos cuantitativos provenientes de las estadisticas, los censos, el informe de gestion
y la informacion proveniente del Sistema SIU Guarani, como asi también, aquellos
recolectados en el trabajo de campo durante el afio 2014.

La perspectiva cualitativa, entonces, permitié reconocer en cada estudiante
entrevistado algunos acontecimientos significativos y/o experiencias vivenciadas, en

relacion con:
- el momento de decidir la eleccion de la carrera.
- el momento de decidir mudarse (en caso de que lo hayan
realizado).
- el primer tiempo de inicios en la carrera (los primeros meses del
2014).

- el primer afio de cursado y la trayectoria académica - hasta aqui
(2016) - en la carrera.
El poder permitirnos pensar en el estudiante universitario desde su propia
singularidad, permite a esta investigacion instalar un horizonte de posibilidades desde
la idea de la temporalidad propia de las figuras del migrar.
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5. Resultados

5.1. Andlisis sobre el rendimiento académico de las trayectorias
académicas de los estudiantes del primer afio de las carreras de Ciencias de la
Educacion, durante el ciclo académico 2014.

El analisis que se presenta a continuacion se basa en una sintesis de los datos
correspondientes a la Etapa 1 y a la Etapa 2 antes mencionada; se presenta la
caracterizaciéon de la poblacién estudiantil que han ingresado en el ciclo académico del
afio 2014 y el analisis sobre el rendimiento académico durante el primer afio en las
carreras Ciencias de la Educacién.

A partir del trabajo con los datos provenientes del “Informe de Gestién”
realizado por la Secretaria Académica de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Nordeste, durante el mes de Abril de 2015. El mismo, ha sido
presentado en la “Reunién con Directores de Departamento” teniendo como propdsito
central la coordinacién de acciones entre los Departamentos y la gestion académica a
fin de avanzar en la concrecion de lineas de trabajo prioritarias que habian emergido
del trabajo en comisiones durante la Jornada Institucional de dicha Facultad a fines del
afo 2014 para el trabajo sobre el Régimen Pedagdégico y los Planes de Estudios de
cada una de las carreras que forman parte de la oferta académica de la institucién
universitaria; como asi también, informar los datos institucionales de los estudiantes
(trayectorias académicas, pedidos de excepciones para la re-inscripcion y de los
docentes (programas, planificaciones, materiales bibliograficos, informes anuales
2014, proyectos académicos, proyectos de extension).

El informe se sustenta en los datos brindados por el Sistema SIU Guarani. En
este apartado, se presenta un analisis estadistico del seguimiento de las trayectorias
académicas de los estudiantes objeto de este estudio, basado en cuatro variables de
analisis:

- Estudiantes inscriptos a cursar las materias del 1° afio?.

- Mayores niveles de cada categoria 1° afio.

- Numero total en inscripcion, regularizacion o abandono en cada
afo de la carrera de Ciencias de la Educacion.

- Mayores niveles de cada categoria por afio.

En las siguientes tablas pueden observarse en valores absolutos (V/A) y
relativos (%), la siguiente informacion:

- La cantidad de estudiantes inscriptos a cursar las materias del
primer afo.

- Del total de inscriptos: los estudiantes que regularizaron la
materia.

- Del total de inscriptos: los estudiantes que luego de inscribirse
no realizaron actividad alguna.

- Del total de inscriptos: los estudiantes que rindieron Unicamente
un parcial y dejaron la materia.

- Del total de inscriptos: los estudiantes que rindieron dos
parciales y no lograron regularizar la materia.

- El nivel de abandono, que sera la sumatoria de los items 3,4y 5
que muestra el total de los estudiantes que de alguna u otra forma no
regularizé la materia.
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Cabe destacar que en la Universidad Nacional del Nordeste, la inscripcién de
los estudiantes que ingresan a las materias del primer cuatrimestre en el Sistema SIU
Guarani no es automatica, ya que no se activa en relacioén con la matriculacién anual.

a) Estudiantes inscriptos a cursar las materias del 1° afio.

Tubia N 1 Inscfpios a cursaf 1°wto. | |

Inscriptos a Regularizaron
cursar
| [ va | % |
182 19

Sin Actividad Rindieron solo Rindieron dos Nivel de

un parcial parciales y no ahandono

regularizaron

[ va [ % [ wva [ % [ _wva_ [ % [ vA [ % |
133 3% 24 13% [ 3% 163 90%

10%

227 59 26% 71 3% 57 25% 40 18% 168 T4%

254 86 34% &4 25% 25 10% 79 3% 168 GE%
236 108 46% 69 29% 7 16% 22 %% 128 54%

138 T 51% 47 3% 17 12% 3 2% 67 9%
108 48 44% 25 23% 25 23% 10 9% 60 65%
2014 L 44% m Sd4% 1 0% I 1% 114 S6%

ToialGemeral | 1349 | 481 | 6% | S50 | 3% | a8 | % | e 1% | 88| 6% ]

Referencias
Materia Materias dictadas Materias dictaias
Complementaria (cor. durante el Primer  duranse el Segundo
ibilidad de cursaren Cuatri Cuatri
Ira o 2do aio)

Fuente: Informe de Gestion. (Abril de 2015) Secretaria Académica. Facultad de
Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste. Resistencia, Chaco.

b) Mayores niveles de cada categoria 1° afio.

El mayor nivel de rendimiento en un solo parcial, es decir que solo rindieron un
parcial y de aquellos que rindieron los dos parciales pero no regularizaron las materias
del primer cuatrimestre, se encuentra en las materias del primer afio de las carreras de
Ciencias de la Educacion. Esto implica, que el mayor nimero de estudiantes que no
regulariza una materia se presenta ya en el primer cuatrimestre del primer afio, pero
gue a su vez, los estudiantes alcanzan a rendir incluso hasta los dos parciales. Esto,
deja por fuera la lectura de que los estudiantes abandonan “simplemente al iniciar la
carrera” y que ademas, marca una inclinacion en el numero total de alumnos “que
hayan regularizado o no materias” considerando el total de asignaturas de la carrera;
ubicando de este modo al primer afio en el foco del andlisis de tipo estadistico sobre la
poblacién estudiantil y sus movimientos en relacion a su trayectoria académica.

Tabla N° 2: Mayores niveles de cada categoria 1° afio. I
[Miveles [ Matera | % |
Pedagogia 51%

fayor nivel de Sin Actividad Informitica Basica T3%

Iayor nivel de Rindieron solo un pared Introduccitn a las Ciencias Sociales 25%

—_— N e lErarminrivn' Introduccitn a las Ciencias Sociales LE%
Informitica Bsica 0%

Fuente: Informe de Gestién. (Abril de 2015) Secretaria Académica. Facultad de
Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste. Resistencia, Chaco.
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¢) Resumen I: Balance sobre el numero total en inscripcién, regularizacion o
abandono en cada afio de la carrera de Ciencias de la Educacion.

Sobre los datos obtenidos tanto del informe de gestion como de los
provenientes del Sistema SIU Guarani, podemos afirmar que el mayor nivel de
abandono en la carrera, se presenta en el primer afio de las carreras de Ciencias de la
Educacion, representado el 64% sobre el total de inscriptos.

| Tabla N° 3: Res obire ¢l n 0

ﬁ

I [ wia |

481

500 348 T0% 74 15% kH 8% 40 % 152 0%
628 378 60% 143 21% 57 9% 59 9% 250 40%
421 348 #3% g 9% 20 5% 15 4% 73 17%
431 255 59%, 148 4% 18 4% 5 1% 171 40%

Fuente: Informe de Gestion. (Abril de 2015) Secretaria Académica. Facultad de
Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste. Resistencia, Chaco.

d) Resumen ll: Mayores niveles de cada categoria por afio.

Otro dato de interés genuino para esta tesis y que se presenta en esta tabla, se
basa en que el mayor nivel sin actividad, es decir aquellos estudiantes que solo se
inscriben a cursar y aparecen en el Acta de los estudiantes inscriptos, representa el
39% sobre el total.

Tibla N° 4 Resamen 1. Mayoresnivles de cai caiogoria poRaio:
[ Niveles [ Ao | % |
4 B3%;

ayor nivel de Sin Actividad 1? 39%

Iayor nivel de Rindieron solo un pare 1” 14%

Mayor nivel de Rindieron dos parciales y oo regularizaron = 12%
Mayor nivel de Abandono 1° 4%

Fuente: Informe de Gestion. (Abril de 2015) Secretaria Académica. Facultad de
Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste. Resistencia, Chaco.

5.2. A propdsito de ocho relatos

El trabajo de la Etapa 3, se realiz6 a partir del acercamiento al material
recolectado en las entrevistas grupales en profundidad con cada uno de los
estudiantes universitarios con los que se trabajo durante el afio académico 2016 en la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste.

