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Prélogo

Megter. Prof. Santiago Lucero

Director General de Educacién Superior de la Pcia. de Cérdoba

Las ideas que confluyeron en los origenes de los Proyectos Mixtos e
Integrados de Investigacién Educativa (PROMIIE) buscaron promover
la investigacién educativa en un trabajo colaborativo entre institucio-
nes pertenecientes a subsistemas distintos de Educacién Superior. En
el marco de la Ley de Educacién Nacional 26.206 junto con los linea-
mientos del INFoD generados a partir del 2007 y del Ministerio de
Educacién de la Pcia de Cérdoba, se desarrollaron una serie de acciones
tendientes a promover la funcién de la investigacién en los Institutos de
Formacién Docente y que ésta impacte en las practicas de los Institutos.
En relacién con este proceso, la Direccién General de Educacién Supe-
rior (DGES) desplegé diversas iniciativas y condiciones para desarrollar
esta funcién. En este sentido los PROMIIE constituyen una politica
diferente de gestion de la investigacién educativa sustentada en un tra-
bajo de articulacién e integracién del Sistema de Educacién Superior.

La articulacién es concebida como una modalidad de gestién de la
investigacién en un trabajo en redes de colaboracién entre las insti-
tuciones que conforman ambos subsistemas, constituye una apuesta a
desarrollar la investigacién educativa y fortalecer estas pricticas en las



instituciones de educacién superior. En el trabajo interinstitucional se
ponen en juego légicas, procesos y culturas institucionales que conflu-
yen e inciden en las précticas de investigacion. Por otro lado, la idea de
integracién promueve una tarea donde las trayectorias formativas y los
saberes diferentes se complementan. En este aspecto, la palabra “entre”
habilita la creacién de algo nuevo.

Siguiendo esta linea de sentidos, el desarrollo de esta politica ha ge-
nerado un trabajo colectivo entre docentes que pertenecen a ambas ins-
tituciones de Educacién Superior y en esa tarea se fueron dirimiendo
las diferencias entre légicas institucionales, formas organizacionales y
précticas pertenecientes a espacios sociales, culturales y simbdlicos dis-
tintos. De esta forma, las précticas de investigacién educativa generaron
un espacio de trabajo donde se entramaron relaciones y vinculos, didlo-
gos, acuerdos sobre la tarea, intercambios de saberes que posibilitaron
una produccién simbdlica en comun. Asi lo expresa uno de los equipos
en esta publicacidn:

Logramos consolidarnos como equipo asumiendo que,
colaborar implica que cada quien aporte desde sus fortale-
zas y especificidad, ademds del compromiso; es necesario
el reconocimiento y el respeto por los diferentes saberes
que cada uno tiene para aportar al proceso de investiga-
cién. (Raffaini et. al, 2019:139)

Otro de los equipos lo enuncia del siguiente modo:

En este sentido, entendemos que la participacién en los
PROMIIE nos permitié construir un nuevo espacio de
produccién de conocimiento -reconocido institucional-
mente- generando formas diferentes y mds dindmicas de
vincularnos con el saber e instalando en nuestras institu-
ciones lo que dimos en llamar: aula mévil de investiga-
cién. (Ferrocchio et. al., 2019:119)

Esta politica se construyé a partir de algunas ideas que orientaron
el sentido que se le iba a otorgar a los proyectos de investigacién, po-
drifamos pensarlas como “un bien comdn” que posibilité la tarea entre
los integrantes, en este aspecto recuperamos a Larrossa (2018) quien
sostiene que:



Un bien comun (...) es algo que solo existe en el interior
de un tejido de relaciones. Un bien comin no es tal en
funcién de ciertas caracteristicas de las cosas, del obje-
to, sino en funcién de los contextos y las pricticas en los
que adquiere relevancia especifica. (...) No “Tenemos” un
bien comun, sino que “somos” en relacién a él. Una plaza,
por ejemplo, no es un bien comiin como mero espacio
fisico, sino en tanto que es un lugar de acceso social y de
intercambio existencial. (pdg. 102)

Las ideas que confluyeron en la construccién de lo comun en esta
politica fue la preocupacién por las pricticas de ensenanza, por ello las
investigaciones focalizaron en esta temdtica. Otro aspecto, fue pensar la
investigacion en relacién con la idea de transformacién, es decir que la
produccién de conocimientos tuviera incidencias en las pricticas do-
centes y genere reflexiones para repensar el trabajo en las aulas. En este
mismo sentido fue pensar los proyectos de investigacién como cons-
trucciones desde los Institutos y no como proyectos aislados de algunos
profesores.

A la par de los proyectos desarrollados por los formadores investi-
gadores, esta politica ha generado el funcionamiento de una comisién
organizadora que desarrollé un dispositivo de acompanamiento en los
distintos momentos del proceso de investigacién. Construir lo comin
en este espacio implicé desafios y fue posible por la disponibilidad y
apertura a deconstruir modos tradicionales de trabajo entre institucio-
nes y generar otras formas que posibiliten el intercambio, habiliten la
escucha sobre lo diferente y/o emergente y se priorice la tarea colabora-
tiva en funcién del proyecto compartido.

Para la DGES el desarrollo de esta politica que se materializa en esta
publicacién, constituye un modo de promover la funcién investigacién
en los Institutos de Formacién Docente y esta compilacién de las pro-
ducciones construidas por el colectivo de docentes, que ha participado
de la IT Convocatoria PROMIIE, posibilité también reflexionar sobre
uno de los modos en que estamos dando lugar a esta tarea.

Es relevante senalar el cardcter innovador de gestar una politica de
promocidn de la investigacién en articulacién con “otros”. En su origen
desarrollar un trabajo en conjunto con la universidad posibilité apo-
yarnos en una institucion con trayectoria en el oficio de investigacién,
pero en esta relacién se ponderé también la construccién de los saberes



de los docentes de los IFD en las précticas de ensefianza. En este aspec-
to, reconocemos la existencia de légicas diferentes en la construccién
de saberes construidos en ambas instituciones pero la intencionalidad
es poner en “didlogo” esas légicas y saberes y generar una produccién
comin que contribuya a fortalecer la formacién de los docentes. Asi lo
relata uno de los equipos:

Nuestro punto de encuentro entre diferentes institucio-
nes de formacién docente, se constituy$ -justamente- a
partir de la necesidad de discutir y analizar una deter-
minada problemdtica de aprendizaje de las matemdticas,
compartida. Este desafio tiene como punto de partida el
haber acordado una forma de problematizar, tensionar,
desnaturalizar, poner en evidencia, qué significa para cada
una de las instituciones involucradas en este proyecto, la
“transicién de la Aritmética al Algebra® en tanto saber
matemdtico a ensefar. (Ferrocchio et. al., 2019:111)

Por otro lado, nos interesa subrayar que en las Bases de la II Con-
vocatoria a los PROMIIE se delinean algunos de los sentidos de estos
proyectos: “el objetivo principal es fortalecer la articulacién entre inves-
tigacién educativa, formacién docente y transformacién de las practicas
de ensefanza en el Sistema de Educacién Superior” (pdg. 2) y “una
manera de hacer investigacién involucrada con la préctica, basada en
la produccién de conocimientos que puedan significarse en el trabajo
dulico cotidiano, aportando a una reflexién critica que promueva inno-
vaciones educativas” (pdg. 3). Hacer investigacién desde (y no sobre)
las instituciones de educacién superior y promover que esas pesquisas
alimenten esos mismos contextos de partida significa, como senala De
Sousa Santos (2010), no focalizar solamente en la dimensién epistemo-
l6gica, sino pensar principalmente en “el terreno de la prictica” (pdg.
18). Ponderamos esta idea ya que apostamos a una investigacién que
incida en la formacién docente y en la transformacién de esas précticas.

En consonancia con estas ideas, se priorizé una perspectiva de inves-
tigacién histérica, sociocritica e interpretativa, donde se asume que se
investiga un problema del cual se forma parte. Es asi que quienes par-
ticipan en el abordaje de un fenémeno o proceso educativo, interpre-
tan y significan la realidad de ese fenémeno y dichas significaciones se
elaboran en el contexto en el que los sujetos participan. En el marco de
esta perspectiva se propician las metodologias cualitativas que posibili-
tan un abordaje en profundidad de procesos y experiencias educativas



centradas en las practicas de ensefianza en diferentes dreas y disciplinas,
y que potencien su interpelacién y transformacién en un marco dialé-
gico entre la teorfa y la prictica (Bases II Convocatoria a los PROMIIE,
2015). De esta manera lo expresa uno de los equipos en este trabajo:

Definimos una problemadtica de ensenanza compartida en
el drea de Matemadtica y Diddctica de la Matemdtica: la
transicién de la aritmética al dlgebra, en tanto “objeto a
ensefiar” y “objeto a aprender” en la formacién inicial de
los futuros docentes. Recuperamos y analizamos los sig-
nificados que “circulan” en cada una de las instituciones
y, como emergente del proceso, logramos sintetizar algu-
nos aspectos de nuestras propias prdcticas que merecen
ser revisados. Con el presente escrito, nos proponemos
compartir los resultados y reflexiones emergentes de este
recorrido de investigacion, intentando mostrar cémo el
transitar por una experiencia de investigacién que plan-
tea como objeto de estudio las propias précticas docentes,
nos permitié “mirarnos” y significar —en la formacién ini-
cial de profesores- la potencialidad de discutir/analizar/
problematizar la algebrizacién de la Aritmética, lo que
conlleva la transformacién del significado del 4lgebra es-
colar. (Ferrocchio et. al., 2019:111)

Otro de los equipos lo expresa del siguiente modo:

Desde este punto de vista, asumimos la perspectiva cuali-
tativa, en donde la realidad es concebida como una cons-
truccion y los actores sociales son los que, a través de sus
prdcticas, participan en el proceso de construccién de esa
realidad. Esta perspectiva metodoldgica nos permiti6 ac-
ceder a la trama de significados y a la construccién de los
sentidos en relacion a las pricticas escolares de derechos a
partir de las dimensiones de andlisis: la de la escuela como
espacio de construccién socio-politica, la de sus practicas
institucionales concretas y su relacién con la propuesta
curricular, como también la de la subjetividad de los acto-
res socio-educativos, éstas en un escenario que se preten-
de como amplificador de derechos sociales de las pobla-
ciones involucradas. (De Dominici et. al., 2019:83-84)

Cabe destacar que esta II Convocatoria implicé un avance con res-
pecto a la primera y esto lo observamos en la lectura de los articulos
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que condensa esta publicacién ya que hacen referencia a los resultados
alcanzados en las investigaciones. Por otro lado, estos avances nos indi-
can que la relevancia de otorgarle continuidad a los proyectos, generd
condiciones para hacer posible la integracién de los equipos de trabajo
y la focalizacién y o profundizacién en las temdticas - problemadticas de
investigacion. Estos avances posibilitaron también que se visualicen los
sentidos y los resultados de las investigaciones en las instituciones de
educacién superior y se generen posibilidades para que lo producido
por estos proyectos de investigacién tome cuerpo en los IFD y de esta
manera institucionalice el sentido de esta funcién. En este aspecto, la
publicacién contribuye a la difusién y socializacién de los hallazgos de
las investigaciones en las instituciones, brinda posibilidades de trascen-
der a una escala mds amplia e interesa profundizar esta linea de trabajo
y sus incidencias en los espacios curriculares de la formacién docente.

La continuidad posibilité también construir un espacio de co —
construccién de conocimiento ya que los equipos de investigacién par-
ticiparon en los encuentros de acompanamiento donde se comparten
los avances en las producciones realizadas, se genera un momento de
escucha, didlogo y planteo de interrogantes que posibilitan compren-
der y reflexionar sobre los procesos de investigacién realizados por cada
equipo. Este espacio se sustenta en la idea de que se aprende el oficio
de investigador a partir de la transmisién de una préctica, ya que se
aprende a investigar investigando (Wainerman y Sautu, 1997).

Por otro lado, esta continuidad ha generado normativas que van re-
gulando el vinculo entre las instituciones y los proyectos, esto se mani-
fiesta en la elaboracién de las bases de las convocatoria, en la firma de
un convenio donde se establecen los acuerdos de trabajo entre la DGES
y la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) y el funcionamiento
de una comisién organizadora. Este grado de formalizacién del proyec-
to ha posibilitado al Area de Investigacién de la DGES contar con un
marco referencial desde la cual promover otros proyectos en articula-
cién con otras instituciones.

Por ultimo, interesa destacar que esta experiencia posibilité un tra-
bajo colaborativo, de cooperacién interinstitucional e intercambio de
saberes “entre” distintos actores: instituciones, docentes, equipo de
acompafamiento que nos permite tejer junto a “otros” la funcién de
investigacion en el dmbito de la Educacién Superior en la provincia de

Cérdoba.
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Prélogo

Ana Vogliotti
Secretaria Académica de la UNRC
Rio Cuarto, UNRC, 12 de Octubre de 2018
Dia Nacional de la Diversidad Cultural Americana

En este libro se incluyen trabajos realizados en el marco de una inves-
tigacion colaborativa (IC) que respondid a la segunda convocatoria de Pro-
yectos mixtos e integrados en educacion, 2016/2017, organizada por la Se-
cretarfa Académica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC)
y la Direccién General de Educacién Superior (DGES) del Ministerio
de Educacién de la provincia de Cérdoba.

La /C, junto con la investigacidén accién y la investigacion partici-
pante, constituyen metodologias que comparten criterios, principios y
teorfas, desde lo explicito y lo implicito, en el marco del paradigma so-
cio-critico para construir nuevo conocimiento en el campo de las cien-
cias sociales y las humanidades. En este caso en la educacién superior.

Por pertenecer a ese modelo desde la investigacién educativa, la IC
comparte algunos rasgos con las otras metodologias a la vez que revis-
te otros que la diferencian, mds alld que todos en comun conviven le
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otorgan fisonomia propia. Entre ellos, me interesa destacar algunos que
pueden resultar significativos a la hora de identificar el marco epistémi-
co-metodoldgico del contenido de este libro.

Uno de estos rasgos refiere a la constitucién de un grupo de trabajo,
cuyos integrantes pertenecen a diferentes instituciones; en este caso parti-
cular, su procedencia se sittia en los Institutos Superiores de Formacién
Docente, dependientes de la DGES y en las Facultades de Ciencias
Humanas y Exactas, Fisico-Quimicas y Naturales de la UNRGC; lo cual
amplia y fortalece una articulacién concreta que viene ddndose a través
de muchos anos, pero en este caso particular en estos proyectos de in-
vestigacién, mixtos e integrados, de manera sostenida desde los dltimos
seis. En esta conjuncién avalada por convenios marcos firmados por
las maximas autoridades de las reparticiones provincial y nacional, se
acuerdan las condiciones, lo que se investiga, las modalidades de trabajo
y hasta el tratamiento y la propiedad compartida en la publicacién de
los resultados y conclusiones.

Otro rasgo lo constituye la colaboracién, cuya definicién se centra
en el zrabajo con otros (co- laborar), todos los integrantes constituyen
un conjunto con trayectorias individuales diferentes que comparten los
mismos intereses de produccién de conocimiento; habrd perfiles mds
docentes en unos, lo cual aporta la experticia pensada y evaluada; habrd
perfiles mds investigativos en otros, lo que enriquece por su experiencia
investigadora. Todo lo cual conforma una unidad contextualizada e in-
tegrada sobre la base de una estrecha interaccién epistémica en torno a
lo que se estudia y vincula, en tanto el trabajo en comun también alien-
ta la construccién de vinculos que, en oportunidades, va mds alld de la
estricta profesionalidad y se instala prospectivamente en las relaciones
personales coincidiendo en posicionamientos politicos e ideolégicos y
por qué no, con sustento afectivo y camaraderia, lo que también favo-
rece la integracién interinstitucional. El paradigma lo promueve y lo
hace consciente; no hay neutralidad ni asepsia, siempre hay un interés
y en este enfoque lo es la finalidad liberadora o emancipatoria, desde
lo personal y lo social. Emancipacién que se define en términos de un
nuevo saber que aporta al conocimiento critico de las situaciones y que
permita, a la vez que comprender objetivadamente lo que se estudia, el
planteo (o la realizacién) de acciones transformadoras orientadas en la
idea de construir contextos de ensefianza mejores, mds sélidos, justos y
solidarios.
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Y en este punto, me referiré a otro rasgo de la investigacién colabo-
rativa, el objeto de conocimiento: generalmente definido en relacién a
los problemas de la practica docente, en este caso, también compartido
por la preocupacién de los integrantes en ambas instituciones intervi-
nientes. Esta necesidad de significar a los problemas pricticos como
objetos de investigacidn, desde un criterio de relevancia, es lo que pro-
voca efectivamente la dialéctica entre la teoria que se pone en juego y
la que se produce y la accién en tanto es préctica que se investiga, a la
par que se reconstruye en propuestas superadoras que, vueltas a una
accién enriquecida, provocan la indispensable transformacién hacia
una formacién mds inclusiva y de mejor calidad. Y ahi es cuando se
"hace' efectivamente socio-critica; cuando es posible trascender la teoria
un poco mds alld de la sola interpretacién o la construccién de nuevo
conocimiento; indispensables pero no suficientes. Para las transforma-
ciones urgentes de las realidades que nos interpelan seriamente en lo
cotidiano en los tiempos que corren, es indispensable implicar la accién
reflexiva; porque desde las politicas actuales hemos aprendido (o con-
firmado) con dureza que no siempre los cambios son superadores desde
lo social y sufrimos sus consecuencias desde las condiciones docentes, la
expulsion y la exclusién del sistema; hoy mds que nunca, como alterna-
tiva a esas politicas, los problemas referidos a la ensefianza reclaman por
un compromiso critico y humanizador, desde el hacer pensado, sélido,
creativo y sensible.

Los trabajos que se incluyen en este texto aportan en este sentido,
porque ese ha sido el objetivo de la convocatoria; sus autores han traba-
jado colaborativamente para ello. Se espera que puedan ser resignifica-
dos y reconstruidos en diversos contextos reales para ser superados en
investigaciones colaborativas futuras y puedan integrar y formar cada
vez mds y mejor desde las précticas concretas. Ojald.
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Introduccién

Esta obra ha sido pensada para docentes, investigadores en educa-
cién, autoridades educativas que comparten la preocupacién por la
formacién docente inicial y la ensefanza de dreas disciplinares especifi-
cas en el dmbito de la Educacién Superior. Nos interesa acercar, en su
complejidad y continuidad, una experiencia de articulacién interins-
titucional entre jurisdicciones a través de un dispositivo que pretende
integrar formacién docente, investigacién educativa y transformacién
de las pricticas de ensefianza. Concretamente, nos proponemos com-
partir una compilacién de las producciones construidas por el colectivo
docente que ha participado de la II Convocatoria a proyectos mixtos
e integrados de investigacién educativa, organizada por la Secretaria
Académica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto y la Direccién
General de Educacién Superior de la Prov. de Cérdoba.

Nos encontramos creciendo, junto con docentes, investigadores y
autoridades en un proceso de integracién entre las instituciones que
componen el Sistema de Educacién Superior que, creemos, de alguna
manera se diferencia de las propuestas clésicas de articulacién. Hist6ri-
camente, los esfuerzos y experiencias de asociacién entre las universida-
des y los institutos de educacién superior se han focalizado en la mo-
dalidad de complementacién curricular o apertura de sedes, subsedes
y extensiones 4ulicas, sosteniendo el foco sobre la formacién de grado
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(Marano, 2014). En este contexto, proponemos pensar a ésta como
una experiencia pionera que recupera la preocupaciéon por potenciar la
investigacion educativa en el sistema de educacién superior, en torno
a problemadticas compartidas y con fuerte protagonismo de docentes e
instituciones.

Ademds, en tanto proyecto de vinculacién institucional, esta cons-
truccién ha implicado un encuentro en las diferencias, es decir, aquellas
particularidades que, desde el punto de vista administrativo, organi-
zativo y académico han moldeado las historias institucionales. En este
recorrido, también hemos analizado criticamente cémo estas diferen-
cias han ido conformando cierto habitus interno institucional que nos
atrevimos a interpelar para dilucidar las necesarias rupturas asi como
los posibles didlogos (Richmond, 2006). Asimismo, nos interesa poner
en valor los procesos de construccién de conocimientos que emergen
durante la prictica misma de investigacién y problematizar, desde mal-
tiples perspectivas y experiencias, un modelo alternativo de formacién e
investigacion educativa en el dmbito de la educacién superior.

En este sentido, trabajamos en la conformacién de una comunidad
de colaboracién, donde el didlogo e intercambio de saberes se proyecta
sobre el estudio de problemdticas genuinas que plantea la ensefianza vy,
especificamente, la formacién de formadores. Tal como sostiene Ruiz
(2008), las universidades nacionales y los ISFD tienen una tarea central
como instituciones educadoras que forman docentes y han de articular-
se desde esta especificidad: la produccién de conocimiento en el marco
de la autonomia institucional académica pero como parte de un sistema
tnico de formacién docente.

Ademds, mejorar la formacién docente también implica reducir la
distancia entre los contextos de formacién y las escuelas para las cuales
se forma. En consonancia, muchas de las investigaciones aqui narra-
das, plantean no sélo la articulacién entre universidades e institutos de
formacién docente sino que ademds incluyen escuelas asociadas, en un
compromiso con los contextos culturales, sociales e institucionales don-
de la formacién y la ensenanza tienen lugar (Alvarez y Ddvila, 2005).

Enfatizamos también, la potencialidad formativa de estos procesos
y experiencias de investigacién educativa que han tenido lugar en el
seno de una comunidad de docentes comprometidos en procesos de
renovacién pedagégica (Abell, 2000; Porldn, 2003; Duhalde, 2007).
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Creemos que la colaboracién interinstitucional en la construccién de
un cuerpo comun de conocimientos fortalecen, desde esta perspectiva,
comunidades de prictica con alto potencial formativo y transformador.

Destacamos, en este sentido, una perspectiva dialégica del cambio
que privilegia los espacios de trabajo compartido, y una visién partici-
pativa de los docentes en la construccién del conocimiento pedagdgico
y diddctico a través de la desnaturalizacién progresiva de sus précticas
y los argumentos y finalidades que las sostienen. Interesa, desde esta
perspectiva, recuperar los saberes, necesidades e intereses formativos del
profesorado, redefiniendo los espacios de préctica profesional como nu-
cleos integradores de los diferentes aspectos de la formacién docente
(Maiztegui et al, 2000; Sanmarti, 2001).

Anticipando la estructura de la obra, y a modo de organizador de
lectura, es importante comentar que el libro se estructura en dos gran-
des partes. La primera parte retine las reflexiones de autoridades insti-
tucionales y de quienes integran la comisién organizadora de la convo-
catoria.

Estos textos se presentan con la intencién de recuperar la génesis y
el desarrollo politico-institucional de la Convocatoria argumentando
sobre aquellos lineamientos que, convertidos en decisiones y compro-
misos concretos, han hecho posible el desarrollo de esta iniciativa. En
este marco, la Secretaria Académica de la UNRC, Prof. Ana Vogliotti,
y el Director General de Educacién Superior de la Prov. de Cérdoba,
Prof. Santiago Lucero, reconstruirdn el proceso de didlogo y definicién
compartida de las intencionalidades y condiciones de viabilidad que
han asegurado estos escenarios de integracion institucional y colabora-
cién horizontal.

Por su parte, los integrantes de la comisién organizadora, contex-
tualizando la iniciativa en el marco de la historia de su configuracidn,
se proponen narrar la cocina de las pricticas de acompanamiento a los
equipos de investigacion. Enfatizardn el sentido de las decisiones com-
partidas y los desafios que ha implicado esta experiencia de mutuo co-
nocimiento, construccién de confianza y consolidacién de un saber y
un saber hacer que, basado en la escucha y la colaboracién, ha contribui-
do al sostenimiento de la experiencia.
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En los diferentes capitulos, cada equipo intentard acercar la comple-
jidad del proceso de investigacién transitado, asi como las comprensio-
nes construidas acerca de los problemas abordados y sus proyecciones.
En este marco de intenciones, cada capitulo ofrece una reflexién acerca
de la naturaleza del trabajo de investigacién compartido, en un espacio
interinstitucional que ha reunido historias profesionales y pertenencias
disciplinares diferentes, enfatizando sobre los desafios, obstdculos y
aprendizajes construidos. Desde alli, esperamos que cada relato pueda
ofrecer al lector algunas pistas para pensar en los siguientes ejes:

* Sentidos y alternativas de integracién del sistema de educacién
superior;

* Problemdticas compartidas entre instituciones y subsistemas de
Educacién Superior;

e Construccién de redes de colaboracién interinstitucional;

*  Procesos de acompafiamiento y evaluacién formativa de proyec-
tos de investigacin;

e Investigacién educativa para la transformacién de las précticas;

*  Nuevos enfoques en la Diddctica de las disciplinas y sus compro-
misos metodolégicos y epistémicos.
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CAPITULO 1

Evaluacion formativa y acompanamiento
para la reflexiéon

Carola Astudillo’, Marisa Muchiut’, Marbild Cortese’ y Carolina

Bonvillani*

Introduccién

En el presente capitulo nos proponemos presentar la fundamenta-
cién y caracterizacién de las estrategias y dispositivos de acompana-

1 Licenciada en Psicopedagogia, Especialista en Investigacién Educativa y Doctora en Cien-
cias de la Educacién. Universidad Nacional de Rio Cuarto.

2 Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacién. Direccién General de Educacién Su-
perior de la Provincia de Cérdoba.

3 Profesora en Educacién Especial, Licenciada en Psicopedagogia y Magister en Educacién y
Universidad. Universidad Nacional de Rio Cuarto.

4 Profesora y Licenciada en Psicologfa y Especialista en Nuevas Infancias y Juventudes. Insti-
tuto Superior J.J. de Urquiza.
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miento a los proyectos que como comisién organizadora hemos disena-
do en el marco de esta II Convocatoria a Proyectos mixtos e integrados
de investigacién educativa. Cuando hablamos de estrategias y dispo-
sitivos de acompafiamiento nos referimos a instancias y escenarios de
intercambio y aportes de especialistas que han ido configurando un
proceso de formacién y reflexién sobre el oficio de investigacién.