Para este articulo, se ha realizado una breve reconstruccion de cada uno de los
relatos?, los que se describen a continuacion:

- Relato 1: Jesica.

Jesica, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 20
afos. Nacio y vive actualmente en la ciudad de Resistencia, Chaco. Su madre termino
la escuela primaria y su padre se encuentra terminando la escuela secundaria, Jesica
cuenta que desde aquel momento en el que habia iniciado su carrera universitaria
recuerda que habria contestado en la encuesta que su padre, habia terminado la
escuela primaria pero no habia continuado sus estudios - luego de un tiempo (2016)
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Jesica nos actualiza esta informacién-. Comenta que sus hermanos han terminado sus
estudios secundarios pero que ninguno de ellos continud estudiando estudios
superiores y/o universitarios.

Ingreso a la carrera durante el afio académico 2014. Posee una beca nacional
desde el primer afio (2014) de la carrera (Beca PROGRESAR).

A la hora de iniciar sus estudios, recuerda ‘no sabia que estudiar, tres
comparnieros de escuela empezaban esta y me inscribi” (Entrevista Grupal N° 1). Estos
compaiieros han ido abandonado la carrera durante el primer afio, lo que llevo a
Jesica a trabajar con otros compafieros para realizar grupos de trabajos.

Jesica, tiene 15 materias aprobadas a la fecha y se encuentra cursando
regularmente el tercer afio de la carrera.

- Relato 2: Fiorella.

Fiorella, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 19
afos. Naci6 en la localidad de Santa Silvyna (Chaco) y vive desde el inicio de la
carrera hasta la actualidad (2016) en la ciudad de Resistencia, Chaco. Sus padres
terminaron la escuela secundaria, y su hermano termino la escuela secundaria;
Fiorella recuerda que él queria inscribirse a un curso, pero luego, en el transcurrir
afirma que no sabe si efectivamente alcanzé a iniciarlo.

A la hora de iniciar sus estudios, recuerda que lo hizo por establecer contacto
con una profesora en Ciencias de la Educacion mientras estaba finalizando su
educacién secundaria, la que le comentd en términos generales de que se trataba la
carrera. Ingreso a la carrera durante el afio académico 2014 y no posee ninguna beca
de estudio.

Fiorella tiene el total de las materias aprobadas correspondientes al primero y
segundo afio de la carrera, como asi también, dos de las tres materias
complementarias y se encuentra cursando regularmente el tercer afio de la carrera.

En el relato recupera ‘la complicidad” (Entrevista Grupal N° 1) con su madre a
la hora de decidir iniciar sus estudios universitarios, lo que le implicaba mudarse a la
ciudad de Resistencia. Recuerda, entonces que su nucleo familiar no estaba muy de
acuerdo con ello, ya que en su adolescencia habia tenido episodios de convulsiones y
el hecho de irse a vivir sola a otra ciudad en relaciéon con su salud, preocupaba a su
familia. Durante el mes de diciembre del afio 2013 relata que todos los alquileres
estaban ocupados, que cuando se mudo en el mes de febrero del afio 2014 su madre
la acompafio y se queddé con ella durante un mes conviviendo en ese lugar.

Fiorella comenta que ha tenido muchos grupos en los dos afios de cursada, ya
gque eran grupos grandes y comenta entonces, “el cambio de grupos era lo que mas
me trastornaba” (Entrevista Grupal N° 1).

- Relato 3: Mailén.

Mailén, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 20
afnos. Naci6 en la localidad de Villa Angela (Chaco) y vive desde el inicio de la carrera
hasta la actualidad (2016) en la ciudad de Resistencia, Chaco. Su madre terminé el
nivel superior y/o terciario, su padre ha terminado el nivel secundario. Mailén tiene una
hermana, que inicié la carrera de Arquitectura (que se encuentra ubicada en el mismo
campus universitario en el que se ubica Humanidades) y que luego, su hermano opt6
por cambiarse de carrera, a Disefio Gréfico, también en el mismo campus.

Relata que Psicologia era su area de interés, pero ya que su hermano estaba
estudiando en Resistencia no habia “ofra alternativa” (Entrevista Grupal N° 1) y a su
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vez, ella notd que en el Plan de Estudios se incluian materias relacionadas con la
Psicologia. No posee ninguna beca de estudio.

Mailén tiene 16 materias aprobadas, lo que implica que ha aprobado el total de
las correspondientes al primero y segundo afio de la carrera; se encuentra cursando
regularmente el tercer afio de la carrera.

Posiciona a su madre en una actitud positiva frente a su interés por irse y “sin
una imposicion en la eleccién... a mi mama no la quisieron mandar a estudiar porque
era mujer”’ (Entrevista Grupal N° 1). Recuerda, que su madre durante el afio previo
(2013) buscaba en los anuncios clasificados en los diarios, todos los departamentos
en alquiler cercanos a la universidad. En enero del 2014, consiguieron departamento y
se mudoé.

Recuerda que el primer afio era “fraumatico, horrible, todo nuevo, me tenia que
relacionar, no tenia a mi papa ni a mi mama, los lugares eran grandes” (Entrevista
Grupal N° 1).

Destaca, el primer afio y con ello una situacion de mesa de examen final de la
materia “Introduccion a las Ciencias Sociales” en donde se desmayd, se cortd la
cabeza y debio ir al hospital, fueron, recuerda “muchas cosas de golpe” (Entrevista
Grupal N° 1).

- Relato 4: Maia.

Maia, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 19 afios.
Naci6é y vive actualmente en la ciudad de Resistencia, Chaco. Su madre terminé el
nivel de educacion terciaria y su padre, el nivel de educacion secundaria. Es hija Gnica.

Ingreso a la carrera durante el afio académico 2014. Posee una beca nacional
desde el primer afio (2014) de la carrera (PNBU).

A la hora de iniciar sus estudios, recuerda que eligi6 la carrera de Ciencias de
lo de la Educacién habiendo asistido a la Charla de Orientacién Vocacional organizada
por la Facultad de Humanidades.

Relata que la actitud de sus padres habia sido positiva, y que considera que es
porque su madre “estaba estudiando el nivel terciario” (Entrevista Grupal N° 1) y
justamente una de las profesoras de su madre es profesora de una de las materias del
primer afio (Biologia del Aprendizaje) la carrera de Ciencias de la Educacion; y que
con ella habria consultado sobre el contenido del Plan de Estudios y los alcances del
titulo. Recuerda que durante el primer afio, no tuvo ‘mayores complicaciones”
(Entrevista Grupal N° 1) solo “el miedo de no encontrar un grupo acorde” (Entrevista
Grupal N° 1). De los dias del cursillo de ambientacion, trae a la situacién de entrevista,
el hecho de que le habia llamado la atencién “como vino vestida ella” -sefialando a una
de sus compairieras, Lucila- (Entrevista Grupal N° 1).

Recuerda también, que la primera materia en la que sale mal, es durante el
primer afio (desaprueba el final de Biologia del Aprendizaje). Actualmente, tiene 15
materias aprobadas correspondientes al primero y segundo afio de la carrera y se
encuentra cursando regularmente el tercer afio de la carrera.

- Relato 5: Lucila

Lucila, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacién y tiene 20 afios.
Nacié en la localidad de Mercedes (Corrientes) y vive actualmente en la ciudad de
Resistencia, Chaco. Su madre es profesora en Ciencias de la Educacion y ha sido
graduada de un Instituto de Formacion del Nivel Superior; su padre termind el nivel
secundario y su hermano se encuentra cursando en la escuela secundaria, ya que es
de menor edad que Lucila.
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Ingreso a la carrera durante el afio académico 2014 y no posee ninguna beca
estudiantil. Actualmente, tiene 15 materias aprobadas correspondientes al primero y
segundo afio de la carrera y se encuentra cursando regularmente el tercer afio de la
carrera.

A la hora de iniciar sus estudios, recuerda que cuando le coment6 a su madre,
la apoyo y entonces ella fue quien inicio la basqueda de una posible vivienda en la
ciudad de Resistencia, ya que iniciar sus estudios implicaria mudarse de ciudad. En
sus relatos sobre los primeros tiempos en su nuevo lugar, Lucila recupera de ese
momento el conjunto de tareas de la vida cotidiana que incluian vivir sola, “avar la
ropa, cocinar’ (Entrevista Grupal N° 1) y remarca algunos acontecimientos en los que
su padre “venia desde Mercedes si algo no funcionaba, o el gas o el agua o lo que
fuera... el plomero podia tardar pero el deja todo y venia” (Entrevista Grupal N° 1).

Sobre esos dias del cursillo se enuncia del siguiente modo “yo era un tiro al
aire” (Entrevista Grupal N° 1), recuperando ese dia en el que conoce a Maia a quien le
habia llamado la atencién el modo de asistir vestida a clases. EI mismo, se debia a
que la noche antes habia estado en una pefia con “amigos de Mercedes” (Entrevista
Grupal N° 1) y se fue asi como estaba a clases la mafana siguiente.

Su primer grupo de estudios estaba conformado por ocho miembros y con
quienes no sigue trabajando en grupo para las entregas solo con Maia, continda. En
los relatos de Lucila, se presenta la figura de un amigo de su lugar natal —quien se
encuentra cursando el quinto nivel de la carrera y cuando ella habia iniciado sus
estudios se encontraba en el tercer nivel-. Este amigo, la habia ayudado en las
materias y en la comprension de los contenidos, “me quede libre en Intro... cuando la
queria rendir libre y sacarla, siempre lloraba y salia llorando” (Entrevista Grupal N° 1),
hasta el dia en el que la aprobé.

- Relato 6: Dita

Dita, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 25 afios.
Nacié y vive con sus abuelos actualmente en la ciudad de Resistencia, Chaco.
Desconoce el ultimo nivel de estudios alcanzado por su madre, su padre ha terminado
el nivel secundario. Pidi6 becas, pero no las obtuvo adn.

Relata que a la hora de elegir la carrera universitaria, lo habia hecho por un
‘interés educativo” (Entrevista Grupal N° 1) y que sus padres habian estado de
acuerdo en la eleccion de la carrera al igual que su pareja.

Recupera ademds, que pertenece a un nuevo grupo desde el segundo
cuatrimestre del anterior afio.

- Relato 7: Samuel

Samuel, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacién y tiene 19
afos. Nacié en la localidad de Curuzu Cuatia (Corrientes) y vive actualmente en la
ciudad de Resistencia, Chaco. Su madre y su padre han terminado la escuela
secundaria, sus hermanos son menores y se encuentran cursando los niveles de
escolaridad obligatorios.

A la fecha, ha aprobado “18 materias, lo que es el 51,43% de la carrera’
(Entrevista Grupal N° 2). Se encuentra cursando tres materias del tercer nivel y una
del quinto: Filosofia de la Educacion.

Ha obtenido la beca nacional PROGRESAR durante la convocatoria del afio
2015, se encuentra a dias de realizar su segunda mudanza, esta vez a un
departamento ya que desde que se mudoé al iniciar la carrera ha estado viviendo en
una residencia universitaria. Empezd a trabajar como profesor de nivel medio,

Z
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aproximadamente a ello le dedica dos horas de 40 minutos por dia. Es tutor-par de los
alumnos ingresantes a las carreras de Ciencias de la Educacion.

Ademads, desde hace un afo y medio se encuentra militando en el MUE
(Movimiento universitario Evita) y estd planificando su adscripcion a la céatedra
“Biologia del Aprendizaje” que se dicta en el segundo cuatrimestre y corresponde al
primer afio de la carrera. En relacion con sus estudios a futuro, comento que desea
continuar la Licenciatura en Ciencias de la Educacion e iniciar la carrera de grado en
Filosofia.

Conoce la carrera, por medio de una vecina (de Mercedes). Considera que
recibi6 el apoyo de su madre, para que sea profesor “decidimos entre los dos”
(Entrevista Grupal N° 2). Cuando se inscribié a la carrera a fines del afio 2013, “piso
Resistencia por primera vez, ni mi papa ni yo conociamos y con Google Maps fuimos
ubicandonos en la ciudad”. Samuel, comenta que la zona en donde esta ubicada la
residencia estd dentro de lo que se conoce como “zona roja de Resistencia”, es
ademas, ‘“wuna ciudad mas grande, mas calor, mas mosquitos, mas humedad”
(Entrevista Grupal N° 2).

De su primer grupo de compafieros, Samuel comenta que la mitad de ellos
sigue en la carrera pero no en su grupo. Resaltando que todos los finales del primer
afio “fueron aprobados con 10”. Durante el afo 2015, ha adelantado algunas materias
segun lo relata ‘para acompanar a German... el me incentiva a mas, mas de lo que
puedo hacer” (Entrevista Grupal N° 2). Ademas, “me ocupo mucho ahora y en 4to y en
5to entonces puedo desocuparme para concentrarme en las practicas y en la
pasantia” (Entrevista Grupal N° 2).

En la entrevista, Samuel identifica que durante el afio 2014 iba todos los fines
de semana a su pueblo, en el 2015 solo volvié tres veces y ya en 2016, decide
mudarse e instalarse en la ciudad de Resistencia. Relata entonces, que durante ‘fodo
el verano del 2016 busque trabajo para quedarme en Resistencia” (Entrevista Grupal
N° 2).

En sus relatos, Samuel remarca que en estos afios pudo “conocer nuevos
ambientes... me abrieron muchas puertas... aca no estoy solo... alguien siempre vas a
encontrar que te abre la puerta. De estos afios siendo alumno universitario, enuncia
que lo que lo sorprende es “como creci... como yo mismo me vi creciendo” (Entrevista
Grupal N° 2).

- Relato 8: Germéan

German, es estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion y tiene 21
afios. Naci6 en la localidad de Laguna Blanca (Formosa) y vive actualmente en la
ciudad de Resistencia, Chaco.

Su madre y su padre tienen estudios universitarios completos. De sus
hermanos, uno posee el secundario completo y el otro, se encuentra en una fuerza de
seguridad.

Ingreso a la carrera durante el afio académico 2014. Posee una beca nacional
desde el primer afio (2014) de la carrera (Beca Plan Bicentenario) y se encuentra
actualmente gestionando la beca de comedor universitario (UNNE).

Ha aprobado 18 materias, del tercer afio tiene regularizada una materia
(Estadistica Educativa) y actualmente, se encuentra cursando las materias del tercer
nivel las del cuarto (menos, Practicas) y del quinto nivel, una (Filosofia de la
Educacion).

En sus relatos, German comenta que su interés era empezar su formacion en
alguna fuerza armada, pero como no se lo habia dejado su madre, y ademas por sus
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primos conocia la carrera (ya graduados en la carrera de Ciencias de la Educacion),
decide entonces, ingresar. Cabe destacar, que el menciona que “no queria estudiar en
la UNAF” (Entrevista Grupal N° 2).

Recuerda que una vez que fue a inscribirse para iniciar sus estudios (diciembre
de 2013), vio junto con su madre “el cartel de Alquila, sefiaron para que les reserve el
lugar” (Entrevista Grupal N° 2) y en febrero del 2014 se muda. Destaca de esos
primeros meses, que durante el cursillo “veia muchas mujeres y pensaba con quien
iba a hacer grupo” (Entrevista Grupal N° 2) hasta que se juntd con unas chicas, con
guienes resultaron siendo un grupo de estudio pero que solo uno de esos compafieros
se encuentra en el tercer nivel de la carrera actualmente. German comenta que posee
varios grupos, ya que en las materias que cursa de otros niveles, tiene otras
comparfieras de estudio; “cada uno hace su carrera como quiere... no estamos mas en
la escuela secundaria” (Entrevista Grupal N° 2); entonces es que estudio el plan de
estudios y ve las correlatividades y asi, de ese modo, va adelantando algunas
materias en la cursada. Relatando su trayectoria académica, German menciona ‘no
me gustaba primero, en segundo afo le agarre el gusto. Recién ahora puedo decir
¢ Qué son las ciencias de la educacion?” (Entrevista Grupal N° 2).

5.3. Las trayectorias de los estudiantes universitarios y las figuras del
migrar

Los aportes sobre el perfil del estudiante universitario de Sandra Carli (2012)
resultan para esta tesis de vital importancia, ya que realiza estudios y posteriores
posicionamientos para comprender experiencia estudiantii en las universidades
publicas de la Argentina; cabe destacar que sus estudios se realizaron mediante los
relatos biograficos y autobiograficos abordando un caso en particular, el de la
Universidad Nacional de Buenos Aires.

Carli (2012), presenta la relacion tiempo y espacio transitado y vivido en la
universidad.

De las hipotesis planteadas por la autora, dos de ellas adquieren
significatividad para esta tesis:

- La importancia de sociabilidad entre pares: caracterizada por la
experiencia estudiantil; en la que la universidad es un espacio para la
configuracion de lazos de amistad, en los que intervienen en forma singular las
fronteras sociales y las identificaciones politicas (Carli, 2012: 67).

- La universidad como un conjunto de espacios para tramitar
determinadas experiencias: el transcurrir en la permanencia en la carrera la
convierte en un espacio de transito, despojado de afectividad y sustentado en
necesidades mas bien individuales por parte de los estudiantes.