Por una parte, nos hemos propuesto desarrollar una mirada critica
a los cldsicos esquemas de evaluacién de proceso de los proyectos que,
orientados a la seleccién, terminan limitando el desarrollo y promocién
de investigaciones e innovaciones educativas en las instituciones. Frente
a ello, asumimos el compromiso con la promocién y profundizacién de
estas précticas en el sistema de Educacién Superior desde el acompana-
miento, la escucha y la construccién de andamios o ayudas pertinentes
a las necesidades de los grupos.

Como sostiene Vogliotti (2017), el cardcter cualitativo de este tipo
de prdcticas de evaluacién formativa, apunta a superar las tendencias de
control, ordenamiento o jerarquizacién, ofreciendo mds bien una alter-
nativa de vigilancia epistemolégica y regulacién participativa, dialégica
y reflexiva del hacer. Poder responder a estas intencionalidades requirié
en primer lugar definir con claridad los criterios y modalidad de evalua-
cién inicial de los proyectos de manera que resultaran coherentes con el
espiritu de la convocatoria y, al mismo tiempo, permitieran superar una
l6gica tradicional centrada en la valoracién de resultados, medidos sélo
en términos de produccién cientifica (Etchegaray, et al 2016).

Por otra parte, hemos concebido a los espacios de acompafamiento
como una prictica de colaboracién, flexible, basada en el didlogo y la
construccién de confianza entre los participantes. Si bien reconocemos
las asimetrias inherentes a la participacién de especialistas en determina-
dos temas o dreas relevantes para esta convocatoria (investigacién edu-
cativa, diddcticas especificas, escritura académica), esta relacién se ha
planteado en todas las instancias desde un posicionamiento no jerdrqui-
co que apunta a fortalecer el trabajo de los equipos. Asimismo, hemos
procurado romper con la cultura individualista y de aislamiento que
suele caracterizar a las pricticas de investigacién y formacién (Vargas
Segura, 2015). Por el contrario, actuamos convencidos de que multipli-
car los espacios para compartir experiencias con otros colegas, potencia
el desarrollo y la formacién de los docentes investigadores en torno a
una agenda comun de actividades, metas y valores (Vezub, 2011).
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Una meta relacionada con estas précticas fue la de contribuir a la
configuracién de una comunidad de pricticas y conocimientos don-
de los participantes se reconozcan en situaciones que les resultan com-
partidas y valoren conjuntamente logros, obstdculos, dudas acerca de
sus acciones. Interviene asi un doble circuito: la experiencia personal
de cada investigador -que en tal sentido, es tnica e intransferible- y la
pertenencia a un colectivo socio-profesional que delimita horizontes
de sentido e interpretacion. Precisamente, el sostenimiento de esta es-
trategia de acompanamiento desde la primera convocatoria, y la incor-
poracién de espacios periédicos de encuentro e intercambio entre los
grupos de investigacién, fue consolidando una comunidad de docentes
investigadores que lograron construir una identidad particular en tor-
no al crecimiento de la convocatoria y la articulacién interinstitucional

(Astudillo et al, 2016).

Asimismo, esta perspectiva de acompahamiento y evaluacién
formativa, fundada en el aprendizaje horizontal, colaborativo y auto-
rreflexivo, es la que permite a los docentes contextualizar y analizar las
dificultades o situaciones criticas que se van presentando en los escena-
rios reales de investigacién, mientras tiene lugar la prictica misma de
investigacidn. Asi, creemos, se generan mejores condiciones para articu-
lar los aportes del acompafamiento y la formacién con los desafios que
los protagonistas enfrentan en sus instituciones y contextos singulares

(Vezub, 2011).

De esta manera, consideramos que se potencia la naturaleza formati-
va del acompanamiento, ya no como estrategia de capacitacion ofrecida
desde fuera, sino como proceso de construccién de conocimiento que
permite la revisién de perspectivas y la superaciéon de obstdculos o difi-
cultades que puede presentar el proceso de investigacién. Ello implica
que los docentes investigadores, autores y participantes de los proyec-
tos, partiendo de sus intereses genuinos, sus referentes y su formacion,
puedan apropiarse constructiva y progresivamente de nuevos saberes y
habilidades a través de una metacognicién conjunta. Se trata, en defini-
tiva, de poner en tensién los dilemas que atraviesan las pricticas de in-
vestigacién, haciendo observable y pensable el propio hacer y la accién
comprometida —individual y colectiva— con la mejora de los proyectos

y su desarrollo (Astudillo et al, 2016; Vogliotti, 2017).
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Teniendo en mente estas intenciones y consideraciones, la estrategia
de acompanamiento al desarrollo de los proyectos incluyé tres momen-
tos principales:

1.

La evaluacién inicial de los proyectos

2. Los encuentros de intercambio y formacién

3. Los encuentros de formacién y acompanamiento a la escritura

La evaluacién inicial de los proyectos

Como ya hemos anticipado, un aspecto importante de esta instancia
de valoracién inicial, entendida también como estrategia de acompana-
miento, lo constituyen los criterios de evaluacién definidos en las bases
de la convocatoria. Se trata de un conjunto de principios generales que
procuran atender al espiritu de la convocatoria interpelando el sentido
de las decisiones metodoldgicas adoptadas y las metas que los proyectos
han definido. Los aspectos técnicos y disciplinares se complementan asf
con la dimensién epistemoldgica y pedagdgica de las propuestas contex-
tualizadas en las metas de integracién interinstitucional y transforma-
cién de las pricticas educativas.

Los criterios quedaron definidos del siguiente modo:

Relevancia interinstitucional del problema de investigacién.

Coherencia entre el planteo de los interrogantes, las hipétesis,
los objetivos de la investigacién, los encuadres tedricos, la meto-
dologia y el plan de trabajo.

Viabilidad del proyecto de investigacién en relacién a las condi-
ciones materiales y contextuales que permitirdn su desarrollo y
ejecucion.

Significatividad de los aportes del proyecto para la transforma-
cién de las pricticas de ensenanza y/o de aprendizaje.

Inclusién balanceada, especialmente en el equipo responsable,
de docentes que pertenezcan exclusivamente a uno u otro subsis-
tema de Educacién Superior (Universidad e Institutos).
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* Antecedentes de los directores vinculados con: participacién en
proyectos de investigacién educativa, experiencias educativas
innovadoras (formales y no formales), proyectos educativos de
vinculacién entre dreas, ciclos o instituciones y espacios de so-
cializacién de précticas educativas; produccién de narrativas de
précticas, formacién especifica en el drea de estudio.

Otra tarea importante fue la conformacién de una Comisién Eva-
luadora integrada por miembros designados por ambas instituciones
que contaran con antecedentes pertinentes al tipo de investigacién edu-
cativa que se proponia en las bases, valorando, ademds sus trayectorias
de actuacién profesional en el dmbito de la Educacién Superior. En este
marco convocamos a cinco evaluadores especialistas, definidos por drea
temdtica convocante; y cuatro evaluadores generalistas en metodolo-
gia de la investigacién quienes trabajaron de manera colaborativa en la
lectura de los proyectos y la elaboracién de los respectivos informes de
evaluacion.

Con la intencién de preservar la perspectiva de didlogo y construc-
cién compartida desde la evaluacién inicial de los proyectos, se organi-
z6 una jornada de trabajo donde investigadores y evaluadores tuvieron
la oportunidad de compartir, ampliar y problematizar los informes de
evaluacién. Creemos que esta posibilidad de recibir y ofrecer perspec-
tivas, ampliar sentidos iniciales y repensar las propuestas de la mano de
especialistas, constituyé en si mismo un espacio formativo y metacog-
nitivo que abrié nuevos horizontes para continuar revisando decisiones,
objetivos y metodologias.

Concretamente, mds alld de los aportes particulares, los evaluadores
ofrecieron sugerencias, orientaciones y materiales para:

* Profundizar la contextualizacién del problema general de inves-
tigacién considerando los escenarios educativos particulares.

*  DPrecisar el contexto conceptual del proyecto atendiendo a la per-
tinencia, amplitud y diversidad de los referentes teéricos inclui-

dos.

* Reflexionar sobre la participacién de los sujetos involucrados en
la investigacién, definiendo modalidades de trabajo que garanti-
cen un genuino involucramiento y colaboracién.
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* Repensar los instrumentos y estrategias de investigacién que re-
sulten mds adecuados para acceder a los sentidos de los actores y
la complejidad de las pricticas en estudio.

*  Construir mayor coherencia entre la perspectiva metodolégica y
el posicionamiento tedrico, ético y politico asumido.

e Argumentar con referencias tedricas especificas la relevancia in-
terinstitucional del problema de investigacion.

Los momentos del acompanamiento a las investigaciones

“El acompanamiento supone reconocer y ayudar a reconocer que el
propio pensamiento es heredero de otro, que lo antecede. Sin este reco-
nocimiento, se corre el riesgo de vivirse a uno mismo desligado de todo

conjunto y de no percibir la continuidad, sujeta a interrupciones”

(Nicastro y Greco, 2009)

La propuesta de acompanamiento durante el desarrollo de los pro-
yectos de esta II Convocatoria PROMIIE 2015 — 2017 consisti6 en la
realizacién de cuatro encuentros de formacién e intercambio en los que
se abordaron diferentes momentos del proceso de investigacién. Este
encuadre de trabajo fue definido en las bases de la convocatoria; alli se
especificaba que los miembros de cada proyecto participarian de jorna-
das de formacién e intercambio (una por cada ano de ejecucién de los
proyectos) donde se socializarian los estados de avance de sus investiga-
ciones y presentarfan por escrito un informe parcial.

La organizacién de estos encuentros estuvo a cargo de la comisién
organizadora de la convocatoria, conformada por representantes de la
DGES y la UNRC. Los miembros de esta comisién definimos las tema-
ticas a abordar en cada instancia de trabajo y las pautas que orientarfan
la produccién de cada equipo. Los encuentros de intercambio se orga-
nizaron en funcién de estas producciones que describian, analizaban y
reflexionaban aspectos de la experiencia de investigacién realizada por
cada equipo.

Un aspecto que amerit una instancia de reflexién fue el modo de
organizar los encuentros de manera de dar lugar a una instancia de
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trabajo que permitiera “pensar con otros” el proceso de investigacién
desarrollado por cada equipo. Los primeros encuentros consistieron en
la exposicién de cada uno de los miembros de los equipos sobre las
reformulaciones y avances realizados en los proyectos. En primer lugar,
los intercambios se focalizaron sobre la revisién de cada proyecto, los
antecedentes y la formulacién del problema teniendo como referencia
las orientaciones de los evaluadores de cada proyecto. Por su parte, en el
segundo encuentro se abordé el ingreso al campo y la recoleccién de da-
tos, y la propuesta consistié en identificar y compartir los procesos, me-
todologias, resultados, dificultades y modalidades de ingreso al mismo.
En este contexto, desde la comisién organizadora de la convocatoria se
acercaron valoraciones y preguntas que, sostenidas en la fundamenta-
cién de la convocatoria, fueron permitiendo desarrollar una vigilancia
dialogada sobre el proceso de investigacién en curso:

:Cudl es el sentido y cudles son las razones de las estrategias de reco-
leccién de datos, de los instrumentos construidos? ;Cémo estas razo-
nes recuperan los principios de una perspectiva interpretativa? ;En qué
medida permiten, contribuyen, apuntan a conocer los sentidos que los
sujetos construyen sobre las cuestiones que nos proponemos indagar?

;Podemos pensar en disenos de investigacion flexibles que puedan ser
construidos a la luz de las dificultades, obsticulos, errores, aprendizajes?
¢Cémo construir una metodologia que se mantenga sensible a las
particularidades de sujetos de investigacién y al contexto social en el
que los datos son producidos?

¢Cémo lograr una construccién cooperativa del conocimiento,
donde el sujeto conocido sea parte activa? ;Cémo hacer posible un
encuentro que habilite la pregunta y la respuesta? ;Cémo contribuir
a que el “otro” se sienta animado y autorizado a contar una historia?
:Cudl es el papel del didlogo en este desafio? ;Cudles serian condiciones
de un didlogo posible?

¢Cémo procedemos si los resultados no encajan en las categorias
predefinidas? ;Y si los entrevistados no responden lo que esperamos?
¢Cémo entendemos la coexistencia de sentidos, incluso, opuestos?
:Qué sentido construimos sobre el dato que “no es”? ;Cémo hemos de
validar nuestras interpretaciones desde esta perspectiva de la construc-
cién cooperativa de conocimientos?
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Una vez reconocidas algunas inquietudes y necesidades mds especifi-
cas, se redefini6 la modalidad de los encuentros y decidimos invitar a las
reuniones a una especialista en metodologia de la investigacién quien,
a partir de una lectura previa de los avances de los proyectos, pudiera
realizar aportes y sugerencias a las investigaciones realizadas. Asi fue
que contamos con los aportes de la Prof. Mariana Gianotti’, especialista
en metodologia de la investigacién cualitativa en el campo educativo
quien, en el tercer encuentro focalizé la reflexién y el didlogo en torno
al proceso de recoleccién y andlisis de los datos.

La Prof. Gianotti estructuré el encuentro a partir de dos preguntas
iniciales dirigidas a los grupos: ; Qué acciones o estrategias se pusieron en
Jjuego en el proceso de recoleccion de datos? ;Qué problemas se presentaron en
esta etapa del proceso? Las ideas emergentes de los relatos de cada equipo
se problematizaron luego a la luz de algunas caracteristicas centrales de
los estudios cualitativos: la riqueza de los datos descriptivos en términos
de palabras pronunciadas, palabras escritas y observaciones; la inten-
cién de proporcionar una descripcion intima de la realidad social en es-
tudio; la permanente articulacién entre la recoleccién y el andlisis de los
datos; el dinamismo y creatividad implicados en el proceso de andlisis.

En didlogo con los participantes, la especialista acercé algunas alter-
nativas para organizar el andlisis de los datos: Los procesos de induc-
cién analitica de Taylor y Bogdan y la Teoria fundamentada de Lasser,
Strauss y Corbin. Se profundizé sobre las diferentes etapas o momentos
del proceso analitico reflexionando con los participantes acerca de sus
propias decisiones y practicas con la intencién de reconocer similitudes,
diferencias y aproximaciones.

A continuacién, y previamente a la realizacién del cuarto encuentro
los miembros de la comisién organizadora, en colaboracién con la es-
pecialista, elaboraron un documento con las pautas que orientarfan la
elaboracién del informe final de los proyectos, considerando las parti-
cularidades de la investigacién educativa, de corte cualitativo e interpre-
tativo. La intencién fue invitar y acompanar a los equipos en la cons-
truccién de un texto que permitiera acercar, de la manera mds clara y
amena posible, la complejidad del proceso de investigacién transitado,

5 Mariana Gianotti es Magister en Educacién y Universidad, con orientacién en Ensefanza
y Aprendizaje, Es docente en la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC en espacios curri-
culares vinculados con las pricticas profesionales en educacién y la investigacion educativa. Es
coordinadora del 4rea de Orientacién de Procesos de Ensefianza y Aprendizaje de la Secretaria
Académica de la misma unidad académica.
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asi como las comprensiones construidas acerca del problema abordado
y sus proyecciones. Concretamente se solicité incluir:

a) Una descripcién del problema investigado, los antecedentes y el
contexto conceptual construido, contemplando las reformulacio-
nes que eventualmente ha sufrido durante el proceso de estudio,
en articulacién con los objetivos de la investigacién. Al respecto,
cobraba relevancia justificar la importancia del problema en tan-
to preocupacién compartida por las instituciones participantes y
problemadtica especifica de la ensenanza y el aprendizaje en el Sis-
tema de Educacién Superior. Del mismo modo, interesaba argu-
mentar como el problema, asi definido, es pertinente y relevante
en el marco del drea temdtica convocante que corresponda.

b) Una narrativa de las decisiones metodoldgicas construidas
incluyendo instancias de reformulacién, ajustes o refinamiento
progresivo del diseno. Aqui lo importante fue dar cuenta de las
reflexiones que fueron acompanando estas decisiones recuperan-
do el paradigma de investigacién en que se enmarcan y los obsta-
culos y desafios afrontados durante el proceso.

¢) Una presentacién de los hallazgos de la investigacién y las dis-
cusiones tedricas que esos resultados han generado, con las nece-
sarias referencias a los testimonios extraidos de los datos.

d) Una reflexién sobre cémo el conocimiento construido puede
significarse en los contextos de prictica involucrados en la inves-
tigacién, es decir, cémo ilumina nuevas maneras de comprender
los problemas y visualizar alternativas para su abordaje.

e) Una reflexién acerca de la naturaleza del trabajo compartido,
expresando como han logrado constituirse en una comunidad de
docentes — investigadores en un espacio de trabajo que es necesa-
riamente interinstitucional, y que, en la mayoria de los casos ret-
ne historias profesionales y pertenencias disciplinares diferentes.

f) Una reflexién sobre el impacto institucional que ha tenido el
desarrollo del proyecto en el marco de la presente convocatoria.

Por su parte, en la instancia presencial se abordaron criterios especi-
ficos a considerar para la elaboracién de los informes de investigacién y,
en funcién de las particularidades de los avances en la investigaciéon de-
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sarrollada por cada equipo, se realizaron sugerencias sobre los aspectos
mas destacados a incluir en los informes. Asimismo, se recomendaron
algunas lecturas especialmente seleccionadas.

Finalmente, una vez receptados los informes finales, la comisién or-
ganizadora se abocé a la lectura y construccién de valoraciones que
pudieran retroalimentar la produccién de cada equipo y servir de insu-
mo para pensar futuros espacios de comunicacién y socializacién de los
resultados.

El acompanamiento a la escritura de los capitulos de este

libro

La elaboracién de este libro fue un compromiso también asumido
en las bases de la convocatoria desde el convencimiento de que los resul-
tados de las investigaciones tienen que ser socializados a la comunidad
educativa del sistema de Educacién Superior como camino de demo-
cratizacion de saberes y pricticas. A lo largo del proceso de acompana-
miento a los equipos, se fue construyendo el acuerdo de utilizar como
insumo principal para la escritura de los capitulos el contenido de los
informes finales de investigacion. Estaba claro que, desde esa iniciati-
va, necesitarfamos una profunda reflexién sobre los géneros discursivos
implicados y asi se fue delineando el interrogante principal: ;Cémo
transformar un informe de investigacién en un capitulo de libro?

Fue asi que decidimos generar un nuevo escenario de acompana-
miento, de la mano de dos especialistas en Letras que se especializan en
el campo de la escritura académica, las Prof. Graciela Placci® y Andrea
Garéfolo’. Las especialistas, en didlogo con la comisién organizadora,
disenaron el taller: “Del informe de investigacion al capitulo de libro”,

6 Graciela Placci es Profesora Superior de Inglés y Magister en Inglés, con mencién en Lin-
giifstica Aplicada. Es Profesora Adjunta del Departamento de Lenguas de la Facultad de Cien-
cias Humanas de ]la UNRC donde se desempefa como docente de Lengua Inglesa Académica y
Técnica, e Inglés con Propésitos Académicos en materias de grado y de posgrado. Es miembro
del grupo asesor del Programa de Alfabetizacién Académica de la Secretaria Académica de la
UNRC y dicta un curso sobre Andlisis del Discurso Académico en la Diplomatura en Lectura
y Escritura de la FCH, UNRC.

7 Magister en Lingiiistica Aplicada en las Facultades de Ciencias Humanas y de Ingenieria
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Docente e investigadora en el drea de lingiiistica
aplicada, especificamente en temas relacionados con alfabetizacién académica e inglés con fines
académicos, inglés con fines especificos, lingiiistica de corpus y andlisis del género.
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organizado en dos encuentros presenciales con los docentes de cada
equipo que decidieron participar de la publicacién.

El taller tuvo como punto de partida tres preguntas disparadoras:

e ;Han escrito antes un capitulo de libro? ;Qué tipo de libro?
:Debieron seguir convenciones o pautas para su escritura?

e Cuando elaboré su informe de investigacién: ;A quién estaba di-
rigido? ;Con qué propésito su lector leyé el informe? ;Su lector
conocia sobre el tema?

e Sobre el capitulo que escribird ahora: ;A quién estd dirigido?
:Con qué propésito su lector leerd su capitulo? ;Su lector tiene
conocimiento del tema?

Estas preguntas iniciales sirvieron como apertura de la discusién y
fueron conduciendo a una progresiva aproximacién al género capitulo
de libro y sus particularidades. Las especialistas recuperaron fragmentos
de cada uno de los apartados de los informes y fueron ejemplificando
estrategias de reformulacién que servirian como orientadores de la es-
critura de cada capitulo.

De esta manera, se avanzo en la caracterizaciéon del género con pau-
tas, ejemplos y orientaciones sobre audiencia, propésitos, estilo de es-
critura, estructura y bibliografia; siempre estableciendo una relacién de
comparacién y contraste con el género informe de investigacién (ver
tabla 1). De mismo modo, se profundizé con la caracterizaciéon de la
estructura del capitulo en términos de introduccién, contexto concep-
tual, aspectos metodoldgicos, presentacién de resultados y considera-
ciones finales (ver tabla 2). Aqui se trabajé con una estrategia de mo-
delado tomando como ejemplos fragmentos de capitulos de libro sobre
temdticas afines. En este marco los equipos trabajaron sobre borradores
preliminares de sus capitulos y pudieron compartir dudas e inquietudes
con las especialistas.
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Tabla 1. Caracterizacién del género®

INFORME DE IN- | LIBRO
VESTIGACION

Audiencia Limitada Dirigido a un publico, no a un comité
Fvaluador evaluador.

Miembros de un
jurado

Dirigido “al mundo y a la posteri-
dad”, lo que no implica que debe ser
accesible e interesante para cualquier
persona que sabe leer

Gente que no conoce personalmente
al autor

Lectores instruidos
Estudiantes.

Profesionales inicidndose en sus carre-
ras / con poca experiencia

Relacién con la

Especialista a espe-

Especialista a semi-lego

audiencia cialista . .
El autor debe considerar estrategias
Conocimiento com- | que ayuden a hacer su investigacion
partido del proceso mds accesible a quienes no son especia-
de investigacién listas en la disciplina
Propésito Informar y discutir Presentar informacién y observaciones

resultados de un tra-
bajo de investigacién

Fundamentar la me-
todologia utilizada

Intenta satisfacer
un requerimiento
académico en un
determinado campo
de investigacién

Convencer al eva-
luador

nuevas y significativas

Ofrecer perspectivas derivadas de una
base sélida y suficientemente amplia
de conocimiento de teoria, de resulta-
dos de investigacién y / o de précticas
e innovaciones pedagégicas

Satisface un deseo de expresarse am-
pliamente

El libro ya ha absorbido y hecho
propia la experiencia de investigacién.
Los capitulos intentan decir algo que
es semi-novedoso, y algo que revisa o
resume material.

8 DPlacci, G y Garofolo, A. Material del Taller de escritura: “Del informe de investigacién al
capitulo de libro”, Secretarfa Académica, UNRC, fecha: junio 2018.
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Estilo;

Voz del autor

Secciones relativa-
mente largas y deta-
lladas, que, si bien
pueden cumplir con
mostrar el manejo
del tema por parte
del autor, pueden
ser tortuosos para el
lector.

Escritura abundante
en citas, pardfrasis e
ideas de los autores
mas conocidos en el
reducido espacio de
la disciplina.

Visible presencia de la voz del autor.
“Una parte importantisima del trabajo
de edicién consiste en hacer hablar al
autor.

Presencia de definiciones y ejemplifica-
ciones de conceptos abstractos

del autor sobre las
investigaciones rea-
lizadas en el 4rea de
estudio.

Estructura Pautas especificas Secciones y subsecciones que orientan
(secciones) para la organizacién | y hacen mds 4gil la lectura del conte-
de la informacién nido.
Titulos que refieren al | Titulos y subtitulos que reflejan el
propdsito de las sec- | contenido mds que el propésito de la
ciones: Introduccién, | seccién
Contexto conceptual,
Aspectos metodol6-
gicos, Presentacién
analitica de los datos
y Reflexién final.
Bibliografia Refleja el dominio Debe ser ttil al lector, en caso que le

interese ampliar su conocimiento sobre
el tema
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Tabla 2. La estructura del género’

Pautas para la elaboracién
del informe de investiga-
cién del proyecto PRO-
MIIE

Algunas consideraciones para la
escritura de Capitulo de libro

Introduccién

Problema investigado

Objetivos de la investiga-
cién

“Mapa’” del capitulo. Una breve
descripcién del capitulo, su tema,
contexto y propdsito.

Describir el problema/problemas
principal/es o relacionado/s y
justificar su importancia

Anticipar la organizacién del
capitulo

Contexto con-
ceptual

Sintesis de los principales
antecedentes y conceptos
tedricos que han servido
como encuadre conceptual
para el desarrollo de la in-
vestigacién y que definen
el posicionamiento tedrico

adoptado.

La revisién de los antecedentes
debe ser sintetizada y organizada
de una manera légica:

Reducir los antecedentes y con-
ceptos tedricos

Si se trata de una base de litera-
tura particularmente grande, se
pueden resumir los conceptos
mds destacados en lugar de inten-
tar describir todo detalladamente.

Aspectos meto-
doldgicos

Tipo de disefio
Decisiones de muestreo

Estrategias de recoleccién
de datos

Modalidad de andlisis de

los datos

Recaudos y limites de la
validez del estudio

Describir y justificar brevemente
los aspectos metodolégicos y los
pasos que se siguieron para la
implementacién de la investiga-
cién, narrados preferentemente
desde la perspectiva del grupo de
investigadores:

:Qué hicimos? ;Cémo lo hici-
mos? ;Quiénes participaron en el
proceso de investigacion?

No es necesaria una discusién
detallada de las técnicas/métodos
de anilisis.

9 Placci, G y Garofolo, A. Material del Taller de escritura: “Del informe de investigacién al
capitulo de libro”, Secretarfa Académica, UNRC, fecha: junio 2018.
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Presentacién de
los resultados

Presentar los hallazgos de
la investigacion y las dis-

cusiones tedricas que esos
resultados generen.

Respaldar las argumen-
taciones presentadas en
testimonios extraidos de
los datos.

Organizar y sintetizar los resul-
tados de manera significativa, es
decir que sean atractivos y utiles
para los lectores.

Presentar y discutir los resultados,
proporcionando a los lectores
suficiente informacién para ayu-
darlos a comprender los hallazgos
y ponerlos en contexto.

Acompanar los resultados con
ejemplos y/o graficos, cuando sea
relevante.

Los hallazgos y discusién serin
de mayor interés para los lectores
especialmente cuando estén co-
nectados a la prictica o sugieran
implicancias de aplicacién.