En las experiencias de los estudiantes universitarios que provienen del interior
del pais y que realizan el movimiento migratorio al momento de iniciar sus estudios en
la UBA, la autora logra identificar las dos hipétesis antes enunciadas. Este punto, se
convierte de vital importancia para el trabajo de esta tesis dado que nos permite la
comprension de una de las figuras planteada, la figura del estudiante que realiza un
desplazamiento de tipo geogréfico a la hora de iniciar sus estudios universitarios.

El trabajo de Carli (2012) presenta la figura de los emigrados de las diferentes
provincias del interior del pais, entre los que se presentan ciertas dificultades iniciales
basadas en las experiencias en las que se evidencian la relacién entre el primer
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desplazamiento (movimiento migratorio) y la situacién de desarraigo; sin embargo,
otras narraciones hacian mencién a la sensacion de libertad:

“en los primeros afios de adaptacion a la vida en soledad supuso que
los jovenes dieran un salto temprano a la madurez y, en algunos casos,
sufrieran cierto exilio; para otros, en cambio, la vida en la gran ciudad se rebeld
fascinante y desafiante, lo cual refleja las diversas percepciones que sobre la
vida urbana tienen los estudiantes emigrados del interior del pais. Mientras
muchos permanecieron, otros regresaron porque no se adaptaron a la ciudad.”
(Carli, 2012: 112-113)

Es preciso pensar entonces en la figura del estudiante que realiza un
desplazamiento de tipo geografico a la hora de iniciar su formacién universitaria; la
condicion de ser del interior, los colocaba en el lugar de extranjeria segun relata la
autora, y la universidad se convertia en el espacio en donde podia generarse la
sociabilidad estudiantil; es a partir de los relatos de las experiencias que se logra
afirmar que “la amistad adquiri6 nombres propios frente al anonimato del grupo” (Carli,
2012: 186).

La nocién de extranjeria en la experiencia y el vinculo entre ciudad, universidad
y ciudadania, es aqui abordada desde la figura del extranjero en el sentido trabajado
por Villavicencio, el cual se liga con las formas de alteridad, extrafiamiento y
ciudadania, ésta Ultima se convertird para Carli (2012) en una categoria que determina
a la vez un dispositivo de inclusién y de exclusién en la universidad.

Una de las recurrencias que pueden evidenciarse en los relatos de los
estudiantes, estéd centrada cuestion organizacional y cultural propia de la universidad.
El ingreso no solo es considerado como un punto de partida en la formacion
profesional sino que ademas, implica para ellos una nueva reconfiguracién de sus
estrategias en torno a una nueva institucion que se les presenta con una serie de
reglas y pautas especificas de la logica institucional asociadas a una diversidad y
multiplicidad de saberes que van mas alla de los estrictamente disciplinares:

“La mayor parte —si no todos- de eses saberes no suelen ensefnarse; se
dan por sabidos. Corre por cuenta de cada estudiante el anoticiarse de la l6gica
institucional con sus reglas, sus cddigos, su modo de funcionamiento: saber
donde y cuando inscribirse en cada materia, comprender el plan de estudios de
la carrera con sus correlatividades, saber localizar aulas y sedes donde se
cursan las distintas materias, conocer el cronograma académico y las fechas
de examenes, entender el régimen de aprobacion de una asignatura desde la
l6gica de la promocion, los recuperatorios, el examen integrador, son algunos
de esos multiples aprendizajes” (Mastache y otros, 2014: 39-40).

La figura del estudiante que corresponde a la primera generacion que inicia
estudios superiores universitarios resulta de vital importancia dado que en estos casos
podria constituirse no solo en un indicador del nivel cultural del ambiente familiar, sino
gue ademas, se configura como uno de los factores determinantes de mayor peso de
las oportunidades y trayectorias académicas de los estudiantes; tal como lo planteara
Mastache (2014):

Los estudios previos de los padres (y en especial de las madres) mas
educados de ofrecer mayor cantidad y calidad de informacion sobre la
universidad y de ayuda académica (no solo -y quizds ni siquiera
predominantemente- en términos de apoyo en relacibn a contenidos
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instruccionales especificos, sino mas bien en la posibilidad de favorecer el
desarrollo de estrategias y habilidades cognitivas y académicas). (Mastache y
otros, 2014: 33)

Consideramos que los aspectos familiares se configuran como elementos
facilitadores en el desarrollo y la continuidad de las trayectorias académicas de los
estudiantes, incluso desde el momento inicial de la eleccion de la carrera universitaria.
Los ocho estudiantes aluden a la familia, a los padres y también a los hermanos,
haciendo hincapié en la ayuda, el apoyo familiar, econémico y emocional; como asi
también, “la complicidad” (Entrevista Grupal N° 1) de alguno de los padres en los
primeros meses de cursada en la carrera tal como lo expresara una de las estudiantes
entrevistada.

El interés educativo por la oferta académica seleccionada para realizar se
convierte en una variable facilitadora en la trayectoria académica de los estudiantes,
aun cuando su valor es relativo durante el primer y segundo afio de la cursada, lo cual
se evidencia en al menos uno de los relatos cuando enuncia “no me gustaba primero,
en segundo ano le agarre el gusto” (Entrevista Grupal N° 2).

6. Conclusiones

Es mediante el relato de lo experimentado, que termina por cristalizarse una
figura que sostiene una forma: la de la narraciéon. Entonces, la historia de la narracion
es la historia de la subjetividad de cada uno de estos estudiantes universitarios, y es a
partir del relato, que es posible sostener que el sujeto se piensa a si mismo en relacién
con los acontecimientos vividos.

Cada uno de los ocho relatos construidos integra los datos obtenidos de los
sujetos recolectados de la base de datos del SIU Guarani de la UNNE como de los
Informes de Gestion y los obtenidos durante las entrevistas sostenidas con ellos,
dando lugar de este modo, a una trama de sentidos que otorga mayor comprension a
las situaciones vividas por los estudiantes universitarios.

De este modo, los relatos y la narraciébn nos permiten conocer de cierto modo,
la historia de cémo se ha construido la identidad del sujeto narrante. El permitirnos
pensar en el estudiante universitario desde su propia singularidad, permite a esta
investigacion instalar un horizonte de posibilidades desde la idea de la temporalidad
propia de las figuras del migrar.
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Notas

i. Sobre como leer la tabla, ejemplo: en la materia “Introduccién a las Ciencias Sociales” se inscribieron
262 estudiantes, un 27% (72 estudiantes) regulariz6 la materia con éxito, un 28% (73 estudiantes) de
éstos no efectué ninguna actividad, el 20% (53 estudiantes rindi6 un solo parcial, y un 24% (64
estudiantes) no regulariz6 la materia a pesar de haber rendido los dos parciales.

ii. Los nombres para cada uno de los relatos que aqui se presentan han sido consensuados con los
entrevistados a fin de resguardar el anonimato de cada uno de ellos.
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RESENA TESIS DE MAESTRIA

LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION EN LAS PRACTICAS
EDUCATIVAS DE DOCENTES UNIVERSITARIOS. UN ESTUDIO DE CASO EN LAS
FACULTADES DE HUMANIDADES E INGENIERIA DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
DEL NORDESTE!

Patricia Mdnica Nufiez 2

Introduccion

Esta resefia tiene como finalidad exponer brevemente la tesis producida a partir
de la investigacion que tuvo como tema: “Las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién en las practicas educativas de docentes universitarios. Un estudio de
caso en las Facultades de Humanidades e Ingenieria de la Universidad Nacional del
Nordeste.” durante los afios 2007 a 2010.

La tematica cobra especial interés desde los Ultimos afos de la década del 90
y sobre todo en lo que corre del siglo XXI. La inclusién de medios tecnolégicos en la
ensefianza, principalmente las TIC, se ubicé en el centro de la escena de la mejora de
la educacién aun cuando no necesariamente implicaba una mejora.

La probleméatica se enmarca en el planteo de la relacion entre lo que se
concibe como la sociedad de la informacién y la sociedad del conocimiento. Con la
educaciéon desde un planteo critico, se tiende a evolucionar desde el acceso a un
cumulo importante de informacién hacia una sociedad del conocimiento conformada
por ciudadanos capaces de hacer uso de esa informaciébn segln sus propias
necesidades, procesandola, analizandola, seleccionandola, para producirla y no solo
reproducirla.

Este fenbmeno guarda estrecha relacion con procesos e intereses politicos
econdémicos, sociales y culturales, en los cuales las TIC y los medios masivos de
comunicacion son una herramienta clave. Los contextos actuales de globalizacion y
mundializacién tienen como estrategia fundamental la difusion y penetracion de estas
tecnologias en todos los 6rdenes y sectores de gobierno de los paises e instituciones y
por ende también en la educacion.