Consideracio-
nes finales

Reflexién sobre cémo el
conocimiento construido
puede significarse en los
contextos de prictica invo-
lucrados en la investiga-
cién,

Reflexién acerca de la
naturaleza del trabajo
compartido

Desafios y/o potenciali-
dades que emergieron en
cada uno de los momentos
de investigacién

Impacto institucional que
ha tenido el desarrollo del
proyecto en el marco de la
presente convocatoria.

Un capitulo cuidadosamente
investigado y bien desarrollado
merece una conclusién sélida.

Resaltar conceptos importantes,
pero evitar volver a desarrollar
esos conceptos en detalle.

Sugerir cémo esos conceptos
pueden guiar nuestro trabajo o
ser adaptados para su aplicacién
en otros Contextos.

No se deberfan introducir nuevos
conceptos o ideas.

Si planea incluir recomendaciones
en la conclusién o en una seccidn
separada, las mismas surgir de los
conceptos o ideas presentados en
el capitulo.

Tablas y figuras

El uso de tablas y figuras deberia
ser limitado
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A modo de cierre

A lo largo de las pdginas precedentes hemos compartido las inten-
cionalidades y enfoques que han caracterizado el recorrido de acom-
panamiento y formacién a los equipos de docentes e investigadores
participantes de esta II Convocatoria a Proyectos Mixtos e Integrados
de Investigacién Educativa. Como hemos planteado, este recorrido fue
pensado desde una interpelacién a los esquemas cldsicos o tradicionales
que vinculan evaluacién con seguimiento y control y a la formacién con
instancias puntuales de capacitacién.

Frente a ello nos hemos preocupado por ejercer una vigilancia so-
bre el sentido formativo, reflexivo y colaborativo del acompafamien-
to, procurando habilitar una mirada profunda y compartida del hacer,
atenta a sus particularidades, sus contextos, su sentido y sus finalidades.
Y creemos que esta experiencia fue la que favorecié la emergencia y
consolidacién progresiva de una comunidad de docentes investigado-
res con una identidad particular como constructores de conocimiento
sobre problemdticas educativas compartidas e identificados en la meta
de re-pensar y promover innovaciones en el Sistema de Educacién Su-
perior. Esta configuracién emergente se fue construyendo desde un ge-
nuino compromiso e interés con sus proyectos de investigacién y el
didlogo entre equipos. Desde alli, hemos visto también una progresiva
apropiacion'y militancia en relacién con el espiritu y la iniciativa sustan-
ciada en la convocatoria.

Finalmente, nos interesa senalar, el cardcter continuo, sistemdtico y
sostenido del acompanamiento abarcando los diferentes momentos del
devenir de los proyectos, desde la concepcién de la idea hasta su comu-
nicacién y socializacién. El sostenimiento de la propuesta fue posible
en tanto cada instancia de acompafamiento tuvo como contenido e
hilo conductor la intencién de atender a genuinas necesidades e inte-
reses de los equipos; al tiempo que el principal insumo fue siempre la
propia produccién. De este modo, cada instancia se pensaba desde su
posibilidad de ser contextualizada en el conjunto de las problematicas,
construcciones y dificultades reconocidas por los docentes investigado-
res en tanto protagonistas.
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CAPITULO 2

La construccidon del lector de literatura.
Anilisis de autobiografia en futuros

maestros

Maria Julia Aimar', Romina Luna’, Maria Gabriela Jure’, Pablo

Rosales®

“Los anios pasan y son tantas las veces que he contado la bistoria, que
ya no sé si la recuerdo de veras o si solo recuerdo las palabras con que
la cuento”

(“La noche de los dones”, J. L. Borges)

1 Licenciada en Psicopedagogia. Escuela Normal Superior J. J. de Urquiza.

2 Licenciada en la Ensenanza de la Lengua y la Comunicacién. Escuela Normal Superior José
Manuel Estrada.

3 Magister en Inglés con mencién en Literatura Angloamericana. Universidad Nacional de
Rio Cuarto.

4 Magister en Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Rio Cuarto.
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Resumen

Consideramos que por la trascendencia de su rol como mediador de
textos literarios el docente debe pensarse revisando su propio trayecto
lector, sabiéndolo materia constitutiva de su hacer. En tanto logre tor-
nar mds consciente ese trayecto mejor podrd acompafar a otros a reco-
rrer nuevos caminos de lectura. Con la intencién de contribuir al cono-
cimiento acerca de las formas en que los futuros maestros reconstruyen
sus trayectorias de lectura de textos literarios, se desarrollé un proyecto
de investigacién que pretendia responder: ;Cémo se forma un lector
literario que deberd formar a otro lector literario? ;Qué experiencias
literarias son reconocidas por el lector-formador? ;De qué modo se
identifican los futuros maestros como lectores de literatura? En este tra-
bajo pretendemos comunicar algunas de las tentativas de respuesta a
estas preguntas construidas a partir del andlisis de autobiografias lecto-
ras de estudiantes de Profesorados de Educacion Inicial y de Educacién
Primaria. Los hallazgos conducen a identificar dos instituciones funda-
mentales en la formacién del lector que serd futuro docente: la familia
y la escuela. La presencia de la familia se constituye al evocar lugares
y tiempos incluso previos a la escolarizacién de la lectura literaria. La
escuela, por su parte, tiene una marcada preeminencia en la lectura lite-
raria a lo largo de la extensa vida escolar que atraviesan los futuros maes-
tros. Sin embargo, muy frecuentemente la escuela ofrece textos y modos
de leer que estdn en sintonia con las practicas de consumo masivo que
proveen otros agentes culturales (best sellers, historias llevadas al cine,
libros sugeridos por manuales, o directamente colecciones editoriales
dirigidas a la escuela, entre otros). Se concluye reflexionando sobre el
papel que los docentes desempefiamos a fin de promover la experiencia
de encontrarse con lecturas, autores, textos, modos, propdsitos y valo-
raciones, pensando en la ocasién para el encuentro personal y social con
la lectura estética.

Introduccién

La literatura atraviesa a los lectores de mltiples maneras puesto que
colabora, entre otras cosas, en la construccién de si mismos, enriquece
las formas de conocer el mundo y a los otros permitiendo diversos mo-
dos de socializacion. Por ende, creemos que el dmbito educativo tiene
que pensar en los recorridos de lectura, en los trayectos que los lectores
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realizan, en ayudar a explicitarlos, conocerlos y enriquecerlos teniendo
en cuenta el valor de la experiencia literaria, en particular, para los estu-
diantes de la formacién docente que en el futuro serdn mediadores-pro-
motores de lecturas en los niveles educativos de destino.

Consideramos que por la trascendencia de su rol como mediador el
docente debe pensarse como lector que revisa sus propios trayectos de
lectura y los sabe materia constitutiva de su hacer. En tanto logre tornar
mds conscientes esas trayectorias mejor podrd acompafar a otros a re-
correr nuevos caminos de lectura.

Con la intencién de contribuir al conocimiento en torno de las pre-
misas anteriores, en particular acerca de las formas en que los futuros
maestros reconstruyen sus trayectorias de lectura de textos literarios, se
desarrollé un proyecto de investigacién® que tuvo como fin responder
a los siguientes interrogantes: ;Cémo se forma un lector literario que
deberd formar a otro lector literario? ;Qué experiencias literarias son
reconocidas por el lector-formador? ;Cémo reconstruyen sus recorridos
lectores los estudiantes de la formacién docente? ;Cémo se piensan, se
miran, se reconocen como lectores de literatura los futuros maestros?

En este trabajo pretendemos comunicar algunas de las tentativas de
respuesta a estas preguntas construidas a partir del andlisis de autobio-
grafias lectoras de estudiantes de Profesorados de Educacién Inicial y de
Educacién Primaria. A continuacién, presentaremos los conceptos que
orientaron nuestra indagacién, la metodologia con que investigamos,
las categorias que proponemos para analizar e interpretar las autobio-
grafias lectoras, y finalmente algunas conclusiones y lineas de continui-
dad para este estudio.

Lectura literaria, autobiografias de lectura, identidad y
formacién docente

Laura Devetach (2009) plantea que el camino lector se construye
mediante la confluencia de las lecturas en compania, privadas y aut6-

5 Aprobado en la convocatoria de Proyectos Mixtos e Integrados de Investigacién Educativa
2015-2016 (PROMIIE), subsidiado por la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) y la
Direccién General de Educacién Superior (DGES) del Ministerio de Educacién de la Provin-
cia de Cérdoba. El equipo de investigacién estuvo constituido por profesores provenientes de
distintas disciplinas ¢ instituciones: la Escuela Normal Superior José Manuel Estrada de Alcira
Gigena, la Escuela Normal Superior Justo José de Urquiza de Rio Cuarto, el Instituto Supe-
rior Clelia Fanny Castagnino de Ucacha, el Instituto Superior Ramén Menéndez Pidal de Rio
Cuarto, y la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC.
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nomas, que van cimentando nuestra tarea de mediador de lecturas. La
palabra poética, la estética del mundo literario, estd presente en la vida
cotidiana mds de lo que se cree porque acompana al lector mds alld del
libro fisico. Estd presente en los textos internos, aquellos que percibe,
que escucha, que copia, que canta, que lee, que rememora.

Reconocerse como lector no pasa por cudnto se ha leido, ni es lineal,
sino que consta “de entramados de textos que vamos guardando. Unos
van llamando a otros y en ese didlogo de la persona con el texto se teje
una trama propia, un piso para el viaje que no es dificil de hacer crecer
una vez que se descubre y se valoriza” (Devetach, 2009:18).

En la formacién de un lector, la literatura como produccién cultural
y artistica desarrolla la creatividad, la sensibilidad, la construccién de
significados variados, la expresion de ideas, sentimientos y emociones
del mundo. En tal sentido, para que estos saberes y competencias en-
tren en juego, los futuros docentes necesitan reconocerse como lectores
de textos literarios. En palabras de Ema Wolf: “Antes que como media-
dor, el docente tendrd que asumirse como lector” (2009: 46). Y asumir-
se también es conocerse, es decir, volver consciente qué sabe y cudnto
conoce acerca de su propia lectura literaria.

Asumimos que la identidad lectora de los futuros formadores de
lectores constituye una dimensién de la identidad profesional docente
(Duszynski, en Granado y Puig, 2015). Esa identidad lectora se define
por el conjunto de relaciones que mantiene el sujeto con los textos (el
recorrido de sus lecturas, sus vivencias, sus gustos, su comportamiento,
y su autopercepcién como lector), a lo largo del tiempo, y en diversos
contextos (familiar, escolar, personal) (Granado y Puig, 2015).

Las narraciones, y en particular las narraciones sobre si mismo (au-
tobiografias lectoras, relatos de experiencias de lectura), se muestran
como un medio pertinente para acceder a las representaciones que el
sujeto elabora sobre si mismo, pero también sobre el contexto en que
las construye. En efecto, desde la perspectiva tedrica que tiene a Bruner
(2003) como uno de sus mdximos representantes, la cultura es la que
constituye tanto al Yo (lector, en nuestro caso), como a las narraciones,
que a su vez lo estructuran como Yo. En palabras de Bruner:

“creamos y recreamos la identidad mediante la narrati-
va, [...] el Yo es un producto de nuestros relatos” (2003:
122).
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“las narraciones que nos contamos a nosotros mismos,
que construyen y reconstruyen nuestro Yo, abrevan en la
cultura en que vivimos” (...) “Pero la cultura a su vez es
una dialéctica, llena de narraciones alternativas acerca de
qué es el Yo, o qué podria ser” (2003: 124).

En la configuracién de la relacién con la lectura se menciona la
emergencia de ciertas figuras relevantes como los familiares, los amigos,
los docentes, los bibliotecarios, entre otros, que contribuyen a delimitar
y configurar esa historia propia.

“La seleccién de lecturas, el grado de obligatoriedad o de
eleccién propia que se permite en cada caso, el modo en
que se presentan los textos, la progresién o estancamiento
en la configuracién de un itinerario consistente, el grado
de afinidad afectiva e intelectual entre mediador y lector,
el momento y las condiciones de la mediacién, la conside-
racién que merece el receptor en las apreciaciones y reco-
mendaciones del experto, etc., son factores de indudable
relevancia a la hora de despertar la aficién a los textos”
(Duenas, Tabernero, Calvo y Consejo, 2014: 25).

Se vuelve de sumo interés entonces conocer la historia de este lector
que serd un futuro mediador cuando docente, y a través de su memoria
relatada acceder a conocer la presencia que otros mediadores han teni-
do al compartir el tiempo y el espacio en distintos escenarios sociales y
educativos.

En relacién con las formas de acceder a las narrativas personales de
los lectores, cabe desatacar en el medio local el trabajo que desde hace
mds de 15 anos ha desarrollado el equipo de investigacién que ha con-
ducido Gisela Vélez. En efecto, se han ocupado de la relacién que tie-
nen con la lectura numerosas cohortes de estudiantes de la UNRC a
partir del estudio de sus autobiografias lectoras. Estas investigaciones
han permitido avanzar en la comprensién de las experiencias de lectura
desde lo vivido y relatado por los sujetos, explicitando intenciones y
valoraciones personales y culturales (Vélez, 2004).

Los relatos autobiogréficos permiten, por su singularidad, analizar
la relacién que los sujetos han construido con la lectura a lo largo de
su vida, y el modo en que se han configurado sus creencias acerca de
la lectura y de ellos mismos como lectores, torndndose expresién de un

41



tiempo vivido, pensado, y ademds compartido (Vélez, 2006; Rapetti y
Vélez, 2012). Las autobiografias permiten acceder tanto al tiempo ya
vivido en diferentes etapas de la relacién con la lectura, como al tiem-
po compartido con otros que también pueblan la memoria. “Quienes
escriben recuperan asi tradiciones lectoras, practicas que se reiteran en
varias generaciones familiares” (Vélez, 2017: 102).

En Iberoamérica, Munita (2013) ha indagado acerca del rol de los
futuros docentes como mediadores y promotores de lectura a partir de
sus recorridos lectores, analizando también autobiografias lectoras pero
especificamente de los futuros docentes:

“Indagar en la incidencia que tanto los hdbitos lectores
como sus creencias sobre la lectura literaria pueden tener
en sus pricticas mediadoras en torno a la literatura (...)
complementa con un aspecto vital para la comprensién
de la actividad del profesor: su identidad, sus creencias
y representaciones sobre aquello que ensefia” (Munita,
2013: 14).

A esta linea de investigacién pueden sumarse los trabajos de Duenas
y Tabernero (2014), Granado y Puig (2015), entre otros, en los que se
analiza el perfil lector de futuros docentes atendiendo al rol fundamen-
tal que tendrdn en su posterior funcién de mediadores/facilitadores de
lecturas de sus alumnos.

Mis alld de los autores consultados, es preciso considerar si estas
preocupaciones acerca de la autopercepcién que los futuros docentes
tienen sobre sus recorridos lectores y la incidencia de ello en su rol
como mediadores, se encuentra contemplado en las prescripciones y
desarrollos curriculares de la formacién docente. En relacién con ello,
corresponde decir que tanto a nivel nacional (Hisse, 2009) como en los
disenos curriculares jurisdiccionales consultados (Ministerio de Edu-
cacién, 2008) se ha hecho hincapié en la formacién del docente como
mediador de lecturas, y en el papel que le toca a la escuela en la cons-
truccidn de los lectores de diversos textos, entre ellos los literarios.

Ademds, se prescribe para algunos de los espacios curriculares el tra-
tamiento de narrativas personales y de las trayectorias biograficas de
los estudiantes a fin de contribuir a la formacién de la identidad de los
futuros docentes, reconociendo lo singular y lo social, y objetivindola
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criticamente. Sin embargo, también hay que senalar que tanto en las re-
comendaciones curriculares del INFD (Hisse, 2009), como asi también
en los Disefios Jurisdiccionales consultados (Ministerio de Educacién
de la Pcia. de Cérdoba, 2008), no se ha hecho suficiente énfasis en la
construccién de la identidad lectora del futuro docente, en la recons-
truccién y toma de consciencia de la propia historia del lector que de-
vendrd mediador de lecturas literarias.

Un estudio como el que aqui se presenta puede servir para fortalecer
algunos de esos pocos momentos de la formacién docente inicial en los
que parece habilitarse el trabajo con esta cuestién (en los espacios “Ora-
lidad, Lectura y Escritura”, y en “Literatura en el nivel...”), y proponer
considerar y sostener su expansién para que reciba tratamiento en otras

. . <« . 7’ . » <« . .7 L »
materias pertinentes (“Lengua y su Diddctica”, “Alfabetizacién Inicial”,
y por qué no en otros espacios disciplinares con los que la lectura litera-
ria puede mantener fluidas relaciones).

Poder reconocerse y asumirse como lector, bueno o malo, sofisticado
o inicial (m4s alld de la edad que se tenga), ejerciendo tales o cuales
pricticas lectoras (que a su vez remiten a maneras de leer, creencias, va-
loraciones, comportamientos, criterios de seleccién), es de fundamental
importancia para asumir las futuras précticas docentes en las que se
ensenard a leer y en las que, por tanto, se promover4 la lectura.

Aspectos metodolégicos para el estudio de las
autobiografias de lectura literaria en la formacién
docente

En funcién de los interrogantes planteados, y atendiendo a los con-
ceptos y antecedentes resefiados, nos propusimos estudiar la recons-
truccién autobiografica que, como lectores de literatura, podian realizar
estudiantes de Profesorados de Educacién Inicial y de Educacién Pri-
maria. En particular, pretendiamos caracterizar la relacién de los estu-
diantes con la lectura literaria a partir de sus relatos autobiograficos, y
caracterizar cémo narra y concibe su propia historia como lector quien
tendrd que ayudar a otros a construirse como lectores.

La investigacién emprendida es de tipo cualitativa, dentro de la mo-
g
dalidad “estudio de caso”, entendida como indagaciéon de lo singular
g g
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(Stake, 1998), en interaccién con el contexto sociocultural en que se
inscribe. La muestra estuvo conformada por los estudiantes que cursa-
ban el 3° ano de los Profesorados en Educacién Inicial y en Educacién
Primaria de los cuatro Institutos de Formacién Docente que participa-
ban de esta investigacién. El requisito para integrar la muestra era asistir
a las distintas sesiones creadas en el disefio de recoleccion de datos, y
querer participar voluntariamente en la escritura y reescritura de las
autobiografias que se solicitaban.

Para recabar los datos se disefié un dispositivo en varias fases a fin de
promover la escritura de los relatos. En primer lugar, se desarrollé con
los respectivos cursos de 3° afio de los cuatro Institutos participantes un
encuentro en el que se cred un ambiente evocativo/exploratorio a través
de: pantallas de notebooks en los que se mostraban diversos recursos
audiovisuales (fragmentos de peliculas, libros digitales, fotos y pinturas
con escenas de lectura), paneles con fragmentos de autobiografias (de
estudiantes de muestras de estudios precedentes, de personajes notables
de la cultura, de personas que publican estos textos en blogs), mesas de
libros con textos de literatura (cldsicos y de autores contempordneos,
para nifios y demds edades). En un segundo momento se procedi6 a
la lectura en voz alta a cargo de uno de los investigadores del texto “El
vaivén de los textos...” de Laura Devetach (en Saguier, 2006); luego se
dispuso un tiempo suficiente de exploracién de los recursos menciona-
dos. Con todo ello se pretendia favorecer la evocacién y promover la es-
critura de las autobiografias lectoras que las estudiantes (todas mujeres,
por ello se mantendrd el género femenino en el resto del texto) tenian
que producir posteriormente. A continuacién se inst6 a las estudiantes
a comenzar un primer borrador de la autobiografia. Luego de unos 30
minutos se invit6 a leer algunos de esos borradores en el mismo en-
cuentro.

A fin de que continuaran la escritura luego de la primera sesion, se
les suministré impresa la consigna que ya habia sido planteada oral-
mente, acompanada de fragmentos de autobiografias lectoras. Las ver-
siones finales de las autobiografias fueron entregadas por las alumnas
dos semanas después en un segundo encuentro, en el que se invit6 a leer
y comentar algunos de los escritos elaborados y escuchados.

Cabe aclarar que en este tipo de estudios no se pide la escritura de
relatos autobiogréficos para indagar lo que fue, o lo que es, sino lo que
el “Yo” al que le preguntamos nos puede/quiere/cree que debe, o puede,
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contar acerca de lo que cree que fue, y es. Y en ese escribirse se muestra,
en lo que puede, quiere y cree que debe mostrar (Bruner, 2003). En
otras palabras, le estamos preguntando a alguien desconocido que nos
cuente cémo ha llegado a ser este que se piensa a si mismo.

Una vez recolectadas las autobiografias se inici6 la etapa de andlisis
de datos con la lectura y relectura a través de un procedimiento explo-
ratorio que consistié en la identificacién de recurrencias, y de aspectos
novedosos o singularidades. Se procedi6 a la lectura detenida de los
escritos con la intencién de distinguir tépicos, compararlos, agruparlos
por sus semejanzas, clasificarlos segun las categorias que iban emergien-
do, creando nuevas categorias y reconfigurando las iniciales; todo ello
dentro de cada autobiografia, y entre ellas (siguiendo una légica induc-
tiva y el método comparativo constante propuesto por Glaser y Strauss,

1967).

El andlisis de los datos permitié trazar paulatinamente una serie de
lineas de interpretacién de las autobiografias, infiriendo tdpicos que
podrian condensar los sentidos comunicados por las estudiantes ante la
consigna ofrecida. Con varias reformulaciones, las categorias quedaron
definidas de la siguiente manera: e/ recuerdo como tema en las autobiogra-
fias, referencias a los textos literarios, la experiencia de lo literario mediada
por la escuela, las referencias al cambio en la propia historia de lectura, mo-
dos de leer y quehaceres del lector y la valoracion del vinculo con la lectura.
A continuacién expondremos estas categorias construidas a partir del
andlisis de los 50 relatos autobiograficos recogidos. Cabe aclarar que en
los pasajes de las autobiografias que se citardn se conservard la escritura
original de sus autores.

El recuerdo como tema en las autobiografias

Michele Petit (2014) plantea que leer y recordar lecturas “sirve para
proyectar un poco de belleza sobre lo cotidiano, para dar un trasfondo
poético a la vida, para realizar historias que tal vez no se realizardn ja-
mds, pero que son una parte de si mismo” (p. 54). La autora sostiene
que a lo largo de la vida de manera discreta o secreta, “un trabajo psi-
quico acompafia esta prictica, los lectores escriben su propia geografia
y su propia historia entre las lineas leidas” (p. 56).
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Y si bien cada recuerdo es muy selectivo, Petit explica que el mismo
es una construccién en la cual damos sentido a lo que hemos vivido.
“Sin embargo, algunas de las escenas que surgen en la escritura de un
texto autobiogréfico, sugieren pistas para delimitar con mayor precisién
cémo habria venido ese deseo de sumergirse en los libros y apropiarse
de la cultura escrita” (Petit, 2014:155).

Es posible analizar lo que se dice en los relatos acerca de los recuer-
dos, o de las formas de hacerlo, o las formas en la que este se asume para
quien escribe su autobiografia. Se distingue entre la falta de recuerdos
por la inexistencia de sucesos y/o por su posible olvido:

“Pienso, intento recordar, pero en realidad tengo vagos
recuerdos... serd que en casa no pudieron ayudarme a co-
nocer ese mundo mdgico que encierran esos objetos de
tapas duras que tienen hermosas imdgenes y signos.” (Al,
E1).

“...no recuerdo momentos en los que mi mamd o algin
integrante de mi familia me haya leido un libro o haber
estado en contacto con uno de ellos. [...] Con respecto
a la etapa de la escuela primaria no tengo recuerdos de
algin libro leido, tampoco recuerdo a mi sefio de lengua”
(A1, E.2).

Podria tratarse de una reflexion acerca de los propios recuerdos. Sin
embargo, lo poco que se recuerda a la que aluden varias autobiogra-
fias, quizd sea una forma de esconder y al mismo tiempo decir que se

q y q
ha leido poco o que lo que no se recuerda no es tan importante como
para recordarlo. Entonces se piensa que se deberia haber leido mds. Lo
importante es que el “Yo” lector estd sehalado en esos relatos por una
falta, una carencia. Muy frecuentemente no es una falta asumida por si
mismo como tal, sino una carencia en relacién con la espera de lo ajeno.

Se recuerda poco porque no hay muchos recuerdos. Se dice que se
recuerda poco para no reconocer que es poco lo que habria por recordar
(aunque no se alude directamente a la cantidad de sucesos que podrian
recordarse). Y, mds importante para nosotros, es probable que una de-
terminada relacién con la lectura no haya promovido la construccién
de un lector que se va pensando a si mismo y que entonces puede re-
construir con recuerdos esa relacién con la lectura de textos literarios.
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Es posible que no sea tanto la cantidad de lo leido (sin quitar importan-
cia a semejante dato), sino la particular relacién con lo leido, lo que ha
ido configurando a un lector que no (se) recuerda.

Por otro lado, las abundantes y comunes referencias a la dificultad
para recordar contrasta con aquellos pocos casos en que se ofrecen des-
cripciones exhaustivas, con detalles en tiempo, lugar, actores, ilustracio-
nes, inclusive la cita de un fragmento de texto:

“Esos cuentos que contenfan las antologfas eran atracti-
vos, valian el reto de mi hermana cuando no los encon-
traba, en extensién algunos eran breves otros ocupaban
tres hojas enteras con pequefos dibujos al margen o por
debajo del texto, sus colores variaban acorde al contenido
de ellos. También tenian poesias me acuerdo de un frag-
mento “Mateo, Mateo donde estas que no te veo” perte-
neciente a “Mateo y Rocio” una pareja de ninos que no
concordaban nunca en un lugar para concretar una cita,
por malas interpretaciones en sus emails” (A1, E3).

La cantidad de los recuerdos varia también por niveles escolares -ini-
cial, primaria, secundaria-, pero no necesariamente por su cercania en
el tiempo. En ocasiones, se recuerda mds un nivel que otro, y es variable
segun cada persona. Se trata de experiencias ciertamente diversas, a ve-
ces sumamente dependientes de una persona con la que se interactda
todo el afno (una maestra) u ocasionalmente cuando alguien se pre-
senta, en algunos casos, a través de un regalo. Se anuncian y destacan
explicitamente ciertas anécdotas y esa suele ser una forma de organizar
la dindmica de los relatos: declarar la dificultad para recordar y resaltar
algiin suceso en ese fondo opaco de la memoria.