El ejercicio de la docencia universitaria en la asignatura Tecnologia Educativa
en la Facultad de Humanidades-UNNE, permiti6 el contacto y reflexibn permanente
sobre este tema-problema y la preocupacién por una inclusion de las TIC en

! Tesis para aspirar al Titulo de Magister en Docencia Universitaria. Institucién: Facultad de
Humanidades, Universidad Nacional del Nordeste. Directora: Dra. Carina Gabriela Lion (UBA). 114
paginas.
2 Profesora en Ciencias de la Educacién, Magister y Especialista en Docencia Universitaria-UNNE.
Profesora Titular Ordinaria en las asignaturas Tecnologia Educativa y Ciencia, Tecnologia y Cultura de las
Facultades de Humanidades y de Artes, Disefio y Ciencias de la Cultura-UNNE, respectivamente.
Docente-Investigadora Categoria Ill. Domicilio: Frondizi 1174, Resistencia, Chaco. Teléfono: 0362-
154596017. Correo electrénico: pnuez2002@yahoo.com.ar
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estrategias de ensefianza universitaria, desde posturas argumentadas que impulsen
Su uso para favorecer la ensefianza y el aprendizaje.

El estudio en torno a esta problematica, se centrd en la Universidad Nacional
del Nordeste, focalizdndose en docentes de las Facultades de Humanidades e
Ingenieria. El informe de Tesis de Maestria se organiza en siete capitulos: en el
primer capitulo se expone el objeto de investigacion y su problematizacion, en el
capitulo dos se desarrolla el estado del arte, en el capitulo tres se aborda el encuadre
tedrico, en el cuarto capitulo se explicita la estrategia metodologica general asumida
para la investigacién, en el quinto se presentan los resultados de la investigacion, el
capitulo seis se destind a presentar la “historia natural de la investigacion” y las
conclusiones se exponen en el capitulo siete retomando los interrogantes de la
investigacion, sus objetivos y el argumento central del andlisis realizado.

Finalmente se incluye la bibliografia utilizada para el trabajo, diferenciando la
disciplinar de la metodolégica y en los anexos que se transcriben los registros de las
entrevistas, de las observaciones y los documentos analizados.

1. Sobre el objeto-problema de investigacion

La construccibn del objeto/problema surgid6 de cuestiones que fueron
despertando mi interés, a partir de mi experiencia docente en el campo de la
Tecnologia Educativa y la didactica, observando:
- como los proceso politicos y econémicos actuales de globalizacion y mundializacion,
tiene como una estrategia fundamental la difusion y penetracion de las TIC en todos
los ordenes y sectores de gobierno de los paises e instituciones, con lo cual la
educacion no queda fuera de estos procesos;
- como este fendmeno impacta en esta universidad y en la Facultad en la que me
desempefio, originando tanto acciones que incluyen el uso de las TIC, infraestructura
y equipamiento, nuevas areas de gestion y el estimulo de su uso para la ensefanza y
el aprendizaje;
- en la practica cotidiana de la docencia universitaria utilizando estos recursos, las
lecturas realizadas, los interrogantes surgidos de la experiencia en el dictado de
asignaturas relacionadas con el uso de estos recursos en el aula y de las reflexiones y
aprendizajes durante los tramos de especializacibn y maestria en docencia
universitaria;
- La percepcion y certeza de la necesidad e interés de formacion tanto de los docentes
como de los alumnos, sobre el uso de estas tecnologias.

Estos aspectos de la realidad se constituyeron en fuentes del objeto/problema
y a través de un proceso de focalizacion y recorte de la realidad el objeto del trabajo
de investigacion quedo definido de la siguiente manera: Las Tecnologias de la
Informacion y la comunicacién en las practicas educativas de docentes universitarios.
Un estudio de caso en las Facultades de Humanidades e Ingenieria de la Universidad
Nacional del Nordeste.

Frente a este objeto me planteé los siguientes interrogantes:
- ¢Cuales son los usos que los docentes universitarios le dan a las TIC en las
practicas educativas en la Universidad Nacional del Nordeste, especialmente en las
Facultades de Humanidades e Ingenieria?
- ¢Para qué utilizan las TIC los docentes universitarios de la UNNE en sus practicas
de ensefianza?
- ¢ Por qué utilizan las TIC de este modo?

De estos interrogantes surgen los siguientes objetivos:
- Indagar acerca de cudles son los usos que los docentes universitarios le dan a las
TIC en las préacticas educativas en la UNNE, especialmente en las Facultades de
Humanidades e Ingenieria.
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- Analizar estos usos en sus contextos de practica, en las situaciones de ensefianza
en que se los incluye.

- Generar conocimiento cientifico sobre para qué y por qué utilizan las TIC en sus
actividades de ensefianza los docentes universitarios en la UNNE.

- Construir categorias de analisis que enriqguezcan el campo de la Tecnologia
Educativa.

2. Del estado del arte y los marcos referencial y metodolégico

La consulta de investigaciones que llevd a la construccion del estado del arte
aport6 elementos importantes tanto para pensar el disefio del plan de tesis, como para
orientar el proceso de investigacion posterior.

El criterio adoptado para la seleccién de las investigaciones y su organizacion
fue ir de estudios medianamente cercanos al objeto/problema de esta investigacién a
otros mas directamente relacionados, a modo de anillos concéntricos que ayudarian
a ir enfocando la tematica con mas precision.

Para referenciar algunos de los mas relevantes, utilicé “La investigacion en
medios de ensefianza: propuestas para la reflexion en el aula” del Dr. Julio Cabero
Almenara, Universidad de Sevilla, 1994, “Comunicaciones moéviles y sociedad” de
Manuel Castell, 2007, “Desde adentro: los caminos de la formacién docente en
tiempos complejos y digitales. Las TIC como necesidad emergente y significativa en
las clases universitarias de la sociedad actual.” Tesis de Doctoral por la Dra. Silvina
Casablanca, Universidad de Barcelona, 2008 y “Las Practicas de Ensefanza de los
Docentes Universitarios analizadas desde las perspectivas del impacto de las
Tecnologias en el conocimiento”, de la Dra. Carina Lion, Universidad de Buenos Aires,
2000, entre otros.

La elaboracion del encuadre tedrico conceptual fue encarada segun la
concepcion de investigacion como contexto de descubrimiento, en la que los
conceptos son concebidos proposiciones amplias que ayudan a focalizar el objeto y el
problema y sobre todo explicitar el enfoque y la postura ideol6gica asumida por el
investigador, que orientaran el proceso de comprensidn y construccion de la teoria de
base.

Su desarrollo se organiz6 en cuatro elementos conceptuales relacionados entre
si: la importancia de la formacién docente en la universidad y sus particularidades,
objeto de estudio de esta carrera, basandome en autores como Elisa Lucarelliy Miguel
angel Zabalza; continuando con el tratamiento del actual contexto social, econémico,
politico y cultural denominado “la sociedad de la informacién”, analizando el lugar de
las TIC asumo la postura de que las TIC y los medios de comunicacion en general
son una herramienta clave para la aceleraciéon de los mismos y no su causa,
basandome en autores como Manuel Castells, Juana Maria Sancho, Manuel Area
Moreira, José Pozo Municio. Avanzo también en analisis de otros dos conceptos la
sociedad del conocimiento y del aprendizaje siguiendo a autores como David
Buckingham y Mercé Gisbert Cervera; luego el tratamiento se centra en las TIC como
objeto de estudio de la Tecnologia Educativa analizando visiones y posturas sobre
ellas, centradas en la ensefianza, a partir de diversos autores destacando a
Burbules y Callister, E. Litwin, G. Edelstein y L. Sanjurjo; para pasar luego al
posicionamiento necesario ante conceptos como aprendizaje, conocimiento y
ensefianza, aqui basicamente me posiciono en la Teoria de la cognicion situada,
desde la autora Frida Diaz Barriga y la postura socio-cultural de Jerome Brunner,
apelando también a autores como Gabriel Salomon y Howard Gardner, para
finalmente analizar los usos de las tecnologias en la ensefianza y el rol del docente y
su formacién con autoras como E. Litwin, Mariana Maggio y Carina Lion.
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La metodologia de la _investigacion adoptada se enmarca en la perspectiva

trabajada con la Dra. Maria Teresa Sirvent en la maestria, que la entiende como un
proceso tridimensional que comienza con la dimensién epistemoldgica durante la cual
se construye el objeto de investigacion, esto permite dar cuentas de las decisiones
sobre la investigacion que se van tomando desde el inicio del proceso mismo y no una
concepcion instrumental de aplicacién de técnicas, en la investigacion. Se enmarca el
trabajo en un contexto de descubrimiento que supone la interpretacion socio-historica
del hecho a estudiar. La estrategia general de investigacion es cualitativa, por lo que
también se ha trabajado el proceso de implicacion de la subjetividad de investigador.

El universo de estudio estuvo constituido por todos los docentes de las

Facultades de Humanidades e Ingenieria de la UNNE, durante los afios 2008 y 2009 y
como unidades de analisis los docentes que introducen TIC en la ensefianza en dichas
facultades en ese periodo. Para la definicion de la muestra se utilizd el estudio de
casos, muestreo tedrico no estadistico basado en criterios, seleccionando asi 4
casos de cada una de las facultades.

En cuanto a las técnicas para obtencién de informacién empirica, se optd por:

entrevistas en profundidad a docentes, observaciones no participantes de clases,
analisis de documentos y breves consultas a alumnos luego de las clases observadas.
Para el andlisis de la informacién empirica se utilizd el método comparativo constante,
tomando autores como Glasser y Strauss y Sirvent. Con respecto a la previsién de la
validacién y confiabilidad se tomaron dos procedimientos el de la vigilancia
epistemoldgica y la historia natural de la investigacion, segun la postura de
Spielmann.

3. De los resultados y conclusiones

A partir del andlisis de los registros de las entrevistas y observaciones de

clases realizadas y los materiales elaborados por los docentes, se encontraron ciertas
recurrencias que permitieron delinear incipientes categorias de analisis. Los resultados
se organizan en dos sistemas de categorias de analisis:

Primer sistema de categorias, al hacer un primer acercamiento interpretativo a las

respuestas sobre el “para qué” del uso de las TICs, vimos que algunos profesores
entrevistados hacen hincapié en cuestiones disciplinares y epistemoldgicas del campo,
otros se posicionan mas fuertemente desde razones didacticas metodoldgicas y de
propositos docentes y otros en razones relacionadas con el aprendizaje y las
necesidades de los estudiantes.

Segundo _sistema de categorias de andlisis, se centra en analizar los sentidos de la

inclusion de TIC en dos razones fuertemente destacadas por los docentes: la
formacion profesional y el desarrollo y tratamiento del contenido disciplinar, dos pilares
de la formacién en la universidad. Se analizan también aqui las visiones y posturas de
los docentes al tomar determinadas decisiones de ensefianza con estos medios.

A partir de este sistemas de categorias de analisis las conclusiones se

presentan en tres ejes:
1. El sentido de la inclusién de las TIC en la ensefianza, centrado en lo
didactico.

Las tecnologias son incorporadas a un conjunto de decisiones sobre la
ensefianza que toma el docente, “construccion metodolégica”;

Se alude a fuertes razones disciplinares para su uso, desde la “buena
ensefanza” y la inclusion genuina”;

La preocupacién por el aprendizaje de los estudiantes esta presente en estas
decisiones y una concepcién constructiva de este;

Responde a propdsitos fundados de los docentes relacionados con: decisiones
metodoldgicas, dinamizar las clases y darle mas precision a los conceptos,
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favorecer la comprension y retencién en los estudiantes, complementar las clases

presenciales.

Elementos que subyacen a esta inclusion de TIC en las clases:

- Nuevas caracteristicas del trabajo docente previo a las clases: tareas de
busqueda, seleccion y organizacion de materiales, otros tiempos demandados,
aprovechamiento de la experiencia personal, profesional, de investigacion, etc.,
conocer las tecnologias mas apropiadas, elaboracién de materiales curriculares
propios.

- Dos elementos que estimulan e incentivan a los docentes: la atencién puesta
en el alumno, en su aprendizaje y el grado de satisfaccion y el entusiasmo que en
ellos despierta el trabajo con las TIC.

- Importancia del contexto de realizacion de la practica docente universitaria, el
equipo de catedra, para la inclusién de TIC de una manera apropiada, el lugar del
poder en los equipos.

2. El sentido de la inclusion de las TIC en la ensefianza, centrado en la formacién

profesional y el contenido disciplinar.

- La inclusién de las TIC cobra un interés especial al momento de pensar en el
desarrollo de competencias profesionales especificas de la carrera.

- El valor que adquieren las TIC para el desarrollo de contenidos disciplinares,
para su: presentacion e ilustracion, la profundizacibn y tratamiento de la
complejidad.

- Desafian a reestructurar el rol del alumno universitario desde el ejercicio de su
autonomia y del docente universitario como reflexivo-critico y productor de
materiales y contenidos.

3. Los motivos, el por qué de la inclusiéon de las TIC en la ensefianza. De las

visiones y posturas de los profesores.

- Demuestran una valoracion que orienta su actuar con tecnologias.

- Vision integrada, destacando dos elementos en ella: la integracion de
tecnologias diversas en el aula y la dimension colaborativa del trabajo docente que
se abre con las TIC, participando de redes y grupos de trabajo que enriquecen la
practica docente.

La investigacion se centré en los sentidos el para qué del uso de las TIC en la
ensefanza y en los fundamentos y motivos el por qué, cuestiones recursivas que
crean un ida y vuelta constante y que no es posible escindir si se tiene el objetivo de
comprender la inclusion de las TIC, en el aula universitaria.

Cabe aclarar que no se avanzé sobre el como, que remite al aspecto de lo
metodolégico en la ensefianza, al analisis de las estrategias de ensefianza con
tecnologias, la pertinencia de su inclusion en ellas y los aportes concretos a la
ensefanza y el aprendizaje. Temas que pueden ser retomados y profundizados en
otros trabajos de investigacion.
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RESENA TESIS DE LICENCIATURA
TRAYECTORIAS SOCIALES DE JOVENES DE SECTORES VULNERABLES DE LA

CIUDAD DE CORRIENTES QUE HAN TRANSITADO POR OFERTAS DE POLITICAS
PUBLICAS DE FORMACION PARA EL TRABAJO'!

Andrea Evangelina Marturet 2

Este estudio se plante6 como objetivo general reconocer la incidencia de
politicas publicas de formacién para el trabajo en las trayectorias sociales de jévenes
de sectores vulnerables de la ciudad de Corrientes que han transitado por ellas. Los
interrogantes que lo guiaron fueron: ¢Qué ocurrié con las trayectorias sociales de
jovenes de sectores vulnerables que han transitado por ofertas de politicas publicas de
formaciéon para el trabajo? ¢Qué caracteristicas tuvieron estas ofertas? ¢Como
incidieron en las trayectorias sociales de jovenes de sectores vulnerables? ¢ Cual es la
perspectiva de los jovenes en relacién a la incidencia de este tipo de ofertas en sus
trayectorias?

En el plano metodolégico se opto6 por el enfoque biografico. Especificamente se
tomaron dos tipos de ofertas implementadas entre los aflos 2006 y 2007 en la Ciudad
de Corrientes: por un lado, un Programa denominado Incluir, y por el otro, el Centro de
Formacién Profesional N° 2 “Islas Malvinas”. Se parti6 de un diseno exploratorio de
tipo cualitativo. Fueron realizadas entrevistas en profundidad a una muestra
intencional de jovenes, seleccionada de los padrones disponibles en las
organizaciones que participaron de estas ofertas. Como al hablar de transiciones y
trayectorias se alude no a un hecho 0 momento sino a un proceso, supuso un correlato
empirico de tales cuestiones al momento de su estudio: para el andlisis de las
trayectorias se seleccionaron casos que han pasado por estos dispositivos al menos
hace cinco afios para identificar aspectos significativos. Para la conformaciéon de la
muestra inicial, se tuvieron en cuenta algunas variables tales como la edad, el sexo,
los temas de los cursos a los que asistieron y las instituciones que los dictaron, con el
objeto de conformar un grupo que mostrara cierta heterogeneidad para el analisis. Se
entrevistaron un total de catorce jovenes.

El andlisis de los relatos permitid hacer una primera distincion de los sujetos en
dos grupos: aquellos en los que se reconoce que el paso por la oferta de formacion
para el trabajo tuvo algun tipo de incidencia en las trayectorias educativas y laborales

! Tesis para aspirar al Grado Académico de Licenciada en Ciencias de la Educacién. Departamento de
Ciencias de la Educacion, Facultad de Humanidades, Universidad Nacional del Nordeste. Fecha de
defensa: 15 de septiembre de 2016. Director: Mgter. Pablo Andrés Barbetti. Nimero de paginas: 85.
2 profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacién. Becaria de Investigacién, Categoria Iniciacién Tipo
A, Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Nordeste. Domicilio: Pasaje Solari 3620.
Corrientes, Capital (C.P. 3400). Teléfono: 3794819508. Correo electronico: anmarturet@gmail.com
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posteriores, y aquellos otros en lo que no se advierte que la experiencia haya tenido
algun peso significativo en la construcciéon de dicho proyecto.