En varias de las autobiografias los recuerdos “vienen” a la memoria,
son algo vago, objetivados e independientes de quien los evoca. Se los
escribe como si no hubiera actividad de memorar, se es pasivo, no se
enuncia una postura activa ante el proceso de recordar.

Si bien no ocurre en la generalidad de los casos, en algunas pocas au-
tobiografias se nombran los titulos de los libros, las actividades a partir
de lo leido y las apreciaciones acerca de lo leido:

“Al escuchar el fragmento de la lectura que decia ‘habia
una vieja virueja, pico picoteja de Pomporerd comencé a
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recordar que lefa esa cancién en un libro de mi tfa. Era un
libro grande en el que sélo me atraian los dibujos y lefa
esa cancion, aunque al dGltimo ya la cantaba de memoria.
Recuerdo los dibujos de la vieja y sus tres hijos, todos
parecian pdjaros con sus patas negras y largas y la vieja
tenfa un pafiuelo en la cabeza. Siempre pensaba por qué
sus hijos iban uno a la escuela, otro al estudio y otro al
colegio, y no iban todos juntos; mi hermana, mi prima y
yo ibamos juntas a la misma escuela.” (A2, E.2).

“Este camino... este recorrido... hizo que toda mi expe-
riencia saliera a la luz; que el nombre de libros lleguen a
mi cabeza, que perciba aromas de mi casa, que sienta el
calentito de mi cama o la cama de mis papés (lo cuales ya

habfia olvidado). (A1, E.2).

En el primer ejemplo se recuerda el libro, lo que se hizo con el libro,
y lo que se pensaba de lo leido. En el segundo ejemplo el recuerdo de
la lectura alcanza a las sensaciones, mejor dicho, lo que se recuerda son
las sensaciones que forman parte de la lectura; “la experiencia’, como la
llama la misma alumna, incluye nombres de libros y lo sentido al leer.
Eso que se recuerda, siente y piensa estd ligado al “Yo”, al contraste ac-
tivo entre la situacién descripta y la propia situacién de la que se toma
nota gracias a ese contraste, precisamente.

Referencia a los textos literarios mediados por la familia

Los textos autobiogréficos presentan una serie de recurrencias que
permiten trazar un primer bosquejo de cudl ha sido el trayecto lector
de los estudiantes. Hemos seleccionado los mds relevantes intentando
mostrar lo que incluyen las estudiantes dentro de la categoria lectura
literaria.

La experiencia de lo literario aparece, en ciertas autobiografias, fuer-
temente vinculada con la cultura familiar en lo que respecta a “tener
una biblioteca” y encontrarse con ese espacio y encontrar en ese espacio
una serie de libros, algunos de ellos son referentes de la cultura popular
argentina, “El Martin Fierro™:
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“En mi casa habia tres habitaciones. Cada una correspon-
dia a una familia; mi abuela y mi abuelo en una, mi tia
y prima en otra y mi mamd, mi hermana y yo en otra.
En la habitacién de mi tia habia una biblioteca con al-
gunos libros gordos como el diccionario que tenia dos
tomos, otros libros donde en uno estaba la cancién de
la vieja virueja, el Martin Fierro con tapa de madera que
lo tratdbamos con mucho cuidado, un libro “prohibido”
porque hablaba de cémo llegaba un bebé al mundo y te-
nia imdgenes del parto; mi hermana y mi prima lo vefan
a escondidas y a mi no me dejaban verlo porque era dos
afos menor.” (A2, E.2).

Por otro lado, podemos senalar que surgen notables coincidencias
relacionadas con consumos culturales muy extendidos durante la in-
fancia, como las revistas para el publico infantil “Billiken” y sobre todo
“Anteojito®:

“...mis padres de chica me compraron colecciones y colec-
ciones enteras de Anteojito, los cuales me servian para las
actividades de la escuela y ademds venian con colecciones
de cuentos, los primeros eran sobre cuentos cldsicos, ya
después comenzaron a venir los cuentos que iban apare-
ciendo nuevos”. (A3, E.2).

“En otro momento de mi vida, cuando fui mama4, la lec-
tura de cuentos se incrementd, a medida que mis hijos
crecian, inolvidables noches de lectura de cuentos, los
cldsicos y ademds sumar la mini coleccién de Billiken de
mis de cincuenta (50) minicuentos (libros pequenos) tale
como “La cigarra y la hormiga”, “La granjera, el zorro y
la gallina”, “El o0so, la mona y el cerdo”, entre tantos otros

de la coleccién”. (A2, E3).

También, se mencionan revistas de historietas verndculas como “Pa-
toruzito” 'y “Condorito”, si bien su estatus literario aparece puesto en
cuestién por la misma alumna ello no impide que se la reconozca como
lectura por gusto o placer:

6 Refieren a publicaciones muy populares en la Republica Argentina en la segunda mitad del
siglo XX, de Editorial Atldntida y Producciones Garcia Ferré, respectivamente. Ambas revistas
solfan incluir temdticas propias de la escolarizacién, ademds de algunos géneros literarios, infor-
macién de interés general destinada al publico infantil.
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“Durante mi nifiez recuerdo que tenfa la costumbre de
leer para dormirme, ahora me duermo leyendo. Mi pap4
todos los fines de semana me compraba un Patoruzito,
un Isidorito o un Condorito, que pueden no ser cldsicos
de la literatura infantil pero a mi me encantaba leerlos”

(A3, E.2).

Reconocemos el rol fundamental de la familia en la iniciacién a la
vida lectora, se trate de obras especificamente destinadas a nifios, re-
vistas infantiles o libros para adultos que quedan al alcance de los mds
pequefos. Mds adn, el circulo familiar se ha mostrado en las autobio-
grafias como un primer mediador de lecturas. En cuanto al criterio que
determiné la seleccién de las obras, suponemos que en general pudo
haber influenciado el mercado, por las posibilidades de acceso y que de
algin modo representa lo culturalmente aceptado/aceptable para un
nifo en los afos 90, periodo en el que las estudiantes atravesaron la
edad infantil coincidente con su iniciacidn como lectores auténomos.

La experiencia de lo literario mediada por la escuela

Uno de los supuestos de este trabajo es la concepcién de la escuela
como institucién mediadora central en la formacién literaria. En esta
categoria, indagamos en los relatos acerca de qué literatura se ofrece y
se ha ofrecido en la mediacién de experiencias lectoras literarias en es-
cuela. En la mayoria de los casos, la cultura escolar resulta tan potente
que sus tiempos organizan los tiempos biogrificos. Son frecuentes las
expresiones “en el Jardin de Infantes” “Cuando empecé la primaria...”,
“Ya en la secundaria...”.

Otro rasgo de la presencia de lo literario en el contexto escolar se
encuentra mediado por los docentes, a través de la promocién de de-
terminados quehaceres escolares, la seleccién de materiales portadores y
el uso de los espacios sociales propios de lo escolar, como la biblioteca
institucional y la biblioteca 4ulica, entre otros.

En cuanto a las obras ofrecidas durante la escuela primaria, adverti-
mos una fuerte presencia de propuestas editoriales de libro de texto o
manual, como se puede advertir en el ejemplo siguiente:
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“En toda mi primaria trabajé con los libros de lectura
Libromanfa, recuerdo cuarto, quinto y sexto grado que
para cada ano me pedian ese libro, por ejemplo, en cuarto
grado el libro era “Libromania 4” que tenia cantidades de
cuentos, poemas, coplas y tenian actividades integradas
con algunas materias y para todos los dias tenfamos que
llevar un cuento leido y luego leerlo para obtener la nota

de la lectura...” (A4, E.2).

Por supuesto, por fuera de este tipo de portador existe una cadena
de mediadores mucho mds compleja en la que, sin embargo, el mer-
cado editorial ocupa un espacio preponderante. En efecto, hay relatos
autobiogrificos que rescatan la lectura de obras completas tales como
El nifio envuelto, Cuentos de la selva, Platero y yo o La cabana del tio Tom
entre otros.

En cuanto a la literatura en la escuela secundaria, El Martin Fierro
de José Herndndez es el libro mds nombrado y representativo del canon
en esta etapa. Libro que aparece coincidente con alguna experiencia de
textos recordados en los entornos familiares.

“Al ingresar al secundario, tuve una profesora de Lengua a la
que le encantaban los libros y nos elegia cada cuatrimestre uno
distinto para leer. Los que mds recuerdo son: Martin Fierro, El
Fantasma de Canterville, Romeo y Julieta, Don Quijote de la
Mancha, Cuaderno de Agosto y El Principito”. (A2, E2).

A esto se le suman ciertos textos que circulan como literatura juvenil
contempordnea, algunos de los cuales ya son cldsicos del canon de la
Literatura infantil/juvenil como en el caso de Pdginas mezcladas de Pa-
blo De Santis, Campos de fresas de Jordi Sierra i Fabra, Los ojos del perro
siberiano de Antonio Santa Ana, las novelas de Isabel Allende, De amor
y de sombras o Inés del alma mia de Laura Esquivel, Como agua para
chocolate y algunas obras de Gabriel Garcia Mdrquez.

En relacién con el canon de la literatura argentina del siglo XIX y
XX se mencionan titulos como E/ matadero y La cautiva de Esteban
Echeverria, o la novela testimonio Operacién Masacre de Rodolfo Wal-
sh. Otros componentes de lo que podriamos llamar literatura clésica
universal que se repiten en los textos autobiograficos son Romeo y Julie-
ta de William Shakespeare, las novelas policiales E/ sabueso de los Bas-
kerville y Estudio en escarlata de Arthur Conan Doyle, El Fantasma de
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Canterville de Oscar Wilde, E/ principito de Antoine de Saint Exupéry
en la escuela primaria; mientras que, en la secundaria, se mencionan los
cuentos de Edgar Allan Poe y en algunos casos £/ Quijote de la Mancha
de Cervantes.

Sin embargo, en muchos casos, esta bisqueda parece quedar subor-
dinada a las sugerencias del mercado editorial o de las grandes cinema-
tograficas, propuestas que son valoradas positivamente por los alumnos.
Estas elecciones dependientes de lo comercial suelen estar orientadas
por docentes o bibliotecarios:

“En el secundario, leimos algunos libros como El Alqui-
mista de Coelho, El Martin Fierro y algunos otros” (A4,
E.4).

“Esta novela me encanté tanto que quise leer una historia
similar y al contdrselo a la bibliotecaria, ésta me sugirié
que leyera “El largo camino a casa” de Danielle Steel. Leifa
algunas mds de esta autora y también algunas de Florencia

Bonelli”. (A5, E.3).

“Hoy en dia puedo decir que nunca me alejé de las pelicu-
las infantiles porque me gustan mucho y ahora soy mama
de dos varoncitos que les encanta mirar constantemente
los dibujos y peliculas tradicionales y nuevas también (...)
Los cuentos tradicionales me gustan mucho y cuando dan
peliculas sobre ellos me gusta verlas junto a mis dos hijos
(Cenicienta, Blancanieves y el cazador, Alicia en el pais de

las maravillas, etc.)”. (A6, E.3).

Las experiencias de lecturas literarias en la escuela primaria y se-
cundaria son, en muchos casos, materia central de la que se nutren las
representaciones de los futuros docentes acerca de qué es lo literario y
de qué trata la prictica social de la literatura. Se puede observar el rol
del docente y de los bibliotecarios como mediadores de lecturas, en
coincidencia con las ofertas del mercado editorial de consumo masivo.

Posiblemente sean estas vivencias recordadas a las que recurran las
estudiantes para construir una imagen que les permita asumir su rol
como docente mediador. Estos textos evocados ya forman parte de la
“textoteca” que menciona Laura Devetach (2009).
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Las referencias al cambio en la propia historia de lectura

Se aprecian cambios en la cantidad de lo que se lee segtin se atraviese
uno u otro de los niveles educativos y de acuerdo al tipo de actividades
realizadas, aunque ello es altamente variable de un caso a otro. El nivel
secundario suele retraer la lectura placentera, y en otros casos, consti-
tuirse en la fuente de lecturas. Se perciben cambios en el rol de lector
(en la cantidad de lo leido y en el tipo de textos), se menciona la madu-
rez con el paso de los afios, se indican periodos en que se deja de leer por
distintos motivos, la vida trae cambios en los roles (madre, estudiante,
trabajo) que van provocando modificaciones en la relacién con la lectu-
ra, la autopercepcién como lector permite identificar transformaciones
irreversibles, pero también retornos como por ejemplo hacia el gusto
por la lectura y la lectura misma. A mayor autopercepcién como lector
y conciencia de la propia historia se concibe la posibilidad de nuevos
cambios, una historia que permanece abierta:

“Con el correr del tiempo pasé a la primaria donde todo
era diferente, no era como antes que observabas y dejabas
o escuchabas a la sefio; acd ya uno debia ir silabeando y
aprendiendo a leer lo cual siempre me interesé (...) Mds
tarde llegué al secundario donde ya era mds grandecita y
no tenfa tanta vergiienza, acd empezé lo que me llamaba
la atencion la lectura de novelas las cuales lefamos y luego
hacfamos un andlisis de la misma, la que recuerdo haber
leido es “Una chica y un muchacho” (A1, E.1).

El hablar de los cambios en la lectura implica un nivel de percepcién
en uno mismo. Estos cambios no son sélo en relacién con lo que se lee,
sino también en el vinculo, el valor que se otorga y en lo que provoca
leer literatura. También se toma conciencia de los cambios en el leer, los
cuales son atribuidos en ciertos casos a la lectura propiciada en el nivel
superior.

“Mi paso por el nivel superior, desde hace tres afos, tra-
jo una caracteristica mds a esta descripcién de mi mis-
ma como lectora, y fue la necesidad de leer. Entender
esa capacidad que tienen los libros de transportar a otra
dimensién, al contexto mismo del autor para entender
desde nuestra experiencia lo que quisieron decirnos. Algo
tan mdgico que permite que cada lector haga una inter-
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pretacién diferente y que todas puedan ser posibles. Hoy
puedo decir que vuelvo a disfrutar la lectura, que trato de
exprimir cada texto y cada autor que leo. Y que cada uno
de esos textos me permite ampliar la mirada, desde un
posicionamiento diferente”. (A2, E.2).

“Estoy en busca de algin libro que me “cautive”, de vez
en cuando visito Letras con café o la libreria que estd en el
Vea’, pero no he hallado uno que me genere esa sensacién
de querer saber mds alld de la sinopsis que viene en la

contratapa’. (A2, E.3).

Estos dos altimos ejemplos, permiten apreciar la capacidad de reco-
nocerse como lector que va adquiriendo cierta autonomia. Es decir, la
toma de conciencia en cuanto a explicitar la necesidad de ir hacia una
lectura mds profunda que una simple exploracién de portadas, contra-
tapas o de interpretaciones casi literales. Toma de consciencia en cuanto
a admitir la plurivocidad que alberga la obra literaria cuando permite
la interpretacion diferente o en la frase ‘que me cautive” a la que alu-
den las citas. Habria un estado de conciencia diferente cuando se logra
identificar “el texto que genera diversas interpretaciones a partir de las
resonancias que despierta en cada lector empirico” (Seppia, 2001: 86).

Los cambios enunciados implican una profundizacién y andlisis de
las lecturas, aunque debe decirse que no es un aspecto de mayor recu-
rrencia en las autobiografias recolectadas.

Modos de leer y quehaceres del lector

En cuanto a los modos de leer expresados en las autobiografias, es
decir, todo lo que hace un lector con el texto y al texto -releer, mar-
car, preguntarse, leerlo en silencio o en voz alta, solo o en compafia,
compartir lecturas, opinar o compartir opiniones, identificar autores,
editoriales, expresar sensaciones, seguir modalidades de lectura como
la exploratoria, exhaustiva, detenida o rdpida, entre otros quehaceres-
remiten a un lector que acciona sobre el texto:

7 Se hace referencia a dos librerias de la ciudad de Rio Cuarto, una de ellas dentro de un paseo
de compras que se identifica en la cita.
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“Escuchar casete y seguir con la vista” [...] “No leer com-

pleto sino hojear y ver imdgenes” [...] “Rdpido, para

cumplir con una obligacién, un trimite. Leer por obli-
7. <« . .

gacién” [...] “no le dedicaba mucho tiempo de lectura

ni me ponia a leer detalladamente, era una lectura rdpida

como para poder cumplir con el profesor que me los hacia

leer”. (A4, E.3).

“Suelo leer y releer, volviendo a pdrrafos o capitulos ante-
riores cuando necesito cerrar una idea o terminar de com-

prender algo”. (A 2, E.2).

“En este momento de mi vida leo variedad de libros,
creo que a veces ese momento es lo que me permite estar
conmigo misma, leo en voz baja, en silencio, cuando to-
dos duermen. Un lugar tranquilo y en silencio es el mds
favorable para la lectura”. (A8, E.2).

“Cada vez que leo lo hago en voz alta (es como que nece-
sito escucharme), leo sola, si otra persona me lee me dis-
traigo enseguida y no presto atencién y lo hago siempre
de noche, acostada, antes de dormir”. (A5, E.3).

“Con placer, pese a ser lecturas asignadas” (A2, E.3).

Y ala lectura para aprender algo de la vida:

Por otra parte, no hay rasgos que nos indiquen que esos modos de
leer el texto modifiquen al lector, es decir, que lo lleven a “tomar con-
ciencia de lo que nos hacemos al leer el texto” (Rosales, Aimar y Jure,
2017: 7). Por el contrario, se trata de acciones realizadas sobre el texto,
para aprender a silabear, acentuar, exclamar, interpretar, leer en voz alta,
para no distraerse, llevar libros y al devolverlos contar su argumento,
entre otros.

Estas maneras de leer estdn estrechamente relacionadas con la varie-
dad de propésitos lectores, que dependen de los contextos en que se lee
y de los destinatarios de esa lectura. Mds alld del propésito pedagégico
hay algunas referencias a la lectura por placer:
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“En el secundario, lef libros para cumplir con una tarea,
pero si recuerdo un libro que lef en un difa, se llamaba
“Campos de fresas”, trataba sobre una chica que entré en
coma por el consumo de una pastilla de éxtasis. La seno
nos lo dio para que lo leamos ya que en ese momento
habia surgido en el aula comentarios en todos los estu-
diantes de una pastilla que habia causado la muerte de
muchos jévenes, también estaba de moda el consumo de
esa misma. Todos estdbamos muy entusiasmados con ese

libro”. (A8, E.2).

También se aprecia un propdsito de lectura vinculado con la obli-
gacién escolar, como es “cumplir con una tarea”, “se trata de acciones
realizadas sobre el texto, para aprender: silabear, acentuar, exclamar,
interpretar, leer en voz alta, llevar libros y al devolverlos contar su ar-
gumento, etc.” (Rosales, Aimar, Jure, 2007: 7). Segtin Vélez “Aparece
una lectura que hemos denominado de ‘extrafamiento’ en la que los

propositos del lector sélo satisfacen la exigencia de mostrar a otro lo que
se ha leido.” (2006: 58):

“Cuando iba a sexto ano del secundario [...] el profesor
[...] al final de la clase nos daba tres cuentos para leer
para la clase siguiente (cuentos largos) tenia que hacer
un resumen y cuando volviamos a tener con él debiamos
explicar el cuento en un minuto, el profesor elegia que
cuento tenfas que explicar, nos ponia una nota por como
lo explicamos, por las actitudes, cuando uno se pasaba del
minuto se te iban descontando puntos de la nota”. (A7,

E.3).

“...debifamos hacer lectura de los mismos, tratar de com-
prenderlos, y en ese aspecto tomé la costumbre de que
mientras iba leyendo, con ldpiz subrayaba las cosas que

me parecfan que eran importantes o marcaba con lla-
ves...” (A1, E.1).

Estos modos de leer y sus propésitos parecen dejar una profunda
huella, al punto que orientan las experiencias de lectura que las es-
tudiantes creen que tienen que desarrollar cuando sean maestras. En
nuestra experiencia como formadores de futuros docentes, es muy co-
mun encontrar que disefan situaciones de lectura y seleccionan textos
pensando en su aprovechamiento pragmidtico (valores, conocimientos
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de las Ciencias) y en su uso material (volver a narrarlo, ordenar image-
nes, dibujar, cambiarle el final, responder preguntas ficticas, literales).

Aunque también el hacer cosas con los textos tiene a veces otro senti-
do: intercambiar revistas con un familiar, coleccionar, recopilar, copiar,
compartir, recortar, reunir y pegar, textos en la adolescencia.

Estas maneras de hacer, que se van aprendiendo por compartirlas
en el mundo familiar, escolar, con “otros”, es participar de un mundo
letrado. En palabras de Delia Lerner: “participar en la cultura escrita
supone apropiarse de una tradicién de lectura [...], supone asumir una
herencia cultural que involucra el ejercicio de diversas operaciones con
los textos” (2001: 25). Esta participacién es posible a través del uso —y
el aprendizaje- de ciertos quehaceres lectores. Para la autora, los que-
haceres son instancias constitutivas de las pricticas sociales de lectura,
suponen la confluencia de procedimientos, valoraciones y conceptua-
lizaciones en y sobre el acto de leer. Cada practica de lectura tiene una
dimensién psicolégica y otra social, en esas dimensiones estdn implica-
dos una serie de quehaceres lectores.

La valoracidén del vinculo con la lectura

El vinculo con la lectura es retomado como tema a partir de consti-
tuirse como objeto de percepcién. La lectura provoca placer, diversién,
interés, extrafamiento, obligacién, desinterés; la lectura atrapa, la lec-
tura no atrapa; se la ama, se la rechaza, enorgullece o avergiienza; se la
valora pese a su ausencia.

Algunas de las autobiografias que mds se destacan sobre la toma de
conciencia respecto a las valoraciones acerca de lo leido y de la lectura
provienen de la descripcién de la vivencia en la educacién secundaria.

“En el secundario nos permitian leer, pero habia un itine-
rario de lectura obligada, no podias elegir otro libro que
no sea el propuesto por el docente y por momentos la
literatura me habia dejada de gustar preferia otras cosas”.

(A2, E.1).
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En otros relatos aparece una descripcién detallada, con el intento de
crear un efecto, quizd pretendiendo traducir sensaciones que no remi-
ten al texto en si mismo, sino a la situacién de lectura:

“Cuando iba al jardin, recuerdo que termindbamos de to-
mar el té y comenzaba el momento de la lectura; habia
dos puertas enormes, muy grandes y corredizas, atrds de
esas puertas se encontraba la biblioteca del jardin. Alli la
senorita elegfa todos los dias un cuento para leer”. (A9,

E.2).

No hay referencia al gusto por lo leido, sino que se recuerda con
detalle la escena reiterada, cotidiana, y eso probablemente sea lo que
intente transmitir el gusto por leer. De manera notable, aparece en una
autobiografia la lectura asociada a la construccién de recuerdos y a la
posibilidad de recobrar su calidez en el mismo acto de lectura:

“Recordé tantas cosas, mi nifiez, mi adolescencia, mis lec-
turas, mi antigua mesa de luz que siempre posefa un libro
con una hermosa dedicatoria, tan s6lo mi madre se tra-
taba de asegurar que la recordara siempre con cada libro
que me compraba, le colocaba hasta la fecha, a veces hasta
una tarjeta improvisada y con palabras que venian desde
su corazén. Y de repente sensaciones encontradas, alegria
por volver a sentir y ver lo que de nina-adolescente, y la
tristeza de saber que las personas con las que comparti y
alimentaron este amor por la lectura ya no estdn; tal vez
por eso dejé de poner un libro sobre mi mesa de luz, ni
un velador, ni una foto, y ahora en silencio, mirando mi
interior pienso ;Y si vuelvo a colocar un libro? Tal vez deje
de tener esa sensacién de soledad”. (A10, E.4).

A partir de cierta edad, hay una toma de conciencia de que la lectura
provoca un espejarse por el cual “los textos me entienden”

“En esta etapa del secundario en plena adolescencia lo que mds
me gustaba era leer libros que me entendieran lo que sentia
en esos momentos, eran libros de poemas  (tenfa todos los
libros de Junot que hasta este momento todavia los guardo)
como “Seguird siendo mi amor” o “Entre el amor y la amistad”.
También recuerdo que mi madre me regalé uno que se llamaba
“Mis sentimientos”. También escribfa aquellos poemas o can-
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ciones que me identificaban o que me gustaban demasiado.”

(A2, E.1).

Sin embargo, también se puede detectar el valor a la lectura en si en
tanto se la sobrevalora o se la valora en vacio. Se trata de una paraddjica
lectura sin textos, sin referentes acerca de lo leido, sin mencién de los
autores y de la experiencia literaria en si misma. Se declara la valoracién
de la lectura como algo que los alumnos deberfan poseer, o a la cual
deberian acceder, concibiéndola casi como un valor moral, antes que
como una préctica social y valorada socialmente. En ese sentido, Vé-
lez plantea que “hasta el momento hemos hallado escasas recurrencias
reflexivas que den cuenta de intenciones o razones. Las autobiografias
‘espontdneas’ presentan algunas valoraciones que parecen reflejar pautas
culturales mds que adhesiones personales” (Vélez, 2006: 59).

Posibles conclusiones

En las autobiograffas analizadas, sobre las que hemos indagado
cémo se forma un lector literario que deberd formar a otro lector lite-
rario, es posible identificar dos instituciones fundamentales: la familia
y la escuela. La presencia de la familia se constituye al evocar lugares
y tiempos ajenos a la escolarizacién de la lectura literaria. Rememora
situaciones mds vinculadas al placer, al ocio, a la espontaneidad del ha-
cer y del vinculo con el libro. Se trata de la configuracién de un lector
sujeto a pricticas con mayor apertura, menos sistemdticas, sin condi-
cionamientos de tener que hacer algo antes, durante y después de la
lectura. Ademis, se destaca la importancia asignada al acto de leer con
una fuerte presencia de adultos lectores del entorno familiar (padres,
abuelos), como mediadores de lectura literaria en especial durante la
primera infancia.

En relacién a la segunda institucion, la escuela, lo primero en sena-
lar es la presencia de la lectura literaria en todos los niveles educativos,
debido a la obligatoriedad del sistema y a la propuesta de los disefios
curriculares respecto de la ensenanza de la literatura. Por otra parte, la
escuela muchas veces replica ciertas tradiciones tales como el acceso a la
lectura de consumo masivo (por ejemplo, asignar o sugerir la lectura de
best sellers) y también mediante el mercado editorial (en la utilizacién
de los manuales escolares que ofrecen fragmentaciones o adaptaciones
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de textos literarios, en lugar de los libros originales en los cuales han

sido publicados).