En el primer grupo (“Trayectorias en las que se identifica la incidencia de las
ofertas en las trayectorias educativas y laborales posteriores”) se incluyeron aquellos
casos en los que es posible reconocer de modo objetivo que el paso por la experiencia
de capacitacion incidié en las trayectorias educativas y laborales de estos jovenes. A
su vez fue subdividido en dos tipos: por un lado, los que pudieron capitalizar la
experiencia en su insercion ocupacional a largo plazo, y por el otro quienes
capitalizaron la experiencia como complemento a su proyecto formativo-ocupacional
inicial.

En cuanto al segundo grupo (“Trayectorias en las que no se identifica la
incidencia de la capacitacion laboral en las trayectorias educativas y laborales
posteriores”), se incluyeron aquellos casos en los que no se reconoce de modo
objetivo que la experiencia de capacitacion haya incidido en las trayectorias educativas
y laborales de estos jévenes. Asimismo, se encontraron en este grupo dos subtipos
diferentes. En primer lugar, aquellos jovenes que valoran la experiencia como espacio
de socializacion y de ciertos aprendizajes Utiles para la vida familiar y personal, y en
segundo lugar, a los que sélo les queda el recuerdo de una buena experiencia ya que
se trata de un curso mas en sus trayectorias.

Ademds, en el analisis se presentan algunas categorias de sentido en
referencia a los significados que le otorgan estos jovenes a la educacion y al trabajo,
en las actuales instancias de sus trayectorias socio-educativas y laborales, luego de
haber pasado por estas experiencias. Este analisis es interesante porque si bien
desde estos dispositivos se trata de acercarlos y hacer que permanezcan en
experiencias educativas y laborales, son justamente estas mismas instituciones las
gue aparecen cuestionadas en sus funciones y sentidos tradicionales (aquellos
construidos y sostenidos en la modernidad).

En torno a la educacion, fueron identificados cuatros grandes significados: la
educaciéon como desarrollo personal; como una inversion para obtener credenciales de
valor simbdlico y econémico; como superacion de las condiciones de vida familiares; y
como preparacion para el trabajo. En relacion con el trabajo, por su parte, se
identificaron dos grandes categorias en el discurso de este grupo de entrevistados: el
trabajo como un medio para obtener ingresos, y como un espacio de aprendizaje que
favorece el desarrollo personal y profesional.

Los datos analizados permitieron realizar algunas reflexiones sobre las
trayectorias sociales de este grupo. Con respecto a las trayectorias educativas, se
encontré que la mayoria de los entrevistados finalizaron sus estudios secundarios,
aungue no todos han concluido en el tiempo estipulado. Se evidencian hitos en los
cuales los sujetos han tomado decisiones acerca del rumbo a seguir. En algunos
casos el abandono momentaneo se propicié por la necesidad de buscar trabajo para
aportar a la economia familiar, por la maternidad/paternidad, y/o por dificultades en el
trayecto escolar (problemas de conducta, inconvenientes para la aprobacion de las
materias, entre otros). El posterior retorno al sistema se vio influenciado por considerar
que la terminalidad de este nivel les permitiria conseguir un mejor trabajo, mejorar su
situacién econémica y social 0 como meta personal en la vida.

Las ofertas de capacitacion laboral y formacion profesional aparecen para estos
jévenes como opciones accesibles para su formacion. La mayoria ha pasado por al
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menos dos ofertas de los dispositivos tomados como casos o brindados por
instituciones similares. Para algunos la eleccion de los cursos tiene que ver con un
trayecto planificado encauzado hacia un campo de formacion (de la salud, de la
construccién, de la informética, etc.), en otros la eleccibn es mas aleatoria o
circunstancial. Otra de las razones que se logran rescatar en sus dichos para la
participacion en este tipo de experiencias tiene que ver con considerar a estos
espacios como ambitos de socializacién, de encuentros con otros, 0 como pasatiempo
y espacio para la adquisicion de nuevos aprendizajes.

Especificamente en el plano laboral (producto de las condiciones estructurales
globales del mercado de trabajo, sumado a las particulares desventajas del mercado
laboral local) algunos rasgos que caracterizan a este grupo son: la activacion
temprana en el mundo del trabajo y la obtencion de ocupaciones en el sector informal,
en condiciones de precariedad (en trabajos no registrados, inestables y con bajos
salarios) y vinculados a la realizacién de tareas de baja calificacién, en las que existe
un alto grado de rotacion.

Otro rasgo destacable es que no todos los jévenes se insertaron en un trabajo
relacionado con los cursos realizados. Sélo seis de los jovenes entrevistados lograron
una insercioén laboral vinculada a la formacién ofrecida por los dispositivos en estudio.
De este grupo, cinco realizaron un trayecto formativo y laboral en relacion a un campo
especifico, y solamente uno logré un empleo a partir de transitar una oferta de
panaderia. También este grupo se caracteriza porque la mayoria finalizé el nivel
secundario, por lo que puede decirse que los dispositivos permiten potenciar el titulo
de este nivel, al brindar recursos (saberes y competencias) y puentes con el empleo.

A pesar de las regularidades mencionadas, cada una de las historias reviste su
particularidad y, por lo mismo, resulta imposible pensar sus trayectorias como caminos
iguales y pre-establecidos. En cada uno de los casos se advierte como algunos
factores subjetivos (deseos, intereses, motivaciones) movilizan y orientan algunas de
sus decisiones y practicas y como las mismas se van modificando, en relativamente
cortos periodos de tiempo, en funcién de algunos acontecimientos vitales (como la
paternidad/maternidad, la convivencia con la pareja, migraciones a otras localidades).

Se encontré como aspecto comun en todos los jovenes entrevistados que las
dos instituciones claves (la Escuela y el Trabajo) definidas como ejes ordenadores de
los procesos de transicion juvenil, no estan ausentes si no que atraviesan (de uno u
otro modo) sus historias de vida. Si bien en la actualidad estos espacios institucionales
de socializacion se encuentran en un momento de crisis y de redefinicion, ya que los
mismos no ofrecen garantias ante ciertos riesgos sociales, ni certezas en evitar caer
en situaciones de exclusién, para estos jovenes en el plano simbdlico contindan
teniendo un peso relevante. A partir de sus relatos se identific6 que si bien los
significados construidos en torno al trabajo y a la educacion son heterogéneos, ya que
los mismos oscilan desde valoraciones en las que prima una vision mas instrumental
(como medio para) hasta otros en los que prevalecen ideas de corte mas esencialista
0 expresivo, en todos los casos son positivos.

Ahora bien, también es claro que el transito por las mismas no sigue un orden
lineal, si no que presentan rupturas, cambios, discontinuidades, salidas y retornos. Asi,
las trayectorias dan cuenta de momentos en los que se advierten situaciones diversas
y combinadas: periodos de actividad e inactividad; de ocupacién y desocupacion, de
escolaridad en el sistema educativo formal y/o en acciones formativas en el &mbito no
formal.
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Sin embargo, al detenerse en la incidencia que las ofertas de formacién para el
trabajo tuvieron en sus trayectos formativos y laborales posteriores, se advierte que el
mismo fue, en términos generales, bajo. Agquellos que pudieron capitalizar la
experiencia en mayor medida fueron los que se encontraban en mejores condiciones
iniciales (nivel secundario finalizado, mayor nivel educativo de los padres, mejores
niveles de remuneracion del grupo familiar, entre otros). Ahora bien, es posible dar
cuenta de otro tipo de incidencia vinculada al plano subjetivo de estos jovenes, y que
se relaciona con el aumento en la confianza en si mismos, en su autoestima, en la
motivacion para encarar otros tipos de proyectos, en los saberes acerca del mundo
laboral, etc.

Se considera que este trabajo de investigacion es relevante porque deriva en
informacién que permite tener una mayor comprensioén de la condicién juvenil actual,
ademdas que pretende ser un aporte significativo para la toma de decisiones de
guienes intervienen en el desarrollo de politicas para este sector de la poblacion, ya
sea en la proyeccibn de modos de organizacion de ofertas de esta modalidad
alternativos a los vigentes, o para optimizar las existentes. Asimismo, se espera que
contribuya a la produccién académica local ya que, si bien es posible encontrar una
variedad de estudios nacionales sobre esta tematica, en Corrientes y Resistencia son
escasas las investigaciones de este tipo.
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RESENA LIBRO

Ynoub Roxana, Cuestion de método. Aportes para una metodologia critica,
Tomo I, México, Ed. Cengage Learning, 2014, ISBN 978-987-1954-48-3, 391pp.

RESENA Entre el buhoy el avestruz

Nada mejor que los animales, tradicionalmente considerados como seres
carentes de racionalidad, para hablar acerca de los logros del pensamiento racional.
Este recurso ya fue explotado por Esopo en sus fabulas y desde entonces es un tépico
privilegiado para expresar ideas filosoficas. En este libro Ynoub, ya en el Prélogo,
alude a Hegel y al buho de Minerva. No es un detalle menor dada la asociacién con
el enfoque dialéctico que se mantiene en su propuesta y al reconocimiento de una
caracteristica de la Metodologia y quizads del pensamiento en general: “levantan el
vuelo al atardecer”. En contra de las pretensiones de los enfoques tradicionales, aqui
se considera que la Metodologia reconstruye y tematiza lo que la investigacion y la
ciencia hace sin esperar la consagracion de los canones y las reglas impuestos desde
los enfoques prescritivistas. Quizas sea este rasgo lo que distingue a este libro de un
recetario de cocina y de otras producciones de tal indole.

El libro de Ynoub tiene varios méritos que es necesario destacar antes de
pasar a una revision de sus temas. El principal es que siendo un libro de Metodologia,
comienza con una Introduccion a la epistemologia para asentar firmemente la idea de
gue la ciencia debe ser comprendida como una practica social. Este punto de partida
representa, a la vez, una toma de distancia respecto a los tradicionales manuales del
tema y justifica la adjetivacion de “critica” para sefalar de qué tipo de metodologia se
va a tratar. A la vez representa una toma de distancia con las versiones asépticas,
despersonalizadas y bienpensantes de la ciencia como una actividad objetiva y
neutral para mostrarla como un quehacer que se compromete siempre con aspectos
éticos e ideoldgicos. Otro de los méritos a destacar es que este libro es el resultado
de la experiencia sostenida en el dictado de cursos de grado y de posgrado en
diversas carreras de formaciones cientificas y profesionales que representan
verdaderos desafios al planeamiento de la investigacion, en temas de Artes, como el
Doctorado en Artes de la Universidad Nacional de La Plata, en el Doctorado en
Ciencias Cognitivas en la Universidad Nacional del Nordeste, en la Maestria en
Metodologia de la Investigacion Cientifica de la Universidad Nacional de Lanus y en la
Maestria en Epidemiologia, Gestion y Politicas en Salud de la misma Universidad,
entre otras. Resulta oportuno destacar que esta ductilidad para encaminar
investigaciones en territorios que hacen estallar la tradicional division disciplinar esta
propiciada por su formacion y carrera docente en la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Buenos Aires de donde es egresada como Licenciada y como Doctora.
Esta sdlida formacion e intensa trayectoria docente avalan el despligue de una “caja
de herramientas” conceptuales novedosas y creativas para acceder a un terreno
minado por dicotomias y polaridades que merecen ser superadas. Las ciencias
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sociales y especialmente la Psicologia han sido una especie de “territorio comanche”,
rebelde e insumiso frente al monismo metodolégico ya que han padecido los criterios
de demarcacion que las han relegado, en tono piadoso, a la categoria de “ciencias
blandas” o directamente han sido expulsadas como “pseudociencias” y han tenido que
elaborar sus propios canones metodoldgicos. La autora destaca también su punto de
partida y fuente de inspiracion en la obra de quien fuera su maestro y compafiero de
vida, el Dr Juan Samaja. El recorrido por los temas de este libro muestra que hay un
aporte original y novedoso que va mas alld de los marcos tedricos iniciales para
avanzar, con paso firme y seguro, en la revision de los fundamentos ldgico-
metodoldgicos para la toma de decisiones practicas de la produccion cientifica.

Para la exposicion de los temas, este libro se divide en dos partes. La Parte
uno, Introduccién epistemoldgica, se divide, a su vez, en cuatro capitulos, donde en el
primero profundiza y justifica su enfoque de la Metodologia como una forma de saber
practico, como disciplina metacognitiva y reconstructiva, tomando distancia de la
tradicion hegemdnica que impone canones y normas de caracter universal y ahistorico.
Por el contrario, aqui, en un rasgo kantiano, se concibe “la metodologia de la
investigacion cientifica como una disciplina encargada de examinar las condiciones de
posibilidad de la practica cientifica en sus multiples dimensiones. En una direccién que
podria definirse como metodologia critica” (p.7). Pero, a diferencia de las
apropiaciones cientificistas de Kant, aqui se sefialan multiples dimensiones que no
estan puestas unas junto a otras sino que se implican e integran en una practica
cientifica compleja, mutifacética y plurideterminada. Distingue en este analisis las
condiciones histérico-sociales a las que atiende la sociologia de la ciencia; las
condiciones institucionales de las que se ocupa la antropologia de la ciencia; las
condiciones logico-inferenciales que tematiza la légica de la investigacion cientifica;
las condiciones cognitivo-epistemoldgicas que atiende la filosofia de la ciencia y las
condiciones operatorio procedimentales de las que se ocupa la metodologia de la
investigacion cientifica en sentido restringido. En el capitulo dos se destaca la
capacidad de “modelizar” asociada al uso de la imaginacién para cuestionar los limites
del método hipotético-deductivo y rescatar el aporte de Imre Lakatos dentro del
enfoque falsacionista. El capitulo tres ironiza acerca de la negrura de los cuervos y la
mortalidad de Sécrates para revisar criticamente la presentacion de la Légica formal
en manuales de uso en nuestros medios académicos y con ello mostrar la pertinencia
de nuevos enfoques donde se advierta la importancia del uso de inferencias
analégicas y abductivas como parte integrantes del proceso de investigacion junto a
las inferencias inductivas y deductivas. La revalorizacion del aporte de Charles
Sanders Peirce parte de los analisis de Samaja pero no para venerarlos como
productos ya logrados sino para recrearlos y orientarlos hacia lo que la tradicion
hegemonica considera un oximoron: una comprensibn hermenéutica de la
Metodologia. El cuarto capitulo de esta primera parte atiende al proceso de
investigacion cientifica en sus escalas macro y micro, concebido como “ciclo de tres
fases”: la fase 1, sincrética o de ideacion del objeto, la fase 2, analitica o de diseccion
del objeto y la fase 3 , sintética o de integracion del objeto. Luego de esta
presentacion, en la Parte dos, Desarrollos metodoldgicos, en este Tomo |, desarrolla
en extenso la fase 1 (sincrética) y la fase 2 (analitica). Aqui se presentas las distintas
estrategias de investigacion tanto cualitativas como cuantitativas, donde se recuperan
los conceptos ya presentados en la Parte uno pero ahora se acompafia con ejemplos y
casos que permiten aplicarlos con fertilidad didactica para que el lector pueda luego
extrapolar a sus propios casos de investigacion, sin desatender los aspectos éticos
involucrados en estos analisis.

En resumen, volviendo al Prélogo de este libro, destacamos que para Ynoub,
“no hay técnica, procedimientos o metodologias que subsanen Ila falta de ideas” (p.
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XIV ) con lo que admite, de entrada, que la Metodologia no puede resolverse a
espaldas de su justificacion epistemolégica. Entre estos supuestos hay que tomar en
cuenta la toma de posicién ético-politica del investigador. Para sacar provecho a la
metafora zooldgica, podemos decir que, como el buho, este libro expresa el caracter
mas genuino de la filosofia que es la incitacion a pensar. A la vez, muestra una notable
autonomia de vuelo y preanuncia un Tomo Il necesario para provecho de la
investigacion cientifica, siempre necesitada de la atenta vigilancia de epistemélogos,
metoddlogos y cientificos dispuestos a valorar esta produccion como una produccion
social orientada al aporte que pudieran hacer a la comunidad que les permite
desarrollarse. Vemos aqui que, con la audacia que acompafia a la solidez tedrica, se
enfrenta la autora al monismo metodol6gico y a su sucedaneo, el monismo axiolégico
gue deriva de la aceptacion acritica de que la produccidn cientifica tiene como Unico
valor la busqueda de una verdad desinteresada e imparcial. Como dice Javier
Echeverria, incurriendo en una nueva alusion al mundo animal, en estos temas se
trata de no hacer el papel del avestruz, de esconder la cabeza bajo la tierra para
mostrar indiferencia o ignorancia a lo que ocurre a nuestro alrededor, por el contrario,
es necesario visualizar el mundo de valores que acompafia 0 no a la practica
cientifica. Visto desde este punto de vista, resulta sumamente auspicioso el aporte de
esta Metodologia critica para la formacion de cientificos y profesionales involucrados
en la investigacion en nuestros medios académicos.

CRISTINA AMBROSINI
UBA
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