Tanto en la institucién familiar como en la escolar, se observa una
marcada predominancia de lecturas narrativas, ya sea de tradicién oral
como de autor —por ejemplo, canciones de cuna, relatos de cuentos
tradicionales, novelas-. Por el contrario, se advierte la escasa mencién
a la lectura de textos poéticos y de subgéneros narrativos del policial
y de la ciencia ficcién. Ademds, se ha logrado identificar la falta de
presencia del recuerdo de obras teatrales, libros digitalizados, audioli-
bros, literatura digital -aquella que nace de procedimientos digitales y
se consume plenamente en los medios digitales-. Este rasgo habilita a
pensar en “ausencias” de experiencias; son huellas vacias en la memoria
de la construccién del lector literario. Es evidente que esta categoria de
las ausencias abrirfa nuevos ejes para seguir pensando en lo que no leen
o que han leido pero que no ha quedado marca de la vivencia de esa
lectura en las futuras mediadoras en su rol docente.

A pesar de que la biblioteca escolar y popular es mencionada como
mediadora de lectura, y de que hay un reconocimiento de su existencia
y de su uso, no se trata de un elemento de alta recurrencia en los relatos
autobiograficos. Esto nos lleva a preguntarnos acerca de los usos que los
miembros de las comunidades hacen de las bibliotecas existentes en los
contextos estudiados, acerca de las acciones que las bibliotecas (escola-
res 0 no escolares) desarrollan para fomentar la lectura literaria, y acerca
de la relacién entre los potenciales lectores y las bibliotecas.

Otro aspecto que merece ser sehalado refiere a la construccién de la
autopercepcién de los estudiantes como lectores, esto es, el desarrollo
de sus modos de pensarse y de mirarse como tales. Graciela Montes
propone el planteo de ciertas condiciones para que el lector se posicione
como lector y haga su lectura, su experiencia, su “lectio” en términos de
Michel de Certeau (en Montes, 2007). En definitiva, garantizar espa-
cios y tiempos de socializacién de textos, de lecturas, de desafios, de me-
diadores. “La historia del lector, que comienza, ya vimos, precozmente,
cuando no es duefio todavia de la palabra (no digamos ya de la letra), es
una historia sin fin. Ni se inicia en la alfabetizacién ni termina en tercer
grado, ni en séptimo, ni en la universidad. La historia de un lector se
confunde con su vida. Siempre se estard aprendiendo a leer” (2007:23).
Y siempre quedardn lecturas por hacer, tapiz por tejer y destejer.
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En este sentido, y a modo de cierre, el papel que los docentes des-
empefiamos es fundamental para promover determinadas experiencias
tales como ofrecer lecturas, autores, textos, modos, propdsitos y valora-
ciones, desde un posicionamiento “mediador”, pensar en una ocasién
para el encuentro personal y social con la lectura estética.

Promover la reflexién sobre el propio camino lector ayudaria a deter-
minar el rol que los estudiantes desempenardn en la profesién elegida,
como futuros mediadores de lectura. Reconocemos la diversidad en los
recorridos lectores, por lo tanto, nuestro desafio y responsabilidad fu-
tura serd la de promover espacios de lectura literaria y reflexionar hacia
el interior de los espacios curriculares sobre cémo nos constituimos en
lectores, coémo nos pensamos y nos miramos como lectores literarios.
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Resumen

En este trabajo comunicamos el proceso de investigacién que lle-
vamos a cabo docentes de Nivel Superior de Institutos de Formacién
Docente y de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Nos sentimos
interesados por investigar sobre problemdticas relacionadas con la en-
sefanza de la escritura en el Nivel Superior con el objetivo de favorecer
las futuras précticas de los graduados docentes. El problema investigado
se centra en representaciones sociales que estdn asociadas a actividades
de escritura en estudiantes que realizan sus pricticas profesionales do-
centes en un profesorado de Psicologia de un Instituto de Formacién
Docente y un profesorado de Lengua y Literatura de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto. Indagamos sobre las representaciones de es-
critura y sus asociaciones con experiencias pasadas negativas o positivas
en los distintos trayectos de su formacién. En la investigacién, inclui-
mos a estudiantes de los primeros anos de cada carrera con el objetivo
de advertir si existen quiebres o continuidades en las representaciones
que manifiestan sobre la escritura luego del cursado de cada carrera.
Asimismo, exploramos sobre las expectativas de ensefanza que tienen
los futuros graduados en relacién con la ensehanza de la escritura en sus
préximas prdcticas docentes y analizamos, ademds, si las representacio-
nes que ellos manifiestan inciden en las expectativas de ensenanza que
también declaran.

Nos presentamos

Somos un equipo de profesores que desarrollamos nuestras activida-
des en Institutos de Formacién Docente y en la Universidad Nacional
de Rio Cuarto. Hemos conformado un equipo de investigacién entre
cuatro instituciones educativas que pertenecen a distintos espacios geo-
gréficos: Jovita, Sampacho y Rio Cuarto. Conscientes de la importancia
de las précticas escriturarias en la formacién docente nos sentimos in-
teresados por indagar cudles son las representaciones sociales que estdn
asociadas a las pricticas de escritura en estudiantes que cursan el dltimo
afo de los Profesorados de Psicologia y de Lengua y Literatura como asi
también investigar las posibles relaciones entre estas representaciones y
las expectativas sobre la ensefianza de la escritura que declaran los estu-
diantes-futuros docentes. En primer lugar, en esta comunicacién pre-
sentamos una breve fundamentacién sobre las concepciones de escritu-
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ray de representacién social a las que adherimos desde este estudio. En
segundo lugar, exponemos las decisiones metodoldgicas que se tomaron
durante el proceso de investigacién. En tercer lugar, presentamos las in-
terpretaciones que elaboramos a partir de la lectura de los datos obteni-
dos. Por ultimo, realizamos algunas reflexiones finales sobre el proceso
de investigacién y sobre los resultados obtenidos. Esperamos que este
trabajo de investigacién proporcione algunos aportes relevantes sobre la
ensefanza de la escritura en el Nivel Superior y que esta informacién
pueda favorecer las pricticas de ensefianza de los futuros docentes.

Compartimos aportes sobre las nociones de escritura y
de representaciones sociales

Desde este estudio, consideramos que la escritura es una competen-
cia comunicativa que desarrollan los hablantes de una lengua determi-
nada y que les permite comunicarse entre si. La escritura es concebida
en tanto practica lingﬁistica, COmO Proceso cognitivo y dotada de un
potencial epistémico. Es decir, escribiendo se puede aprender mds sobre
lo que se estd escribiendo, ya que se sostiene que la escritura tiene un
poder transformador del conocimiento. Al respecto, Carlino (2006:9)
hace referencia al valor epistémico, es decir, al potencial de esta practica
como transformadora del conocimiento:

“...al escribir se trabaja sobre el pensamiento, se le da una
forma entre otras posibles; la reflexién surgida a través
de la escritura es diferente de la reflexién no escrita. La
escritura da forma a las ideas pero no como un molde
externo al contenido: al escribir se crean contenidos no
existentes. Por ello, escribir es uno de los mejores méto-
dos para pensar.”

Desde esta perspectiva, entendemos la escritura como un proceso
constructivo y creativo. Ese valor transformador es lo que renueva el
sentido, lo que lo hace resurgir permanentemente, lo que da lugar a lo
posible, alo nuevo, puesto que escribir es un proceso que exige seleccio-
nar, organizar y vincular la informacién para construir nuevos significa-
dos (Ramos, 2009). Este proceso genera diversas tensiones entre lo que
ya se sabe y lo nuevo a crear. A partir de este conflicto, los pensamientos
se organizan, se enriquecen y se transforman para hacerse cada vez mds
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complejos. Esto es posible gracias al proceso escriturario. De alli la im-
portancia que conlleva esta practica en los procesos de aprendizaje.

En el dmbito de la psicologia cognitiva se han desarrollado investiga-
ciones orientadas a la comprensién de las operaciones intelectuales que
lleva a cabo el escritor durante el proceso de produccién. Surgen asi,
diferentes teorias o modelos que tratan de reflejar este proceso: Flower
y Hayes (1980, 1981) consideran el trabajo de composicién como un
proceso cognitivo, dindmico y recursivo. El mismo es presentado como
una resolucién de problemas en el que el escritor debe establecer todas
las vias de resolucién que llevan a la meta o fin desde el estado inicial.

La conciencia de las restricciones situacionales y discursivas a las que
se enfrenta el escritor cuando debe resolver una consigna de escritura es
la que obliga a volver una y otra vez sobre el conocimiento, a reflexionar
sobre ¢l y a reformularlo. Los escritores inexpertos reproducen con-
ceptos mientras que los expertos transforman su conocimiento segiin
sostienen Bereiter y Scardamalia (1992).

Por otra parte, en el proceso de escritura no intervienen solo catego-
rias conceptuales relacionadas con el texto o con el objeto de estudio,
sino que se involucra el escritor con su subjetividad. El sujeto escribe
desde algin lugar que le es propio, se posiciona de un modo tnico y
caracteristico, aunque escriba para otro. Para que ese compromiso apa-
rezca en toda su intensidad es necesario que el sujeto otorgue sentido a
su escritura. Es decir, la préctica escrituraria debe estar involucrada con
la experiencia personal y con los intereses del que escribe. En esa atri-
bucién de sentido se moviliza el deseo y, como se plantea desde el psi-
coanilisis, sélo desde el campo del deseo va a ser posible el aprendizaje.

El concepto de representacién puede esclarecerse a partir de los apor-
tes de Jodelet (1984), Moscovici (1984) y Gonzdlez Rey (2002). Estos
autores conciben las representaciones como esas “imdgenes” -su dimen-
sidn significante- construidas por el sujeto en relacién con un objeto
y que condensan un conjunto de significados. Dichas construcciones
constituyen, de esa manera, un sistema de referencias y categorias que
le permiten al sujeto interpretar y dotar de sentido aquello que le sucede
en la vida cotidiana.

Las representaciones se organizan en dos planos: el psicoldgico, en
tanto implica elaboraciones mentales y subjetivas de lo real; y el social,
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en cuanto, esas imdgenes, ideas, opiniones, son fabricadas y comparti-
das de manera colectiva, construyendo socialmente nuestra realidad y
orientando nuestras acciones desde un sentido practico. Asi, la repre-
sentacién es una forma de relacionarse con lo real asigndndole sentido,
instrumentalizando un saber y materializindose en ideas.

En el marco de las relaciones entre las representaciones sociales y la
escritura se torna ineludible indagar sobre la relacién deseo-sentido-es-
critura. Actualmente el deseo se ha transformado en un campo de dis-
puta politica y epistemoldgica. Desde diferentes discursos y dispositivos
se intenta movilizar el deseo de los sujetos hacia una y otra direccidn,
en tanto es este el que permite aprehender al objeto deseado y habilita
sentidos para esas pricticas deseantes.

Podriamos decir que las nuevas subjetividades estudiantiles estdn
conformadas por sujetos plurideseantes debido a la estimulacién social
que reciben. Asi, el discurso publicitario es una herramienta biopolitica,
en términos de Foucault (2006), que moviliza al deseo y adquisicién
de bienes que no serfan de necesidad para los sujetos. La peculiaridad
que reviste nuestra contemporaneidad es que las nuevas subjetivida-
des desean y satisfacen sus deseos casi al unisono. Anteriormente, en
contextos sociohistéricos muy diferentes, la satisfaccién no se producia
inmediatamente.

Al escribir, al realizar esa experiencia del lenguaje’, estructuramos
nuestro pensamiento. La escritura se torna asi en la materialidad del
pensamiento (Larrosa, 2009). Por lo tanto, la prictica de la escritura
involucra al sujeto desde lo emocional y desde el pensamiento. En este
sentido, el texto producido es una huella del pensamiento del escritor:
la subjetividad se inscribe en el texto.

En los discursos educativos que se construyen en una relacién peda-
gbgica, entonces, no solo aparece el objeto de conocimiento, sino tam-
bién deseos, creencias, representaciones, sentidos de los propios sujetos
involucrados en esa préctica por lo que, la escritura concebida como
una prdctica, no puede estar ajena a la subjetividad del que escribe.

Desde la perspectiva de Foucault (2006, 2008), el concepto de sub-
jetividad se concibe como un momento social y relacional en el cual

7 “Lenguajear” en términos de Maturana (1993,1994, 1995). Concepto que describe el len-
guaje como la “actividad humana surgida en el proceso social que la origina” (Riestra, 2014,

p- 26)
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el sujeto articula los multiples matices que le presentan la sociedad,
su familia, sus experiencias escolares, su cultura, con la construccién
personal que él realiza de todo esto, a partir de las contradicciones y
confrontaciones que atraviesan sus prdcticas. En esa articulacién entre
el sujeto y el otro, entre los alumnos y el docente, la subjetividad pro-
duce significados y confiere sentidos a sus practicas. Desde alli, desde
ese complejo entramado, se ponen en juego competencias lingiiisticas,
paralingiiisticas, ideoldgicas y culturales, y determinaciones psicolégi-
cas que afectan de diferentes formas otorgando distintos sentidos a la
experiencia de escribir. Los aspectos subjetivos son procesos constituti-
vos que se imbrican e interrelacionan en las producciones escritas de los
sujetos y en los sentidos que estos le otorgan a dicha prictica.

Entre las condiciones de produccién de un discurso social y sus con-
diciones de recepcién y de reconocimiento siempre hay desfase en el
sentido (Verdn, 1987). La circulacién entre un tipo de discurso y otro
modifica al sentido. Por lo tanto, cabria preguntarse: ;cudles son los
sentidos que el docente construye en la produccién de sus consignas
y cudles son los sentidos que el alumno reconoce? ;Cudles son las mo-
dificaciones que sufre el sentido y cémo afectan estas las practicas de
escritura del alumno? ;Cémo interviene la subjetividad en la atribucién
de sentido de la préctica de la escritura?

Las entrevistas a los estudiantes y el andlisis de sus producciones in-
tentan dar algunas respuestas a las preguntas mencionadas. Desde esta
mirada, entendemos que solo si algo del sentido que el docente da a
sus consignas penetra en el campo del deseo del alumno, habrd apren-
dizaje. En otras palabras, si bien existen distintas lecturas de un mismo
fenémeno que cambian el sentido y habilitan las diferencias entre los
sujetos, es necesario un trasfondo de comprensién del otro para que se
lleven a cabo los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

Dicha comprensién debe darse tanto en el plano intelectual u ob-
jetivo -comprensién de la consigna, del tema de estudio, del objeto
de conocimiento- como en el plano intersubjetivo-comprensién de la
subjetividad del otro, del sentido que le da a la prictica de la escritura
o al armado de las consignas. Para poder captar o entender el sentido
del otro es necesaria una comprension activa -entendida esta en los tér-
minos de Voloshinov (1992)-, lo cual implica poder entender lo que
dice en un contexto concreto. Esto provoca que el sentido se actualice
permanentemente en tanto que hay una comprension activa en el otro.
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Asi, indagar el didlogo que se establece entre el docente y el alumno en
las pricticas pedagdgicas se vuelve una tarea necesaria para entender la
relacién entre la ensefianza y el aprendizaje en las pricticas de escritura.

Comentamos las decisiones metodolégicas

Esta investigacion se enmarca en un disefio descriptivo-interpretati-
g

vo que intenta identificar representaciones sociales relacionadas con las

précticas de ensefianza y de aprendizaje de la escritura en estudiantes

del primer y tltimo ano de los profesorados del Nivel Superior; indagar

posibles relaciones entre las representaciones sociales de la escritura, las

précticas de escritura y las expectativas sobre la ensenanza de la misma.

Con respecto a la muestra, tomamos la decisién de trabajar con los
estudiantes universitarios y del Instituto de Formacién Docente de
cuarto ano que se encuentran realizando sus précticas profesionales
docentes. Esta decisién se debe, principalmente, a que este grupo de
alumnos estd en el proceso de culminacién de su formacién de grado
y se encuentra, paralelamente, en los inicios de sus practicas laborales
concretas en el Nivel Secundario.

En este mismo sentido, estar en las instancias de concrecién de un
largo proceso educativo los posiciona como actores privilegiados para
develar su relacién con la escritura a lo largo del periodo histérico de
sus trayectorias escolares. Asi, no solo se pueden indagar y analizar los
momentos de rupturas, quiebres, saltos, en la relacién del sujeto con
la escritura -por ejemplo, el paso de un nivel educativo a otro-; sino
también las continuidades en las que se ha desarrollado dicha relacién.
Por tal motivo, hemos considerado a los estudiantes de primer ano de
ambas carreras.

Como escenario de investigacion, trabajamos en dos instituciones
educativas de la ciudad de Rio Cuarto que forman docentes: un Insti-
tuto de Formacién Docente y la Universidad Nacional de Rio Cuarto.
Las carreras seleccionadas para la investigacién fueron los Profesorados
de Psicologia y de Lengua y Literatura, respectivamente.

Los instrumentos de recoleccién de datos utilizados fueron cuestio-
narios autoadministrados y la produccién de textos a partir de una guia
orientadora de preguntas a fin de poder recabar datos para el estudio
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planteado. También realizamos entrevistas en profundidad, ocho en to-
tal, cuatro a alumnos de primer afo y cuatro a estudiantes de cuarto
afo de ambos profesorados.

Organizamos el trabajo de campo en tres fases: en la primera, du-
rante el cursillo de ingreso 2016, administramos los instrumentos men-
cionados -cuestionarios y textos- a los estudiantes ingresantes de ambos
profesorados a fin de poder conocer sus representaciones iniciales en
torno a la escritura. En la segunda, proporcionamos los cuestionarios
y textos a los alumnos que se encontraban realizando sus préicticas de
residencia de ambas carreras. El objetivo de esta fase fue conocer las
representaciones sociales sobre la escritura en estudiantes avanzados que
estaban, en ese momento, a punto de finalizar su formacién de Nivel
Superior.

En la tercera, realizamos entrevistas en profundidad a los alumnos
seleccionados de primero y cuarto ano de ambos profesorados. El obje-
tivo de trabajar con las entrevistas fue principalmente, como su nombre
lo indica, profundizar sobre las categorias de andlisis que habian surgido
de los instrumentos anteriores.

Para el andlisis cualitativo de los datos, construimos categorias a par-
tir de la “inmersién” en los datos recolectados por medio de los instru-
mentos mencionados. Asi, por medio del didlogo, la comparacién y la
discusién entre el acontecimiento especifico, los conceptos y las teorias,
construimos categorias y establecimos relaciones entre estas. A conti-
nuacion, las transcribimos:

* Representaciones sobre la escritura.
* Representaciones sobre el escritor.

* Identificacién de habilidades, estrategias o etapas implicadas en
el proceso de escritura.

*  Experiencias relacionadas con la escritura en la escuela.
*  Vinculos de la escritura con otras pricticas sociales.
*  Reconocimiento del potencial epistémico de la escritura.

* Expectativas de ensefianza de la escritura -en el rol de futuros
profesores.
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Interpretamos y sintetizamos la informacién obtenida

A partir de las distintas categorias de andlisis, sintetizamos la inter-
pretacién de los datos obtenidos. Para organizar la tarea de interpreta-
cién de datos, procedimos a considerar cada categoria con las respues-
tas de los primeros anos de cada carrera: Universidad Nacional de Rio
Cuarto y el Instituto de Formacién Docente y seleccionamos testimo-
nios significativos de los estudiantes relacionados con esa categoria. A
continuacién, retomamos los datos de los estudiantes de los cuartos
afos de Lengua y Literatura-UNRC- y de Psicologia-ISFD. Se selec-
cionaron también, testimonios significativos para cada categoria. Final-
mente, elaboramos algunas reflexiones a la luz de la lectura analitica e
interpretativa de los datos obtenidos. A continuacién, presentamos las
distintas categorias con sus respectivos comentarios y también expone-
mos algunos testimonios.

Representacion de escritura

En primer ano de la UNRC y del ISFD, en relacién con la representa-
cidn de escritura, la mayoria de los estudiantes considera que la escritura
es comunicacién y expresién. En menor cantidad consideran que estd
ligada a lo artistico, a la imaginacién. Unos pocos la relacionan con el
pensamiento, con la comprensién de temas y la consideran como una
préctica. También observamos representaciones de los estudiantes que
ligan la escritura con aspectos normativos de la lengua: gramaticales
y ortogréficos. En cuarto asio de la UNRC la mayoria de los alumnos
estima que la escritura es un proceso, varios afirman que es una pric-
tica y en menor medida sostienen que es un medio para expresarse y
comunicarse. En cambio, los alumnos de cuarto afio del ISED conside-
ran que la escritura es un medio de expresién y de comunicacién. Para
otros, la prictica de escritura es tomada como catarsis, descarga, terapia,
libertad. En esta categoria podemos observar algunas variaciones en
las representaciones de los estudiantes de cuarto ano de la UNRC en
relacién con los de primer afo, mientras que mantienen la misma los
estudiantes de ISFD.

“Manera en la que uno se puede expresar, me genera satis-
faccién poder expresar mis sentimientos...”. UNRC
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“Es una forma de expresar, puede ser mediante dibujos,
simbolos, letras.”. ISFD

“La escritura es un proceso, porque uno a medida que va
escribiendo va adquiriendo esta competencia...”. UNRC

“sQué serfa de mis ldgrimas sin la escritura?”. ISFD

Representacion de escritor

En relacién con la categoria de representacion de escritor, en primer
afo de la UNRC observamos que la mayoria de los alumnos no se con-
sideran escritores. En primer ano del ISFD hubo respuestas variadas,
algunas de ellas relacionan la representacién de escritor con el plano de
la subjetividad, con el de las emociones. En cuarto ano de la UNRC la
mayoria se considera escritor y sefiala que un buen escritor es aquel que
escribe con claridad, que respeta la normativa, coherencia y cohesién,
que se ajusta al tema y a los destinatarios. En el ISFD algunos estudian-
tes consideran que todos somos escritores y otros que no poseen las “he-
rramientas’ para serlo. Podemos leer variaciones en la representacién de
escritor entre los estudiantes de primer afio y cuarto afo de la UNRCy
en cambio, continuidades en las de los IFD.

“Por mi parte, no me considero escritora, no creo tener el

habito de escribir...”. UNRC-primer ano.

“Un buen escritor es aquel al que le gusta lo que hace y
que lo hace con placer”. ISFD -primer afio.

“Un buen escritor es capaz de transmitir informacién, co-
nocimientos de manera clara, coherente, con fundamen-
tos, con un propésito.”. UNRC-cuarto afio.

Proceso de escritura

Los estudiantes de primer asio de la UNRC y del ISFD en su mayoria
indican que no reconocen etapas en el proceso de escritura. Expresan que
frente a una consigna de escritura intentan responder directamente y
que la situacién problema de la consigna genera sensacién de miedo o
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temor por no poder resolverla. Los alumnos de cuarto aro de la UNRC
consideran que la escritura es un proceso que consta de habilidades, eta-
pas, estrategias; mientras que los alumnos del /SFD no hacen referencia
a etapas del proceso de escritura. Observamos también aqui variaciones
entre las representaciones de los estudiantes de primer y cuarto afio de
la UNRC y no asi en los estudiantes de Psicologfa.

“Ay, ;qué hago ahora frente a esta consigna?”. UNRC-pri-
mer afo.

“Primero tenemos que plantearnos el objetivo, decir qué
tengo que escribir, por qué, ese momento es de incer-
tidumbre de indecision, el sentarse y coémo empezar el
texto es el paso que cuesta mds porque luego cuando co-
menzds a escribir se hace mds fluido. Y bueno, luego eso
de revisar el texto, de consultar para que el docente aporte
otras miradas, corregir, y siempre queda la idea de que tal
vez podria estar mejor el texto...”. UNRC-cuarto afo.

Experiencias de escritura

La mayoria de los alumnos de primer ano de la UNRC'y del ISFD
no relata experiencias relacionadas con prdcticas de escritura en la escue-
la. Aunque algunos recuerdan experiencias de escritura de cuentos y
poesias, y también escritura de textos académicos: informes, trabajos
pricticos, exdmenes. Los estudiantes de cuarto ano de la UNRC en su
gran mayoria no relatan experiencias relacionadas con la escritura en la
escuela. Algunos destacan que escribian para tareas académicas. En el
ISFD afirman que las experiencias de escritura estdn relacionadas con el
dmbito académico.

“En el Nivel primario me gustaba mucho escribir cuando
g

me decfan que tenfa que hacer cuentos, poesias...”. UN-

RC-primer afio.

“...en el Nivel Primario y secundario escribimos mucho,
pero yo no noté un aprendizaje en cuanto a la escritu-
ra, mds que un copiar y pegar para hacer trabajos practi-
cos...”. ISFD-cuarto ano.
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“...en el Nivel Secundario... lo que tenfa que ver con la es-
critura se resumia en responder cuestionarios o preguntas
y tal vez, en asignaturas como Geografia o Historia nos
pedian escribir informes, a veces, pero la revisién que el
docente hacia de esos textos tenia que ver con el conteni-
do, mds que con el proceso de escritura”. UNRC-cuarto
afo.

Vinculos de la escritura con otras prdcticas sociales

Gran cantidad de los estudiantes de primer ano de la UNRC afirma
que escribe para descargar sus emociones, para desahogarse, porque ge-
nera tranquilidad, placer, relata experiencias personales, cartas, blogs.
Algunos escriben poesias y cuentos. Otros no mencionan vinculos de
escritura con otras practicas sociales. Todos los alumnos de primer arno
del ISFD coinciden en relacionar la escritura con la lectura como otra
préctica social. Los estudiantes de cuarto ano de la UNRC y del ISFD
sostienen que observan vinculos de la escritura con otras practicas socia-
les tales como la lectura y la comunicacién en redes sociales y mensajes
telefénicos.

“La lectura de diferentes géneros ayuda a que la escritura
g y q
sea interesante y creativa . ISFD-primer afio.

“...estamos todo el tiempo en constante uso con el celu-
lar, teniendo charlas, contestando los mensajes, o entran-
do de vez en cuando a las redes sociales...”. ISFD-cuarto
ano.

“... en las redes sociales comparto significados que en-
cuentro en diccionarios...también comparto canciones,
poesias, bitdcoras...”. UNRC-cuarto afo.

Reconocimiento del potencial epistémico de la escritura

En relacién con el potencial epistémico de la escritura, los alumnos
de primer ano de la UNRC y del ISFD no reconocen el poder transfor-
mador de la escritura en la construccién del conocimiento. Si admiten
que es importante la escritura en las tareas de aprendizaje porque per-
mite registrar, anotar, documentar las ideas.
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Los estudiantes de cuarto ano de la UNRC reconocen que escribir so-
bre un tema determinado propicia o genera aprendizaje sobre el mismo.
Observamos que los alumnos de cuarto ario del ISFD no relacionan la
escritura con su funcién epistémica. Podemos leer, entonces, que exis-
ten variaciones en la representacién de la escritura en relacién con el po-
der epistémico entre los alumnos de primer y cuarto afio de la UNRC,
no asi entre los estudiantes del IFD.

“Mads que todo a través de la escritura es una manera de
que quede, que perdure, porque si se te ocurre una idea y
no la anotaste, a los dos dias se te fue...”. UNRC-primer
afo.

“La escritura transforma los conocimientos porque uno
a veces piensa que tiene una idea sobre un tema y al mo-
mento de escribirlo repiensa esos conceptos y bueno...
muchas veces terminds teniendo otras ideas..”. UN-
RC-cuarto afo.

Expectativas de enseiianza de la escritura en el rol de futuros
docentes

Los estudiantes de primer ano de la UNRC'y los del ISFD manifies-
tan que le darfan a la escritura un papel importante en sus précticas
de ensenanza cuando se desempenen como profesores porque consi-
deran que la prictica de la escritura estd intimamente relacionada con
el aprendizaje. Sin embargo, los alumnos de ISFD consideran que la
escritura es una “herramienta” para poder aprender, pero no visualizan
el poder transformador de la escritura en la construccién del conoci-
miento.

“Le darfa un lugar bastante importante porque me ha
brindado las herramientas para poner a la escritura en un

buen lugar...”. UNRC-primer afo.

“Espero poder darle un lugar importante. ;Por qué? Por-
que me parece que es... la base de cualquier aprendizaje”.

ISFD-primer afio.
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“Nosotros tenemos como docentes de lengua varios ejes
como por ejemplo la lectura, la escritura, la oralidad, la
literatura... entonces la escritura ocuparfa un lugar im-
portante y trataria de trabajar mucho con eso para que los
alumnos tuvieran estas experiencias que yo no pude tener
y al momento de ingresar al nivel superior o de entrar en
un trabajo se sientan que tienen herramientas para poder
escribir textos o para poder interpretarlos. La escritura y
la lectura siempre van de la mano. La idea es esa. Lograr
que tengan experiencias de escritura’. UNRC-cuarto afo.

Presentamos nuestras r eﬂexiones

A partir de la lectura de los datos recolectados en relacién con las
categorias de andlisis, pudimos observar que hay similitudes en las res-
puestas de los estudiantes de los primeros afios de ambas carreras.

Asi, coinciden en la representacién de la escritura como comunica-
cién y expresién; no se consideran escritores, en general; no reconocen
la escritura como un proceso; no visualizan el potencial epistémico,
aunque creen que la escritura estd en relacién con el aprendizaje, pero
desde la posibilidad de registrar, documentar ideas; y estos son los mo-
tivos por los que le darfan un lugar importante en sus pricticas de en-
sefanza.

Sin embargo, en los estudiantes de cuarto afo identificamos algu-
nas diferencias. Los alumnos del Profesorado de Lengua y Literatura
consideran que la escritura es un proceso y una prictica; la mayoria se
piensa escritor y sefala las caracteristicas del buen escritor: escribe con
claridad, con coherencia, con cohesidn, se ajusta al tema y a los desti-
natarios; reconocen que la escritura es un proceso cognitivo que consta
de distintas etapas; visualizan el poder epistémico; le darfan un lugar
importante en sus practicas de ensefanza. Asi, pudimos leer que existen
variaciones en las representaciones de los alumnos de primer afio y los

de cuarto de la UNRC.

En cambio, los estudiantes de cuarto ano de Psicologfa manifiestan
que la escritura estd relacionada con la expresién, la comunicacién y con
cierto poder terapéutico; algunos se consideran escritores y otros que no
poseen herramientas para serlo; no reconocen la escritura como proceso
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cognitivo; ni tampoco observan su potencial epistémico; si coinciden
en que le darfan un lugar importante en sus pricticas de ensefianza ya
que la relacionan con el aprendizaje, pero no por su poder de transfor-
mar el conocimiento sino por su condicién de permitir el registro de
ideas, temas; favorecer la transmisién de la informacién y facilitar la
expresion de la subjetividad de los sujetos. Esto se debe principalmente
a su formacién en el dmbito de la Psicologia lo que permite entender
que asocien la prictica de escritura a cuestiones vinculadas al interior
del sujeto. Sin embargo, no identifican las operaciones cognitivas que
se llevan a cabo en las précticas de escritura y la intima relacién de éstas
con la construccién de conocimientos. Observamos, entonces, que los
estudiantes de primer afno y cuarto ano del ISFD, en general, manifies-
tan continuidades en sus representaciones.

Sin duda, las trayectorias formativas en las que se ha ido formando
la subjetividad de los estudiantes en relacién con el objeto de estudio
-escritura- colaboran en la explicacién de este resultado. Como expusi-
mos anteriormente, la subjetividad implica una construccién relacional
entre los variados discursos y practicas sociales, y la interpretacién per-
sonal que el sujeto realiza de ellos. En este caso, los discursos, sentidos
y representaciones que circulan en la carrera de Lengua y Literatura con
respecto a la carrera de Psicologia son diferentes. Esto hace que el rasgo
social de la representacion, es decir, las imagenes, ideas, opiniones, fa-
bricadas y compartidas de manera colectiva en cada una de esas carreras
incide directamente en las propias ideas, imdgenes, opiniones de cada
sujeto al interior de ella. Esta conclusién que aparenta una obviedad, no
lo es si recordamos que ambas instituciones se dedican a la formacién
docente. Si tenemos en cuenta que las representaciones orientan nues-
tras acciones se puede comprender la importancia de este resultado para
la tarea docente, independientemente del objeto de conocimiento-es-
tudio especifico de cada proceso de ensenanza. Al borrarse el potencial
epistémico de la escritura en el marco representacional de los estudian-
tes oblitera un amplio campo de sentido en las pricticas pedagdgicas
contextualizadas en la que ellos estdn implicados actualmente en el rol
de alumno, y en un futuro préximo en el rol de docente.

Asimismo, destacamos la relevante funcién que tiene la escritura en
el campo de la Psicologia en relacién con los procesos cognitivos que
llevan a cabo los sujetos en los procesos de escritura.

78



En conclusién, en el punto de partida de ambas carreras, hay mu-
chas coincidencias, pero en los trayectos de finalizacién de las mismas se
observan diferencias. Estas diferencias pueden deberse a que en el Pro-
fesorado de Lengua y Literatura la escritura es un contenido disciplinar,
objeto de estudio y no asi en el Profesorado de Psicologia. La concepcién
que los futuros profesores tengan sobre la escritura tendrd alto impacto
en su ejercicio profesional en sus lugares de destino y también tendrd
relevancia en decisiones curriculares de los profesorados. Los profesores
presentardn actividades, propondrdn consignas de escritura, analizarin
las propuestas editoriales en consonancia con las concepciones que han
interiorizado a lo largo de sus trayectos formativos.

Por lo tanto, seria significativo que en el Profesorado de Psicologia se
considerara la posibilidad de incluir como objeto de estudio la compe-
tencia escrituraria ya que lo que los futuros profesores piensen, hagan y
decidan influird inevitablemente en los procesos de aprendizaje de sus
alumnos.

Aun mds ambicioso serfa pensar que la competencia escrituraria
fuera considerada como objeto de estudio en todos los profesorados,
teniendo en cuenta que los escritores expertos son los que pueden trans-
formar y construir conocimientos con sus propias pricticas de escritura.

Esperamos que las reflexiones que hemos construido con el proceso
de investigacién realizado sean significativas para los distintos contex-
tos en los que se llevan a cabo las pricticas de ensefanza de ambos
profesorados. Ademds, estimamos que estos saberes pueden favorecer
la reflexién sobre las propias pricticas docentes y promover asi la toma
de decisiones fundamentadas en el ejercicio de la misma. Es decir, de-
seamos que la informacién que comunicamos provoque un impacto
favorable en las distintas comunidades educativas. Para ello, deberiamos
pensar diferentes formas de difundir el conocimiento y habilitar el did-
logo académico.

Cabe destacar que los docentes investigadores que conformamos este
equipo tenemos diversas formaciones profesionales y distintos trayectos
formativos. Esta particularidad ha enriquecido el abordaje del problema
de investigacién planteado porque ha favorecido una mirada mdltiple,
hacia el mismo, desde diferentes perspectivas.
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Resumen

Este estudio reconoce la escuela como espacio de intercambio y de
produccién simbdlica de subjetividades culturales particulares, expre-
sién de una compleja y tensa trama en donde se pone en juego tanto
la diversidad/singularidad como la alteridad y otredad. Describimos
précticas emergentes productoras de sentido en relacién a los derechos
sociales, posible espacio en construccién que pueden expresar las malti-
ples posibilidades de ciudadania en las experiencias escolares que se in-
auguraron en el Espacio Curricular de “Ciudadania y Participacién” en
Escuelas de Nivel Primario y de Nivel Secundario, con modalidad Ru-
ral de la Ciudad de Rio Cuarto. La escuela como parte de un proyecto
politico y social se constituye en espacio de disputas y tensiones, terre-
no fértil para la construccién de précticas inclusivas. No obstante, esta
construccién constituye una permanente busqueda, pues la ciudadania
no es concesion, ni mandato, sino un dificil recorrido colectivo en clave
de proyecto emancipador.

Introduccién

Este trabajo tiene el propdsito de compartir algunas de las discusio-
nes y resultados emergentes del trabajo de investigacién'' en relacién a
las practicas constructoras de ciudadania y derechos de Ixs nifixs y jove-
nes en dos escuelas primarias y una escuela secundaria de la ciudad de
Rio Cuarto. Describimos las practicas en tanto productoras de sentidos
y constructoras de subjetividades para analizar cémo se concretiza y po-
tencia el paradigma de derechos de ninxs y jévenes en la vida cotidiana
escolar.

La democratizacién y el trabajo desde los derechos nos exige mirar
mids alld de las posibilidades de acceso / permanencia y egreso de la
escuela, pues implica pensar en clave de proyecto educativo que com-
prenda la construccién de ciudadania en los multiples espacios que
promueve la vida escolar. Se trata entonces de poder pensar desde la
justicia cognitiva en relacién a la ecologia de saberes (Boaventura de
Sousa Santos, 2010) y el paradigma de derechos, pues contienen la de-

11 Proyecto aprobado PROMIIE Pricticas Escolares Emergentes en relacion al Paradigma
de Derecho en el Segundo Ciclo de Nivel Primario y en el Ciclo Bésico del Nivel secundario”

(2016-2017) Secretarfa Académica de la UNRC y DGES.



mocratizacién curricular, las pricticas que habilitan otras voces, la de-
mocratizacion de las relaciones sociales en la escuela.

El contexto neoliberal que profundiza la mercantilizacién educativa
nos exige problematizar cémo el paradigma de los derechos se concreta
en contextos marcados por profundas desigualdades sociales. La tema-
tica de inclusién y la educacién como derecho es un tema central que
atraviesa todo el trabajo y orienta nuestro andlisis hacia temas centrales
como la democracia, la participacién, los derechos y la construccién
de ciudadania escolar. Nos preguntamos entonces, en este contexto de
aperturas y clausuras, de inclusién y exclusién qué aporta la escuela
a la construccién de ciudadania, tanto en su propuesta formal (dise-
fio curricular) como en las practicas emergentes. Estas practicas son
relacionales, se dan en situ, en esa micro-politica escolar en donde se
confrontan ademds con las experiencias vividas por Ixs nifxs y jévenes
de contextos atravesados por la desigualdad ;qué posibilidades tiene la
escuela de avanzar en practicas que constituyan auténticos escenarios de
concrecién de derechos?

En este capitulo compartimos un recorrido conceptual y la descrip-
cién de construcciones emergentes que resultaron de las experiencias
en las escuelas, a partir del trabajo de campo etnogréfico orientadas por
los marcos curriculares vigentes en los niveles trabajados. Es asi que
describiremos cémo se construye ciudadania en las pricticas escolares,
cémo se configuran matrices subjetivas de derechos, cémo se habita la
democratizacién de los saberes, cémo se experimenta y se problematiza
el conocimiento en las nuevas 4reas de las Ciencias Sociales'.

Nos definimos por trabajar colectivamente en una ciencia social
con una mirada critica y transformadora que piensa y recrea escenarios
socioculturales de la mano de una educacién y un sistema educativo
en general que apunte a la emancipacién. Desde este punto de vista,
asumimos la perspectiva cualitativa, en donde la realidad es concebida
como una construccién y los actores sociales son los que, a través de
sus précticas, participan en el proceso de construccién de esa realidad.
Esta perspectiva metodoldgica nos permiti6 acceder a la trama de sig-
nificados y a la construccién de los sentidos en relacién a las précticas
escolares de derechos a partir de las dimensiones de andlisis: la de la

12 Disenos Curriculares para la Educacién Primaria (2012-2015) y Disefios Curriculares
para la Educacién Secundaria (2011-2015). Encuadre General. Ministerio de Educacién de la
Provincia de Cérdoba.
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escuela como espacio de construccién socio-politica, la de sus prdcticas
institucionales concretas y su relacién con la propuesta curricular, como
también la de la subjetividad de los actores socio-educativos, éstas en
un escenario que se pretende como amplificador de derechos sociales de
las poblaciones involucradas.

La construccion social de ciudadania en las escuelas

En el sector educativo y luego de la crisis del 2001 y hasta la re-emer-
gencia neoliberal actual, se promovieron politicas que hicieron foco en
la inclusién social y educativa. La Ley de Educacién Nacional (LEN)
sancionada en el ano 2006 que, entre otras cosas, regula el ejercicio de
la educacién como derecho social, como bien publico y un conjunto
de politicas educativas, expresaron una preocupacién creciente por la
inclusién y la igualdad educativa, basados en la concepcién del derecho
a la educacién. Feldfeber (2007) argumenta como esta nueva orien-
tacién de recuperar el Estado para fomentar politicas mds inclusivas,
politicas de “nuevo signo”, no estuvo exenta de contradicciones, pues
convivieron esos nuevos lineamientos con formas viejas de intervencién
estatal. Silvia Barco (2012) advierte en el mismo sentido, que existie-
ron muestras de continuismos neoliberales en relacién a concepciones
antagénicas presentes en la LEN, en términos del papel principalista o
subsidiario que asumio6 el estado y en términos de la concepcién misma
de educacién como servicio o como derecho.

En aquél nuevo contexto, si bien se reconocian y valoraban los avan-
ces y logros en el ordenamiento juridico en torno a los derechos sociales
y en especial a la educacién (también expresion de luchas entre sectores
antagénicos), la dificultad o imposibilidad en el acceso, permanencia y
egreso a la escuela para muchos nifixs y jévenes de sectores populares no
fue revertida (Gentili, 2011, Gluz, 2013, Feldfeber, 2011).

Las consecuencias de los procesos de exclusién socio-educativa han
conformado complejas tramas al interior de las instituciones con dis-
positivos que obstaculizan el recorrido significativo por las mismas. No
obstante, Ixs nifxs y jovenes y sus familias siguen valorando como po-
sitiva la insercién escolar, constituyéndose para ellos en una posibilidad
que puede mejorar sus condiciones de vida. Son éstas expectativas que
interpelan y desaffan la busqueda de caminos (tedrico-practicos) para
posibilitar que estxs nifxs y jovenes puedan efectivamente ejercer su
derecho de educarse.
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Jurjo Torres Santomé (2008), al referirse al tema de la justicia e
igualdad de oportunidades en el sistema educativo, sostiene la necesi-
dad de analizar hasta qué punto el curriculum escolar es respetuoso con
las idiosincrasias de los colectivos y a repensar los contenidos culturales
que se consideran bésicos. Connell (1997) llamé la atencién del mundo
pedagdgico sobre el hecho de que las propuestas curriculares pueden
ser injustas en el sentido de que codifican como cultura autorizada la
de ciertos sectores especificos de la poblacién, desautorizando las pers-
pectivas de los grupos menos favorecidos. Esto implica que un mismo
curriculum puede tener contenidos elitistas, sectarios o parciales. Des-
de esta perspectiva, aprender lo mismo no es sinénimo de aprender lo
comiin, lo comtn implica que la corriente principal del curriculum es
revisada para que contemple los intereses y las perspectivas de todos,
incluyendo la de los menos favorecidos (Terigi, 2008).

Las perspectivas criticas comprenden al curriculum como lugar de
disputa, negociaciones y posibles nuevas construcciones, en un espacio
escolar donde no sélo se reproduce sino se produce cultura. Es asi que el
curriculum es un aspecto clave para identificar sentidos y significados en
un campo de lucha que es simbdlica y material (Apple, Freire, Giroux,
Da Silva.) Abarca entonces una complejidad multidimensional que
exige procesos de apertura, problematizacién y conceptualizacién. En
esta linea Alicia De Alba concibe al curriculum como expresién de una
propuesta de politica educativa, atravesada por procesos de negociacién
acaecidos en diferentes planos y por actores con desigual distribucién
de poder: “..los elementos culturales se incorporan en ¢l no sélo a
través de sus aspectos formales-estructurales, sino también por medio
de las relaciones sociales cotidianas en las cuales el curriculum formal
se despliega, deviene prictica concreta...”. (Alicia De Alba, 1998:4).

La construccién de ciudadania en el espacio escolar permite arribar
a la concepcidn de Ixs nifxs y jovenes como sujetos de derecho, posi-
bilita comprender a la educacién mds alld de las perspectivas pedagé-
gico-diddcticas, y ubicar al proyecto educativo como potenciador de
un proyecto social més justo e igualitario. La ciudadania es una cultura
comin a construir en la escuela piblica y una responsabilidad social
ineludible. Segtin Gimeno Sacristdn (2002). “...La metafora de la ciu-
dadania opera en un sentido propositivo para imprimir una direccién
a la préctica educativa y llenarla de contenidos, y también actda como
lente para realizar una lectura critica de la insatisfactoria realidad...”
(Gimeno Sacristdn, 2002:154).
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Las experiencias ciudadanas que avanzan en la concrecién de dere-
chos se entrelazan con complejas construcciones en relacién a los dere-
chos que los grupos sociales van tejiendo de si y de los otros. Sostiene
Henry Giroux que se debe entender la educacién ciudadana como
una forma de produccién cultural, “como un proceso ideolégico por
medio del cual nos experimentamos a nosotros mismos a la vez que
experimentamos nuestras relaciones con los demds dentro de un sis-
tema complejo y con frecuencia contradictorio de representaciones e
imdgenes” (Giroux, 1993:36). A pesar, dice el autor, que el discurso de
la construccién de ciudadania ha sido funcional para la reproduccién
del orden social, también arrastra una larga tradicién emancipatoria.

Es asi, que encontramos en la construccién de ciudadania a partir de
las pricticas escolares una significativa potencia que puede revertir los
discursos desideologizados, conservadores, eficienticistas, profesionalis-
tas propias del neoliberalismo y poder profundizar la propositividad
educativa y su dimensién utépica. En tanto fundamento epistemoldgi-
co la construccién del campo semdntico en relacién a ciudadania, de-
rechos, democratizacién, es nodal para promover la construccién de un
nicleo de buen sentido (en términos gramscianos), un prisma a través
del cual podamos leer y transformar realidades concretas.

Identidad, convivencia, ciudadania y participacién son ejes que se
anudan en la propuesta curricular, abriendo a interrogantes sobre qué
es lo que ocurre en estos espacios escolares, cdmo, quiénes, con quiénes,
qué se trabaja, dada la densidad socioldgica que tienen estos temas para
la constitucién de la ciudadania, es decir de la posibilidad de construir
matrices subjetivas de derechos.

La investigacién como experiencia de aprendizaje

Las escuelas
... la escuela desde la que aqui se habla... no se habita desde la reite-
racion mondtona de sus objetivos, o de sus fines, o de sus tareas, sino de
la emergencia de sus aconteceres... (Jorge Larrosa, 2013")

13 LaLEN) amplifica derechos, extendiendo la obligatoriedad de la Educacién hasta la finali-
zacién del Nivel de Educacién Secundaria. “La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende
desde la edad de cinco (5) anos hasta la finalizacién del nivel de la Educacién Secundaria. ..
LEN 2006- Art. 16.

86



El estudio se desarroll6 en dos escuelas de Nivel Primario y una Es-
cuela de Nivel Secundario. Las escuelas de Nivel Primario presentan ca-
racteristicas visiblemente singulares, potentes en relacién a los objetivos
del proyecto. La Escuela urbana, localizada en un barrio de la Ciudad
de Rio Cuarto, con caracteristicas de macro escuela por: la densidad
estudiantil (650 estudiantes), las numerosas divisiones (2 divisiones por
grado y por turno), la complejidad de los equipos directivos (1 Direc-
tora y 3 Vicedirectoras) y equipos docentes (30 docentes). La Escuela
rural, se encuentra sobre una Ruta Provincial, a sélo 10 km de la ciudad
de Rio Cuarto, presenta definiciones caracteristicas de esta modalidad:
la Directora es la Maestra de todos los grados del Nivel Primario y del
Nivel Inicial: “...tengo 7 niveles, tengo 13 nifxs (...) cuando la otra
vez me preguntaban si planificaba, yo no puedo planificar dia a dia, lo
voy viendo como lo toma el nino, practicamente en forma individual...”
(Directora de Nivel Primario Rural).

La escuela de Nivel Secundario (modalidad Rural) situada en un
Barrio de la ciudad de Rio Cuarto, Anexo de una Escuela Secundaria
de Gestién Privada, se inaugura como resultado del trabajo colectivo
y compartido de organizaciones sociales y barriales en un contexto de
critica y resistencia a la hegemonia neoliberal, concomitantes con otros
espacios educativos creados en el orden nacional y latinoamericano (Zi-
bechi, 2003). En la actualidad asisten a la escuela 90 jévenes (entre 12
y 19 anos), la mayoria de ellos con trayectorias escolares 7o encausadas
(Terigi, 2004): migraciones, cambios, abandonos, irse un tiempo. La
mayoria de los jévenes pertenecen al barrio y algunos de ellos pro-
vienen de otros barrios periféricos de la ciudad de Rio Cuarto. Ademds
de concurrir a la escuela, muchos son padres que trabajan en changas,
albanilerfa, trabajo rural, o participan de otros proyectos sociales comu-
nitarios. El Anexo funciona con una modalidad rural en espacio urba-
no, pues esta organizacién posibilitaba cierta flexibilidad que no daba
un secundario comun. La nueva escuela se propuso desde su fundacién
“integrar los siguientes ejes: Educacién-Trabajo-Produccién- Vida co-
tidiana en el marco de una Programacién en Derechos Humanos en
general y de los derechos de nifxs y jévenes en particular” (Documento
Institucional Fundacional, 2008).

Trabajando in situ de los aconteceres

Ingresar a las escuelas supuso, acercarse a quienes decidieron abrir
una dimensién mds en la experiencia para dar cuenta de los problemas
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que inquietan, compartiendo un estar en estado de afinidad de pensa-
miento; advenir al encuentro de pricticas novedosas, de interrogacio-
nes, de significados que la escuela ensaya cotidianamente y que se ocul-
tan en su potencialidad por no ser reconocidas como nuevas formas de
articulacién simbdlicas, perdiéndose en su singularidad y no anudando
en nuevas composiciones escolares. Nos referimos a una realidad que se
produce, que se estd elaborando, lugares que habilitan infinitas posibi-
lidades por ser el lugar donde hay excedencia de realidad (Duschatzky y
Sztulwark, 2011).

La metodologia que nos posibilité el ingreso a la escuela fue el tra-
bajo de campo de tipo etnogréfico, la observacién y la interaccién de
larga duracién in situ, como instancia empirica en un proceso de cons-
truccién de objeto caracterizado por la reflexividad. Tal como sefala
Rockwell (2009), la interaccién etnografica estd en gran medida fuera
de nuestro control, por lo que el proceso de campo rebasa el control
técnico que puede realizarse en otro tipo de trabajos empiricos. Es un
proceso que consiste, afirma Cardoso de Oliveira (1996), en mirar, es-
cuchar y escribir a partir de la confrontacién de los marcos conceptuales
disciplinarios en que fuimos formados y los modelos nativos de aprehen-
sién de los fendmenos sociales.

En este proceso de construccién dialéctica del objeto analitico con el
objeto empirico, que caracteriza el abordaje cualitativo de la realidad, el
trabajo de campo consistié en la realizacién de entrevistas a los equipos
de Inspeccién de los dos Niveles Educativos (Primario y Secundario),
a los equipos de gestién de cada institucién y a los equipos docentes.
Por otra parte, registramos practicas escolares que fueran consideradas
como instancias de ejercicio o consolidacién de la perspectivas de de-
rechos como asambleas, talleres con padres, talleres con nifixs, Jorna-
das de Ciudadania, actividades escolares con la comunidad: “Minga
de saberes”, realizacién de huertas familiares. Se particip6 en el diseno,
planificacién, desarrollo y registro de “Talleres sobre Derechos” de estu-
diantes avanzados del IFD en las Escuelas Asociadas al Proyecto.

El trabajo de campo se realizé a través del registro en diferentes so-
portes tecnoldgicos (registros filmicos, fotograficos, grabaciones). De
estos registros fuimos progresivamente formuldndonos interrogantes
que posibilitaron complejizar el marco tedrico inicial, interrogantes sur-
gidos de la realidad concreta, pues ésta permite “probar en profundidad
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y descubrir nuevas pistas que abran a otras dimensiones del problema”

(Alonso, 1998).

Los interrogantes que oficiaron como punto de partida fueron:
;Cudles son las prdcticas escolares que se significan como pricticas
emergentes y constituyentes de un paradigma de derechos? ;Qué
significados construyen los actores escolares y comunitarios sobre estas
précticas? ;Qué relacién encontramos entre estas construcciones y los
disenos curriculares en las propuestas de ciudadania y participacién?

Para abordar la temdtica decidimos —en un primer momento- traba-
jar en varias dimensiones: la de la escuela como espacio de construccién
socio-politica; la de las practicas escolares concretas y su relacién con el
diseno curricular y la de la subjetividad de los actores escolares. Estas di-
mensiones nos permitieron enfocar el andlisis en el plano de la politica,
de la escuela, de las pricticas y de los sujetos en esa trama compleja que
es la escuela como espacio social.

A raiz del andlisis de los disenos curriculares se registraron las unida-
des de sentido que emergian en relacién a los objetivos planteados. De
los encuadres generales de los disenos de primaria y secundaria surgie-
ron interrogantes acerca de algunos ejes: correspondencias, ausencias y
debilidades, interpeladas por las perspectivas tedricas que enmarcaron
continuamente el proceso reflexivo del equipo de trabajo.

El momento analitico implicé ponernos de acuerdo, atendiendo a
los objetivos de trabajo, los supuestos tedricos, las decisiones en el tra-
bajo de campo; pero también decidir desde qué lugares realizariamos
el recorrido de sentidos para la construccién de categorias provisorias,
hipétesis anticipatorias y/o regresar al campo para dar lugar a las voces
que no aparecfan en un primero momento.

El Pasaje de “Sujeto con Derecho” a “Sujeto de Derechos” en los
disefios curriculares

sQué propone la politica educativa en relacién a los nifixs y jéve-
nes como sujetos de derechos? Una primera aproximacién al tema de
estudio fue indagar la “letra oficial”, los lineamientos o directrices que
el estado impulsa como construccién de ciudadania y perspectiva de
derechos, dado el “consenso” construido en relacién a la temdtica.
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En la lectura observamos un salto cualitativo en relacién a la Ley
Federal de Educacién (LFE 1993), cuya expresién neoliberal situaba
a la educacién desde la concepcién subsidiaria del Estado, el fomento
por las competencias individuales y el esfuerzo por adecuar la politica
educativa a las exigencias del mercado. En la LEN (20006) y en los dise-
fios curriculares para los diferentes niveles, se observa una apertura que
podriamos situarla mds cercana a promover el ejercicio de los derechos
de Ixs nifixs y jévenes; se asume el cardcter de bien publico del cono-
cimiento y se lo concibe como derecho personal y social; siendo “la
educacién prioridad nacional que se constituye en politica de Estado
para construir una sociedad justa, re-afirmar la soberania e identidad
nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadania democritica, respetar
los derechos humanos y libertades fundamentales...” (Diseno Curricu-
lar Educacién Secundaria 2011:4).

En los Disenos Curriculares de Educacién Primaria (2011) se expre-
sa una concepcion de sujetos: participantes, transformadores, construc-
tores de su propia identidad ciudadana que se habita desde una dimen-
sién ético-politica de nifio, como protagonista en la construccién de
sus propios derechos; y a la escuela como una institucién “Provocadora
Cultural’ en clave de Identidad, Convivencia, Ciudadania, Participa-
cién y Formacién Politica. Esta propuesta de politica educativa, “
requiere de la formacién de docentes con sélidos principios éticos y
ciudadanos, abocados a un proceso continuo de re significacién profe-
sional, ...capaz de revisar sus practicas en un proceso de investigacién
accion, [...], con plena conciencia de la diversidad...” (Diseno Curricu-
lar para la Educacién Primaria, 2011-2015:7)

Ahora bien, la ciudadania, la identidad, los derechos y la partici-
pacién son ejes que se anudan en la propuesta curricular planteada en
algunos pasajes como una concepcién novedosa: la nueva ciudadania.
No obstante, es posible advertir la presencia de significaciones que se
oponen entre si. Estas oscilan, aunque con un peso diferente, entre ver-
siones mds cldsicas, tradicionales sobre la ciudadania y la inscripta desde
la perspectiva del paradigma de derechos de nifixs y jévenes. Situacién
que por lo menos genera interrogantes acerca de los espacios de concre-
cién en las instituciones. En relacién a las primeras, las que se enmarcan
en referencias tedricas cldsicas, se presentan entramadas con los sentidos
de la educacién como transmisién y el aprendizaje de la herencia cultu-
ral, acentuando las formas integracionistas y reguladoras del accionar y
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el aprendizaje de normas. Esta postura entra en contradiccién con una
nueva concepcién de ciudadania que propone la recreacién de la vida
politica donde la escuela “(...) es responsable también de la formacién
de sujetos politicos, en tanto pone en relacién voluntades, explicita y
construye lazos y significaciones sobre la dimensién politica de los suje-
tos” (Diseno Curricular Educacién Secundaria, 2011:3).

Esta nueva concepcién se entrama en reconocimientos explicitos
acerca de la diversidad, la igualdad de género, de las condiciones mate-
riales de desigualdad, de la ciudadania como construccién cultural, del
reconocimiento de los aportes de la comunidad para la participacién
como espacios educativos. En este marco se expresa claramente una
concepcidn colectiva de los derechos y no sélo como un bien individual.

“Es importante tener en cuenta que la escuela debe contribuir a la
visibilizacién de adolescentes y jévenes como sujetos de derecho, a su
inclusién social y participacién politica. (Disefio Curricular Educacién
Secundaria, 2011:8). En este sentido la concepcién misma de la nifiez
y la juventud como construccién social, alejada de las visiones tnicas y
unificadoras, supera el modelo de proteccién tutelar y avanza hacia el
reconocimiento en la proteccién integral. El cambio de paradigma ex-
presa un avance interesante que también tensiona el campo de las signi-
ficaciones sociales en la construccién de subjetividades y en la materia-
lizacién de espacios y canales de participacién donde Ixs nifixs y jévenes
puedan amplificar sus demandas y plasmar sus decisiones colectivas.

Parecen entonces condensarse dos posiciones bien distintas sobre la
formacién politica y construccién ciudadana, una propia de la con-
cepcién de la ciudadania liberal (conocimiento de normativas y regu-
laciones sociales), la otra més ligada a la ciudadania emancipatoria,
promotora de subjetividades criticas y rebeldes (Giroux, De Sousa San-
tos). Nos podemos preguntar entonces sobre los limites o alcances de
esta propuesta educativa. ;Quiénes las construyen? ;En relacién a qué
procesos? ;Bajo qué pardmetros se ejerce la “previsién de disefios para la
accién participativa’? ;Cémo se expresan las contradicciones sefaladas?
;Expresardn estos lineamientos contencidn, apertura, para la consolida-
cién del ejercicio de derechos en el plano educativo?

La formacién de sujetos politicos presente en la letra oficial en tanto
finalidad educativa fue historicamente ocultada, refugiada en la aparen-
te neutralidad que oficiaba de paraguas al sistema educativo. Su visibili-
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zacién, a nuestro entender, constituye un avance valorable que reconoce
(al menos en parte) la naturaleza politica de la educacién y que quizis,
justamente por eso se la anude con los viejos sentidos de la formacién
ciudadana. La disputa dialéctica de los sentidos en relacién a la cons-
truccién de ciudadania y de derechos de los nifxs y jévenes también se
da cita en las practicas culturales de estas propuestas. La perspectiva de
los derechos que pretende cardcter “universal” a través de lineamientos
de los disenos curriculares, suponemos, es configurada de manera diver-
sa en espacios escolares concretos.

Asistir a la escuela, habitdndola...

“...En el habitar, emerge lo cotidiano de las nuevas experiencias de
pensar, una manera de abordar las subjetividades y composiciones
contempordneas de la Escuela...” (Arganaraz, 2010)

En la letra oficial se expresa la necesidad de “erradicar” las 14gicas
excluyentes histéricas de la educacién de modo “que se garantice el de-
recho a la educacién asegurando efectivamente la inclusién con apren-
dizaje, mediante el acceso y permanencia de todos los destinatarios,
cualquiera sea su condicién y/o situacién personal, econdémica, cultural,
de género y lugar de residencia.” (Disefio Curricular Educacién Secun-
daria, 2011:7). En este sentido se avanza en comprender el derecho a la
educacién como derecho social que se arraiga con el principio de igual-
dad. Esto requiere de un proyecto politico- social que atienda la concre-
cién de las posibilidades de igualdad en el ejercicio de ese derecho. Se
reconoce a su vez, explicitamente, los marcos y tratados internacionales
sobre derechos humanos y de ninxs y jévenes, definicién no menor
como explicitacién de propésitos y horizontes politico-pedagdgicos
(Disefio Curricular para la Educacién Primaria 2012:4).

El ingreso de jévenes provenientes de sectores sociales que no ac-
cedian a la educacién secundaria y la progresiva masificacién del nivel
coexisten con persistentes situaciones de desigualdad que inciden de
manera negativa en las posibilidades efectivas de ejercer el derecho a
la educacién. Es por eso que estas tendencias contrapuestas (Kessler,
2016) se expresan en complejas dindmicas en donde inter-juegan la ex-
clusién y la inclusién, dentro y fuera de las instituciones. Consideramos
que la inclusién desde la perspectiva de los derechos implica propuestas
educativas que contemplen un proceso mucho mds complejo y abarca-
tivo que el ingreso y/o la contencién de jévenes en los espacios educa-

92



tivos, pues debe superar las tradicionales perspectivas compensatorias,
asistenciales y/o contenedoras como las tinicas respuestas viables y po-
sibles para el ejercicio pleno de los derechos de la poblacién juvenil.

Para diferentes actores del Nivel Primario (Inspectoras y Directoras)
el hecho de asistir a la Escuela, es reconocido como el primer nivel
de ¢jercicio de Derechos para Ixs nifixs, enfatizando la responsabilidad
politica de la Escuela. “...La concrecién de las intencionalidades forma-
tivas de la Educacién Primaria demanda que las escuelas, acompanadas
por las autoridades educativas, generen las condiciones organizativas
y pedagdgicas imprescindibles para garantizar el derecho de todos los
nifxs a la educacién. (Disefios Curriculares para la Educacién Primaria,
2012:7). “Para nosotras el primer derecho de los ninxs es la asistencia,
el ir a clases, por eso insistimos con este tema en las escuelas (Inspectora
de Nivel Primario).

Las Directoras, en el mismo sentido sostienen: “...el primer dere-
cho del chico es estar en clases, y que todos puedan participar de todas
las actividades...” (Vicedirectora del Nivel Primario urbana).

La docente de la escuela rural, enfatiza la presencia de nifixs con
trayectorias de aprendizaje que requieren de propuestas de trabajo par-
ticulares y resalta la importancia del “...decir presente del nino integra-
do...” La Letra oficial se detiene en el apartado “Juridico y politico y
aclara “...puede afirmarse que no existe -un derecho a la accesibilidad,
como en ocasiones se dice. La accesibilidad a los distintos espacios so-
ciales y a la informacién es un medio que el Estado debe garantizar para
que las personas con alguna afectacién de su capacidad fisica o sensorial
puedan ejercer, sin limitaciones, los derechos a la libre movilidad y al
acceso a la informacién y la expresién...” (Disefio Curricular de Nivel
Primario, 2012:3).

En este sentido también sefiala la directora de la escuela rural: “... te
explico, el primero que ingres6 fue en el 2013, en 1°, en la actualidad
estd en 4°, el grupo fue de una amplia ayuda para integrarlo...” (Direc-
tora Nivel Primario Rural).
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Registro produccién grupal Escuela primaria. Taller de derechos con estudiantes del

ISFD

Construcciones escolares en torno a los derechos. La
escuela como proyecto colectivo

Senala Llobet (2010) que el proceso de institucionalizacién del pa-
radigma de derechos en nuestro pais se da en un contexto histérico
particular y amerita interrogarse acerca de las formas de concrecién de
algo tan simple, sencillo y a la vez inasible como los derechos de nifxs
y jovenes en (por ejemplo) las instituciones escolares. A su vez, como
orientacién de politica educativa, la perspectiva de derechos viene de
la mano con la finalidad de inclusién educativa, norte a partir del cual
se estructuraron discursos y practicas que se amalgamaron luego en ex-
periencias educativas concretas en las instituciones escolares. Con las
caracteristicas ya sefialadas de las escuelas en estudio nos propusimos
indagar qué construcciones se estdn realizando en relacién a la perspec-
tiva de derechos, qué configuraciones, modalidades asume, con cudles
contradicciones se enfrenta.

La Ciudadania: una cuestion de Acuerdos Colectivos. Los Acuerdos

Escolares de Convivencia (AEC)

En el pasaje de Paradigma “Disciplina Escolar” al de “Convivencia
Escolar” ingresa como novedad la construccién colectiva de Acuerdos
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Escolares de Convivencia (AEC). La Resolucién Provincial 558/15,
considera los AEC como un dispositivo escolar de participacién de
todos los integrantes de la comunidad educativa. “...La convivencia
supone el ejercicio de la ciudadania y la participacién democritica en
la escuela, garantizando. de esta manera la educacién como derecho y
como generadora de oportunidades...” (Res. Min. 558/15. Anexo 1:3).

Las voces de los equipos de gestién asi lo expresan:

...dentro de la escuela también tenemos los AEC, donde
permanentemente se trata, ante una accion buscar cual
fue la accién que ocurri6 y buscar la accién reparadora y
la accién solidaria siempre es algo solidario o un apren-
dizaje que beneficie al resto... (Directora de Escuela Pri-
maria Urbana)

La Directora de la Escuela Primaria Rural reconoce la dialéctica de
la construccién de los AEC, entendiendo la propuesta como proyecto,
objeto de revisién continua:

...los replanteé yo, porque el afo pasado tenfamos otra
docente por la cantidad de matricula y este afio se retiré
ese docente y quedé sola nuevamente, eso lleva a cambios,
se cambiaron algunas familias, entonces se tiene que rea-
comodar todo (Directora escuela Primaria Rural).

Si bien la intencionalidad politica de la propuesta pretende un salto
cualitativo en relacién con el tratamiento del conflicto en las escuelas,
dando lugar a la participacién de todos los actores de la comunidad
educativa en la elaboracién de los acuerdos y de diferentes formas de re-
solver situaciones de convivencia, la misma se encuentra muchas veces
en tension con las configuraciones disciplinadoras de las escuelas. Los
equipos de Gestién (Inspeccién y Directivo) sefialaron estas recurren-
cias que se observan en las escuelas y destacan “...La accién reparadora
para nada es un castigo, para nada es... es un construir, seguir constru-
yendo...” (Directora de Escuela de Nivel Primaria Urbana)
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Registro produccién grupal. Escuela Primaria

De Asambleas de Estudiantes y Mingas Escolares

En la Escuela Secundaria Rural los espacios que favorecen el didlogo,
la circulacién de la palabra, son variados, algunos institucionalizados en
el curriculum escolar, otros mds informales. Podemos citar el caso de
las Asambleas estudiantiles, en tanto dispositivo que se pone en practica
semanalmente en cada curso y de manera diaria cuando se ingresa a la
escuela. El sentido central que expresan docentes y coordinadores es la
construccién de un espacio de confianza, de participacién y de circu-
lacién de la palabra de los actores involucrados, enmarcado en la cons-
truccién de un proyecto de cardcter politico-pedagégico. Al referirse a
las asambleas los actores institucionales coinciden: “(...) sino era sola-
mente la voz del docente marcando, sugiriendo, proponiendo y la voz
de los alumnos muy ensimismados...callados, o sea esta posibilidad de
poder ser protagonistas, de decir, de proponer y de construir la escuela”
(Coordinadora Pedagégica). “(...) muchos de nosotros venimos con el
tema de las asambleas desde nuestra historia, nos parece un dispositivo
importante y el posicionamiento politico ideolégico y pedagdgico de no
pensar esa educacién en términos bancarios” (Docente de Cs. Sociales).
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También se propone como finalidad la socializacién de las proble-
maticas y la bisqueda colectiva de resolucién de conflictos: “se charla...
esto también constituye un espacio en donde se pueden advertir los
emergentes, a veces uno va con una idea para trabajar una problemadtica
pero en la asamblea se desprenden o emergen otras” (Docente Tutora).

Lxs jovenes reconocen y valoran este espacio, siendo una practica de
construccién, de reflexién y conocimiento colectivo, puede ser también
expresién de conflictos a veces con posibilidades de incidencia institu-
cional por ejemplo en lo curricular, en la toma de decisién de acciones,
en la revisién de practicas institucionales, en la comprension colectiva
de situaciones cotidianas:

(...) la discusién que siempre estd presente tiene que ver
con los contenidos, para qué estos contenidos si no me
sirven para mi vida cotidiana, mds en el tema de la his-
toria (...) implicé una interpelacién muy fuerte y fuimos
viendo qué otros contenidos se podian estar trabajando
y se fue llegando como un acuerdo en ver otros conteni-
dos... (Docente Ciencias Sociales)

...El otro dia charlamos el tema de los precios, porque
antes comfamos dos comidas ahora no... yo no puedo to-
mar mds coca, eso andan diciendo en casa y escuché en el
barrio y yo lo dije a la manana y hablamos de la inflacién
y eso... (Estudiante de 3° afo).

Resalta en varios de los relatos y en las observaciones de diferentes
précticas institucionales el valor asignado a la palabra, no sélo en su di-
mension circulante como requisito de participacién en la construccién
colectiva sino también como herramienta potente para la desnaturaliza-
cién en la forma de “nombrar el mundo, y nombrarse”. No siempre la
palabra es emancipadora, pues arraiga las versiones mds conservadoras
del sentido comin, sobre todo en esas tramas de significaciones que se
despliegan producto de procesos previos de trayectorias escolares: histo-
rias de fracasos, abandonos, interrupciones temporarias, que ponen en
evidencia la propia l6gica expulsora de la escuela secundaria: “no es para
mi{”, soy burro, a mi hijo no le da”. La fuerza de estas nominaciones es-
colares, potentes dispositivos clasificatorios que establecen los limites de
lo posible, se expresan en un discurso asumido como propio, en donde
los logros o dificultades en los trayectos escolares son solamente pro-
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ducto de los esfuerzos o las capacidades naturales individuales. Poder
salirse de ese sentido del limite “asignado” que anticipa de manera pro-
babilistica y a modo de destino un trayecto escolar signado por el fraca-
so o la dificultad es un desafio para la escuela. “Las formas escolares de
clasificacién son instrumentos de conocimiento que no sélo cumplen
funciones de puro conocimiento; funcionan como operadores préicticos
a través de los cuales las estructuras objetivas que los producen tienden
a reproducirse en las practicas” (Bourdieu en Kaplan, 2008:1).

< Vi

Registro de Minga de saberes. Escuela Secundaria

Otro formato que la escuela reconoce como espacio de circulacién
de la palabra son las “Mingas Escolares”, espacio de construccién colec-
tiva que dispone la vinculacién con las familias, facilita la participacién
y el protagonismo de las mismas; en estas pricticas las familias del
barrio asumen la zarea docente de rescate de otros saberes que circulan
desde la experiencia, el conocimiento popular y se propone un trabajo
colectivo de ensenanza y aprendizaje basado en los cimientos de la edu-
cacién popular.

...recuperamos el concepto de minga como forma de or-
ganizacion de los pueblos originarios sustentada en los
principios de la solidaridad y reciprocidad comunitaria.
La minga de saberes busca generar ese espacio de inter-
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cambio de conocimientos y saberes construidos en la vida
cotidiana u otros espacios no escolares posicionando a la
comunidad misma como educadora... (Documento de

trabajo, 2016).

Como escuela nos posicionamos desde la epistemologia
del sur. Esto supone incorporar aquellos saberes construi-
dos desde los territorios, propios de la cultura y la vida de
los pueblos. La perspectiva politica —epistemologia de la
ecologia de saberes — se posiciona como resistencia global
al capitalismo y a la llamada globalizacién contra-hege-
moénica (Documento de Trabajo, 2016).

El Taller de Abanderados

Hist6ricamente se reconocen los Actos Escolares formando parte de
la construccién escolar de subjetividad Ciudadana, y el hecho de ser
presididos por la Bandera Nacional es, no sélo una construccién orien-
tada por asuntos de protocolos y reglamentos, sino signada por princi-
pios meritocrdticos en términos de la igualdad de oportunidades de la
propuesta moderna. Para Dubet (2004), la igualdad de oportunidades
escolares encierra en sus principios una gran crueldad que deriva de dos
procesos fundamentales: el primero, interno a la naturaleza de la com-
petencia meritocritica, que debe responder a una norma de excelencia,
al cual todos estarfan en condiciones de acceder; el segundo, relacionado
con los estudiantes vencidos los que quedan fuera de la seleccién y que
deben percibirse como responsables de sus fracasos (Dubet, 2011:86).

Los abanderados siempre se eligieron con criterios de rendimiento
académico. La ampliacién de Derechos y las propuestas educativas de
Nueva Ciudadania promovieron pensamientos que animaron o tensio-
naron las 16gicas hegeménicas de ;quiénes pueden portar Bandera? En
la Escuela Primaria Urbana se reconocen otros criterios de elecciéon de
abanderados, donde participan nifixs y padres junto a docentes y direc-
tivos para la definicién de lo que cada afo se considera valor/cualidad
ciudadana para integrar el Grupo de Abanderados Institucionales.

... El Proyecto de Ciudadania y Participacién que, en
quinto grado es la eleccién de abanderados y escoltas. ..
primero se trabaja con los criterios que se tenia el ano
anterior, para que los chicos vayan ingresando las ideas de
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¢Cbémo surge lo del abanderado y el escolta? Los chicos de
sexto les vienen a contar qué se tuvo en cuenta, al finali-
zar el afo, las maestras de quinto presentamos dos ternas,
bandera nacional y la de Cérdoba, esta es Optativa...
(Maestra de 2° Ciclo de Nivel Primario urbana)

Escuela Primaria Urbana: Taller de Abanderados (voces de los nifixs)

Agrupamientos Flexibles/ Aulas Plurales

Los equipos de trabajo (directivos y docentes) de las escuelas prima-
rias, reconocen como préctica escolar de construccion de ciudadania los
agrupamientos flexibles. Este dispositivo integra las diferentes dreas de
conocimiento e interrumpe los formatos habituales de organizacién de
tiempos y espacios escolares.

Lo importante es que en estos agrupamientos tenemos
nifixs que la misma maestra va cambiando de aula pero
los nifxs siguen siendo los mismos, alli tenés nifixs de
primero, segundo y tercero. Ellos ya estin acostumbrados
que los dias viernes van a estar trabajando una actividad
que puede ser una escritura, un dibujo, una reflexién oral,
lo importante es que ellos tengan el hébito y el trabajo
colaborativo y corporativo... (Equipo Docente 2° Ciclo
Escuela Primaria Urbana).
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En donde se registra la participacién de diferentes actores institu-

cionales:

. entonces se plantea la situacién y los padres aportan
sus ideas, por ahi son muy a lo que éramos nosotros, de
sancionar, de sacarlo de la escuela, de excluirlo, y nosotros
como escuela tenemos que hacer el otro discurso, de que
el nino tiene que estar en la escuela, de que hay que bus-
carle la vuelta para que ese nino se integre, trabaje con los
otros, colabore, coopere, aprenda junto con el otro y se
salve esas situaciones de conflicto que son riesgosas (Equi-
po Docente 2° Ciclo Escuela Primaria Urbana).

En el caso de la Escuela Primaria Rural, la Directora describe el tra-
bajo docente en aulas plurales:

...ami no me interesa que esté formado por los de cuar-
to, los de quinto, 0 a mi me interesa que acd se sientan
a trabajar y si tengo acd un alumno que es de cuarto y
me puede trabajar contenidos de quinto, yo lo pongo en
quinto, yo hago eso...

Ambas propuestas, se presentan como formatos que trascienden dos
caracteristicas del Sistema Educativo: la Gradualidad y los Aprendizajes
Monocrénicos (Terigi, 2004) agenciando e integrando todas las trayec-
torias escolares.

...Vivimos en una época de creciente cuestionamiento a
los formatos de la escuela, los rasgos, la gramdtica escolar,
la matriz organizacional, que son los rasgos que le per-
mitieron su expansion: ritmos, clasificacidn, diferencias
con la familia, encuentra limites: para la escolarizacién y
dificultades para que se transformen las practicas (Terigi,
2004).

La perspectiva de derechos en los espacios curriculares de
ciudadania y participacién

Los cambios que se proponen en los formatos curriculares para la
educacién obligatoria a partir de la implementacién de los contenidos
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de Ciudadania y Participacién como Espacio Curricular, se fundamen-
tan en la aspiracién de formar mejores ciudadanxs, comprometidxs éti-
camente con el mundo que les toca vivir, a partir de capacidades espe-
cificas que la escuela contribuye a desarrollar: estar con otros, valorar
criticamente, expresarse y participar'“.

En las escuelas de Nivel Primario se destacan los Proyectos Comuni-
tarios y la Feria de Ciencias como précticas que propician el trabajo cu-
rricular con los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios, el trabajo grupal
como instancias que promueven la inclusién y la integracién.

El disefo curricular para el Nivel Secundario (Modalidad Rural),
propone dos o tres jornadas, en las cuales se suspende el dictado de
espacios curriculares previstos en el horario habitual (1° a 62 ano) para
reemplazarlos por un espacio colectivo de trabajo pedagégico en el que
Ixs profesores y tutores aportan, desde el espacio curricular que ense-
fian, a la problematizacién y comprensién de un tema de relevancia
social contempordnea.

En el Nivel Primario: Proyectos Comunitarios y Ferias de
Ciencias

En el Espacio Curricular de Ciudadania y Participacién se desarro-
llan Proyectos que se inscriben como Précticas de Construccién de Ciu-
dadania por su potencialidad solidaria, soberana, de enriquecimiento e
intercambio generacional, que habilita posibilidades de continuidad al
egreso. “...Y es una experiencia muy buena, muy enriquecedora, que
muchos alumnos cuando terminan sexto grado contindan con la visita a
los abuelos en el Asilo de ancianos...” (Directora de la escuela urbana).

El equipo Docente del 2° ciclo de la escuela primaria urbana, reali-
zan el siguiente recorrido experiencial:

...Por ejemplo, sexto grado, una accién solidaria en don-
de trabaja la Ciudadania y Participacién es ir a visitar el
Asilo, los asilos de ancianos, pero con una actividad soli-
daria, es decir, o bien ellos proporcionar un saber, lectura
de un cuento, relato de historia o llevar algtin producto de
necesidad para ese lugar. Cuarto grado trabaja con el reci-
clado de materiales, trabajar con todo lo que sea...porque

14 El espacio curricular de Ciudadania y Participacién se estructura en la modalidad rural
a partir del trabajo intensivo durante tres jornadas en el afio. Disefio curricular 2011-2015.
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tienen una unidad que se llama materiales, y ellos reciclan
material y luego lo reutilizan y estdn con esto del cuidado
del medioambiente a través del reciclado, se llama “Reci-
clar”. Del “lombricompuesto”, y bueno han cosechado,
nacen plantitas, ellos las dejaron, las trasplantaron y han
tenido el fruto muchos zapallos, esos zapallos cuando lo
recolectaron lo llevaron al Asilo...” (Docente de segundo
ciclo escuela primaria urbana)

En los registros de la Escuela Primaria Rural, la Directora y los es-
tudiantes practicantes reconocen como formato de trabajo en el EC de
Ciudadania y Participacién, el trabajo que los estudiantes del 2° Ciclo
realizan para la presentacién anual en Jornadas de Ciencias, que retine
todas las Escuelas Rurales de la Cuarta Regidn. ...Los estudiantes del
Segundo Ciclo, investigaron sobre el Reclamo de la Provincia de La
Pampa sobre el Rio Atuel, que nace en la Provincia de Mendoza desde
una perspectiva de derechos... (Directora de la Escuela Primaria Rural).

Escuela Primaria Rural: Feria de Ciencias (Maqueta que representa la Intervencion

del Hombre sobre el Rio Atuel)

En el Nivel Secundario: Jornadas de Ciudadania y
Participacion

La perspectiva de derechos en la escuela Secundaria Rural toma for-
ma de maltiples maneras, a través de proyectos que son propuestos en
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relacién a las realidades de los jovenes: trata de persona, detenciones
arbitrarias, violencia de género, problemdtica de consumo, soberania
alimentaria, economia familiar y social, etc. Esta propuesta de trabajo
excede la propuesta curricular disenada por la provincia, pues la amplia,
y también desafia esos limites diferenciados entre adentro y afuera. Es
una propuesta pedagdgica que incluye la problemadtica barrial, desde la
implicancia de un trabajo territorial. Por eso encontramos propuestas
de trabajo con las familias, organizacién de tramas productivas, huertas
familiares, crianza de pollos; proyectos que encuentran anclaje en la es-
cuela y en el barrio no solamente por las necesidades bdsicas manifiestas
e insatisfechas sino porque se enmarcan en el sentido que el colectivo
docente le atribuye a la escuela:

(...) En algiin momento en la dindmica de trabajo que
asumimos, la vivencia era que todas estas cosas iban por
un plano mds de clandestinidad, entonces ahora nos sen-
timos que hay un respaldo formal,(refiere al disefio curri-
cular) se puede hacer... pero también el refrin popular
serfa ‘le estd quedando chico el corset a la vaca® porque
estdn como estructurando algo que en la propia dindmica
institucional no la reducimos a tres jornadas en el ano
sino hay una multiplicidad de espacios que ... (Coordi-
nadora Pedagégica).

Tenemos también una mirada idealista sobre el tema de
los derechos, acd por ejemplo empezamos trabajando los
derechos como una cuestién de enumeracién, un lista-
do de lo que eran los derechos, cudles, cémo se debian
ejercer, etc. Es decir, desde cuestiones abstractas y luego
avanzamos a pensarnos en las propias condiciones, cosas
concretas (Profesor Escuela Secundaria).

La amplitud del proyecto institucional de la Escuela Secundaria Ru-
ral estudiada, despliega numerosas estrategias que se entienden como
garantes de derechos y de construccién de ciudadania juvenil, cues-
tién que también involucra a la escuela en pricticas que tensionan la
cuestién pedagdgica, la amplia, la interpela: el trabajo de organizacién
territorial, la defensa de Ixs jévenes de las vulneraciones o violaciones
de derechos a circular libremente, la presentaciéon de habeas corpus. La
implicacién en las compras comunitarias como forma de trabajo en
economia popular.
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...estas situaciones tan urgentes, tan dolorosas... en tér-
mino de lo que estdn viviendo las familias, eso ingresa a
la escuela, y quedamos, no sé si atrapados, pero si que-
damos ante esas problemdticas eso hace que quede de
lado la cuestién pedagégica que también forma parte del
ejercicio de un derecho!...porque tenemos que llevar ade-
lante otras urgencia... (Profesor de Cs. Sociales de Nivel
Secundario).

Aparece también el posicionamiento en la insistencia de la construc-
cién de mecanismos colectivos de exigibilidad del ejercicio de derechos
ante las esferas estatales y la construccién de redes comunitarias y colec-
tivas de cuidado y proteccién comunitaria, en donde la escuela no sea
Unico referente barrial ante situaciones de violencia:

(...) insisto en cuidar de buscar esos mecanismos de pro-
teccion de esos derechos o los mecanismos de exigibilidad
y cudles son los agentes responsables, porque también
eh... es lo que nos permite con los chicos poder habilitar
otros espacios de referencia de defensa de derechos que no
sea s6lo la escuela... (Coordinadora Pedagdgica).

Registro de construccion grupal Jornadas de Ciudadania y Participacién. Escuela
Secundaria
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Consideraciones finales

Los hallazgos del trabajo posibilitarian advertir cémo la perspectiva
de derechos puede asumir diferentes sentidos segin contextos, expe-
riencias, trayectorias docentes e institucionales atin bajo un paraguas
discursivo de los derechos a veces cargado de patrones modelizantes.
Hablamos y hacemos cosas diversas amparado en la perspectiva de de-
rechos, algunas de ellas mds guionadas, otras no, estas dltimas podrian
caracterizarse como emergencias de las posibilidades fruto de la riqueza
de sujetos, historias, experiencias en las instituciones.

No obstante, ya hemos senalado cémo los disefios curriculares ha-
bilitaron un espacio de discusién y problematizacién sobre los derechos
en tanto perspectiva de trabajo e introdujeron la concepcién de nifixs y
jévenes como sujeto de derechos. Esta apertura significa un avance muy
significativo en relacién a las propuestas curriculares, pues en tanto letra
viva implica posiciones y debates de diferentes sectores (no sélo los do-
centes — académicos) en torno al aprendizaje del ejercicio de derechos
en las sociedades democriticas.

Consideramos que poder vislumbrar y discutir en estos términos la
construccién de la ciudadania y la participacién de ninxs y jévenes en
las escuelas es un valioso aporte para el ejercicio docente en las escuelas.
Es decir que, asumir la intencionalidad de inscribir la prictica desde
esta perspectiva, requiere una coherencia ético-politica en relacién a
cuestiones centrales como la construccién de ciudadania critica basada
en principios de inclusién, justicia social, ampliacién de derechos.

Por otro lado, seria interesante profundizar la indagacién de las pro-
pias voces y practicas de Ixs nifixs y jévenes estudiantes, especialmente
en este contexto de retroceso y agudizacién de vulneracién sistemdtico y
expandido en todo el territorio de derechos a determinados continentes
juveniles: ;cémo se vivencia la experiencia escolar cuya intencionalidad
es garantizar derechos en un contexto en que aparecen cotidianamente
vulneraciones de los mismos? ;Se podrdn establecer continuidades entre
la vivencia en la calle, en bandas juveniles o serd ruptural con la pro-
puesta escolar?

Advertimos un nudo potente de andlisis trayendo a discusién c6mo
la perspectiva de los derechos se ha convertido en una retérica univer-
sal cuya naturaleza intrinseca es de por si transformadora (Magistris,
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2014); cuyo alto potencial de incidencia abarca las ciencias sociales, el
campo de la intervencién, el de los movimientos sociales y como sefa-
lamos anteriormente, el de la politica educativa (presente en los disefios
curriculares analizados). Esta construccién ha contribuido a sostener
una confianza ciega en el cardcter emancipador del abordaje de la pers-
pectiva de derechos. Una cuestién que parece interesante desentrafiar es
squé alcances, qué potencial se deposita en la misma, o quizds qué li-
mites ésta contribuye a ocultar? Sefiala Magistris (2014) que los efectos
précticos ofician en el orden de una atraccién que puede eclipsar cues-
tiones que quedan por fuera de ese arco contenedor “es la perspectiva de
derechos la que tenemos que cuidar, no los derechos de estos jévenes”
(Sintesis de una reunién del Equipo Docente de la Escuela Secundaria).

Todas las cuestiones planteadas las pensamos en términos de dispu-
ta, se disputa concepciones de mundo, concepciones de ninxs y jévenes,
asignaciones y reafirmaciones de lugares, de posibilidades. Se disputan
también légicas contradictorias en el orden de los discursos y de las
précticas, se disputa al sentido comun, ese conocido sentido de la escuela
para construir colectivamente otro, el que por lo menos pueda ser ex-
presion de construccién de derechos en contextos criticos.
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CAPITULO 5

Distintas voces, un mismo problema:
:Qué se entiende por la transicion de la

Aritmética al Algebra?
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Ferndndez’, Silvia Etchegaray®
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2 Magister en Diddctica de la Matemdtica. Universidad Nacional de Rio Cuarto.
3 Profesoray Licenciada en Matemdtica. Escuela Normal Superior J.J. de Urquiza.

4 Licenciada en Educacién con Orientacién en Ensefianza de la Matemdtica y Disefio, Coor-
dinacién y Evaluacién de la Ensefianza. Escuela Normal Superior ].J. de Urquiza.

5 Profesora y Licenciada en Matemdtica. Universidad Nacional de Rio Cuarto.
6 Profesora de Matemdtica. Instituto Superior Jerénimo Luis de Cabrera (Gral. Cabrera -
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7 Profesora en Ciencias de la Educacién. Instituto Superior Jerénimo Luis de Cabrera (Gral.

Cabrera - Cérdoba).
8 Magister en Didéctica de la Matemdtica. Universidad Nacional de Rio Cuarto.
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Resumen

Un equipo de docentes de diferentes Institutos Superiores de For-
macién Docente (ISFD) y de la Universidad Nacional de Rio Cuarto
(UNRC) hemos reunido esfuerzos, saberes y experiencias para compar-
tir un espacio de estudio, andlisis y produccién conjunta en torno a una
problemdtica compartida. Logramos puntos de encuentro y un marco
de referencia comutn desde el cual entendemos que los objetos matema-
ticos se “transforman” con la mirada de la ensefianza y que es necesario
plantear en el aula de formacién una matemadtica “viva”, en la que dichas
précticas se constituyan en oportunidad de produccién de conocimien-
to. Definimos una problemdtica de ensenanza compartida en el drea de
Matemadtica y Diddctica de la Matemdtica: la transicién de la aritmé-
tica al dlgebra, en tanto “objeto a ensenar” y “objeto a aprender” en la
formacién inicial de los futuros docentes. Recuperamos y analizamos
los significados que “circulan” en cada una de las instituciones y, como
emergente del proceso, logramos sintetizar algunos aspectos de nuestras
propias précticas que merecen ser revisados. Con el presente escrito, nos
proponemos compartir los resultados y reflexiones emergentes de este
recorrido de investigacién, intentando mostrar cémo el transitar por
una experiencia de investigacién que plantea como objeto de estudio
las propias practicas docentes, nos permitié “mirarnos” y significar -en
la formacién inicial de profesores- la potencialidad de discutir/analizar/
problematizar la algebrizacién de la Aritmética, lo que conlleva la trans-
formacién del significado del 4lgebra escolar.

El gran desafio de pensar colectivamente

Nuestro punto de encuentro entre diferentes instituciones de for-
macién docente, se constituyd -justamente- a partir de la necesidad de
discutir y analizar una determinada problemdtica de aprendizaje de las
matemdticas, compartida. Este desafio tiene como punto de partida el
haber acordado una forma de problematizar, tensionar, desnaturalizar,
poner en evidencia, qué significa para cada una de las instituciones in-
volucradas en este proyecto, la “transicién de la Aritmética al Algebra”
en tanto saber matemdtico a ensenar.

Son nuestras voces como docentes formadores, las de maestros
orientadores y las de futuros docentes las que irdn delineando la esencia
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del presente trabajo, en espacios institucionales diferentes y con tiem-
pos compartidos, lo que nos hemos permitido llamar: @ula mévil” de
investigacion.

En este contexto, con este propdsito y decisiones metodoldgicas es
que, decidimos abordar sistémicamente la complejidad de los procesos
de ensenanza y de aprendizaje correspondientes a la apropiacién de las
primeras herramientas algebraicas, teniendo en cuenta los conocimien-
tos sobre las operaciones bésicas, la numeracién, las propiedades de los
ndimeros/operaciones y las argumentaciones aritméticas. Es decir, nues-
tra problemadtica diddctico-matemadtica es cémo avanzar con los cono-
cimientos disponibles de la Aritmética en niveles de algebrizacion del
saber matemadtico.

Para nosotros des-transparentar los significados personales, los fun-
cionamientos institucionales, las relaciones con otras temdticas que con-
lleva esta actividad matemitica y que s6lo el problema de su ensenanza
pone en evidencia, se tornan necesarios para la reflexién de las propias
précticas docentes, de nuestras propias practicas. Lo que se transforma
en un camino posible para superar la fragmentacién y atomizacién a las
que los contenidos estdn generalmente sometidos en las presentaciones
curriculares, bibliograficas y/o trabajos dulicos cotidianos.

A continuacién se explicita, en primer término, el contexto con-
ceptual que enmarca esta investigacién para dar lugar asi a los aspectos
metodolégicos que sostienen tedricamente a la presentacién analitica de
los datos. Por ultimo, se plantean las reflexiones finales de este equipo
interinstitucional dejando planteadas cuestiones abiertas que invitan y
nos invitan a continuar investigando.

Supuestos de partida

Partimos de reconocer las caracteristicas especiales del conocimiento
matemdtico, asumiendo que no se trata de los mismos objetos -el que
se debe “aprender” para luego “ensenar”- cuando hablamos de lo que
deberfan saber nuestros futuros profesores de Educacién Primaria y/o
nuestros futuros profesores en esta drea de conocimiento. En particu-
lar, las operaciones bdsicas, la numeracién, el simbolo, las propiedades
aritméticas de los niimeros y de las operaciones, las argumentaciones
aritméticas y las transformaciones algebraicas deberfan tener, en la for-
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macién inicial, el sentido que le otorga pensarlos como “objetos de
ensefanza’ ademds de como objetos cientificos. Esta hipétesis inicial
ha sido significada colectivamente y reconocida como problematica di-
dactico-matemdtica durante el primer espacio de investigacién com-
partido en la primera convocatoria a Proyectos Mixtos e Integrados en

Investigaciéon Educativa (Zon, Ferrocchio, Bovio, Peter, Elguero, 2015)
(PROMIIE 2013-2015).

Enmarcamos la indagacién de la complejidad de los procesos de en-
sefanza y aprendizaje desde el Enfoque Ontosemidtico sobre la Cogni-
cién Matemidtica (EOS), cuyo principal referente e iniciador es el Dr.
Juan Diaz Godino (Granada, Espafa) el cual asume una mirada sisté-
mica y compleja ante la problemadtica de la ensefianza de la matemadtica
y la formacién de los profesores. En diversos trabajos, Godino y cola-
boradores (Godino y Batanero, 1994; Godino, Font y Wilhelmi, 2006;
Godino, 2011; Godino 2014; Godino, Aké, Contreras, Diaz, Estepa,
Blanco, 2015) elaboraron un sistema de nociones tedricas y categorias
sobre la naturaleza, origen y significado de los objetos matemadticos des-
de una perspectiva educativa, tratando de articular de manera coherente
las dimensiones epistémica (significados institucionales o sociocultura-
les), cognitiva (significados personales, psicolégicos o individuales) y
curricular (interaccional, mediacional y ecolégica). Estas herramientas
conceptuales metodoldgicas fueron las que consideramos para abordar
el problema que nos ocupa.

Especificamente, en referencia a nuestro recorte epistémico del pro-
blema centrado en la transicién aritmética-dlgebra, reconocemos como
antecedentes distintas investigaciones internacionales (Gascén, 1999;
Aké, Godino, Ferndndez, Gonzato, 2014; Godino, Neto, Wilhelmi,
Aké, Etchegaray, Aitzol, 2015.) y nacionales (Etchegaray, 2001; Papini,
2003; Zon, 2004; Sadovsky, 2005; Sessa, 2005; Barrio y otros, 2010)
en Didéctica de la Matemdtica, que han avanzado en indagar la no
linealidad de esa transicién, la complejidad de la construccién del sim-
bolo, el andlisis entre niveles educativos en torno a tres dimensiones:
la curricular, la fictica y la institucional, y en “desmontar” la idea del
Algebra como disciplina y hacerla visible como herramienta de mode-
lizacién y de validacién; aspectos todos que han sido tenidos en cuenta
para este estudio.
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Una manera de recuperar distintas voces

Nuestro trabajo se enmarca en las metodologias cualitativas de inves-
tigacién educativa, especificamente en la perspectiva critica-interpreta-
tiva.

Nos propusimos estudiar “las précticas diddctico-matemadticas en re-
lacién a la transicién aritmética-dlgebra”, para ello seleccionamos una
poblacién constituida por estudiantes de los Gltimos anos del Profesora-
do de Educacién Primaria de los distintos Institutos Superiores de For-
macién Docente (ISFD) que habian transitado por diferentes espacios
como Desarrollo del Pensamiento Matemdtico, Matemadtica y su Di-
dictica I y II y los espacios de Préctica Docente I, II y III y estudiantes
de cuarto ano del Profesorado en Matemadtica de la Universidad Nacio-
nal de Rio Cuarto cursando en ese momento la asignatura Didéctica de
la Matemdtica II y Prictica Docente y Curriculum.

La eleccién de la poblacién tuvo como intencién; por un lado, ayu-
dar a comprender c6mo funciona la relacién -en las instituciones for-
madoras- entre la Didéctica, la Matemadtica y la Prictica Docente y; por
otro, esta eleccién posibilité un andlisis de las propias practicas docentes
como formadores, dado el rol que ocupamos en las respectivas institu-
ciones los integrantes de este Proyecto.

Dispositivos como la observacién documental de materiales curricu-
lares y un cuestionario’ -construccién emergente del trabajo del equi-
po- nos permitieron poner en evidencia los sentidos y significados que
diferentes actores construyen en torno a la problemdtica planteada. La
informacién relevada recupera “los modos de decir” de los sujetos, la
« - . . R . . » « . .

dimensién sintdctica de su significado personal” hasta el “significado
personal pragmdtico”, o sea asociado a pricticas ligadas a la resolucién
de problemas.

La indagacidn realizada, y el andlisis de los datos, se llevé adelante
en dos niveles de andlisis: un primer nivel de andlisis que tiene como
foco el funcionamiento personal de objetos y procesos que se asocian
a la transicién aritmética-dlgebra y un segundo nivel de andlisis que

9  El cuestionario es: )
1. ;Cémo significaria usted la transicién entre Aritmética y Algebra? O ;qué significado le
otorga a la frase “transicién entre Aritmética y Algebra?
2. ;Cémo representarfa esa transicion?
3. Evoque alguna actividad en la que considere que se trabaja esta transicién y por qué
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involucra el grado de coherencia personal entre el plano pragmdtico y
semdntico con el sintictico.

El andlisis y los resultados obtenidos brindaron nuevos datos que nos
permitirdn reformular y construir prcticas como asi también tensionar
las actuales y “reales” practicas matemdticas que circulan en nuestras
instituciones. Si bien no pretendemos con este estudio obtener conclu-
siones generales que respondan a todas las practicas diddcticas-mate-
maticas del nivel superior sino que las mismas nos permitan “conocer”,
analizar y “comprender” nuestras propias y reales prdcticas institucio-
nales con el objetivo y proyeccién de disponer y construir herramientas
que nos posibiliten su revisién. En este sentido, consideramos que re-
sulta interesante compartir las diferentes voces sobre las cuales construi-
mos y desarrollamos nuestra experiencia.

Las voces sobre la transiciéon

Tal como se planteé en el punto anterior, pudimos -a partir del estu-
dio y discusién en el interior del equipo, sobre las respuestas al cuestio-
nario respecto a la manera de entender y/o conceptualizar la transicién
aritmética-dlgebra de las diferentes poblaciones indagadas- construir
dos niveles de andlisis que nos permitieron agrupar dichas respuestas a
partir de diferentes aspectos. Por un lado, los “decires” sobre la transicion,
donde se recupera el tipo de funcionamiento que se puede explicitar de
los objetos y procesos que se asocian a ella y; por otro, qué tipo de pric-
ticas matemdticas se asocian a la transicion aritmética-dlgebra, lo que per-
mite objetivar la coherencia entre lo que se dice, lo que se representa 'y el
tipo de problemas que plantean. Para ilustrar nuestro andlisis, citaremos
algunas voces de los docentes y estudiantes entrevistados que ayuden a
entender las caracteristicas definitorias de cada nivel y una sintesis del
andlisis que de ellas realizamos.

“Decires” sobre la transiciéon

En este primer nivel de anilisis, nos centramos en recuperar c6mo
se plantea a la transicién aritmética-dlgebra a partir del entramado de
relaciones emergentes en torno a los objetos y procesos involucrados. Al
respecto, pudimos identificar que algunos docentes y estudiantes iden-
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tifican la transicién como “pasaje de lenguaje” ya que en las respuestas
se hace referencia a un cambio de un objeto por otro (un nimero a
letra), en este caso es posible recuperar voces como las siguientes: “No sé
como explicar el paso de una a otra (...) la aritmética estudia los niimeros
y las operaciones bdsicas, mientras que el dlgebra toma esas operaciones y las
generaliza reemp/ﬂz;mdo los niimeros por letras”. “Se me viene a la cabeza
el paso del niimero al uso de la letra”.

En respuestas como la primera, podemos observar que se plantea
cierta ambigiiedad ya que se habla de paso y al mismo tiempo se plantea
que el Algebra generaliza operac1ones sin embargo, frente al pedido de
representacion de la transicién, la misma permite determinar que las le-
tras s6lo son usadas como arithmos, o sea reemplazando un nimero (no
funcionando como un nimero cualquiera)'’. Por su parte, en respuestas
como la segunda, claramente se asocia la transicién a un cambio de len-
guaje (el nimero por la letra); sin embargo, en algunos casos, al mirar
las representaciones realizadas, es posible objetivar que se plantea otra
funcionalidad de la letra diferente a la del nimero ya que, por ejemplo,
en operaciones en las que estd involucrada la letra x no se plantean re-
sultados sino relaciones entre expresiones algebraicas.

Por otra parte, también pudimos reconocer otros docentes y/o es-
tudiantes que entienden la transicién aritmética-dlgebra como “pasaje
en la funcionalidad de los objetos” pues se plantea en sus respuestas
un cambio del niimero a la letra pero haciendo hincapié en la funcién
de ese niimero y/o letra (por ejemplo, cuando se plantea un cambio del
namero por una incégnita, variable, etc.). Dentro de estas respuestas,
podemos recuperar algunas que -al considerar la funcionalidad de los
objetos- ponen el acento en caracteristicas diferentes: “En aritmética los
signos piden hacer una operacidn, en cambio en dlgebra los signos son parte
de una variable”. “Desde mi punto de vista, la transicion entre aritmética
y Algebra hace referencia a un cambio necesario de lenguaje o formﬂ de
expresar una determinada solucion para que la misma resulte sintética y
adecuada para trabajar, del mismo modo que permita establecer relaciones
de acuerdo al problema planteado’.

10 Para la determinacién de este nivel de andlisis, se miraron en relacién la manera de “decir”
y de “representar” la transicién esto es, las respuestas a los dos primeros items del cuestionario.
La decisién se corresponde con que generalmente la forma de “decir”, por un lado, y de repre-
sentar, por otro, plantean significados incompletos siendo necesaria, en nuestra investigacién, la
observacién de ambas respuestas para la determinacién de las categorias de anlisis.

116



En la primera respuesta podemos observar que se plantea un cambio
en la funcién de los objetos ya que en Aritmética los signos indican
que hay que “bacer” las operaciones (lo que podria interpretarse como
la bsqueda de resultados), mientras que en Algebra ellos “son parte de
una variable”; ademds, y en relacién con la representacién planteada, se
propone una ecuacién lo que resulta compatible con el tipo de explica-
cién realizada. Por su parte, la segunda respuesta plantea con claridad
un cambio en la funcién de los objetos pero como “necesaria” para que
sea posible trabajar y establecer relaciones; y en la representacién de la
transicién, se explicita a través de una flecha que ese cambio necesita
de un proceso: el de generalizacién. Este tltimo caso, es posible dife-
renciarlo porque se estd planteando al lenguaje como mediador para
una posible transformacién no sélo de objetos sino también de ciertos
procesos'’.

Por dltimo, respecto a los “decires” sobre la transicién, también se
recuperaron voces que la significan como “transformacién”, es decir
son casos en los que se identifica la importancia de desarrollar procesos
(de generalizacién, de descontextualizacién'?, de materializacién', etc.)
en el contexto aritmético. Ejemplos de ellas son:

“Pienso que la transicion entre aritmética y dlgebra hace
referencia a la utilizacién de algin nuevo proceso, que
me permita trabajar inicialmente con tareas cuya resolu-
cién sea utilizando operaciones aritméticas. Establecien-
do seguidamente, situaciones en la que la resolucién haya
que establecer relaciones entre la aritmética y el dlgebra,
es decir, que obligue a trabajar con expresiones algebrai-
cas. Poder resolver problemas de este tipo, permiten ver
cémo es posible establecer modelos a partir de la utiliza-
cién de métodos aritméticos, cuyos modelos podran ser
descontextualizados para utilizarlos en caso de que sean
necesarios”.

11 Este tipo de respuestas es de las que “bascula” entre una y otra forma de entender la
transicion. De este tipo de respuestas hemos encontrados varias y, dado el objetivo de nuestra
investigacion, a partir de las relaciones que se explicitan, se las ha enmarcado en una determi-
nada categoria.

12 Implica que los objetos matemadticos se “desprendan” de los contextos de los que emergen,
que le dan sentido.

13 La simbolizacién y representacién de objetos matemdticos son el resultado de un proceso
de materializacién.
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Esta respuesta, sumada a la representacién planteada en la cual se
reconoce explicitamente el proceso de descontextualizacién como parte
del mega proceso de modelizacién matemadtica, pone en evidencia que
se plantea la necesidad de la transformacién de procesos como un modo
de “ver” la produccién Matemdtica. Otra voz que plantea este tipo de
significado es:

“Personalmente, significarfa la transicién entre aritmética
y dlgebra como la transformacién del trabajo con nime-
ros al trabajo con ndmeros e incégnitas, que mayormente
son denotadas por letras. No lo signific6 como el pasaje
de una cosa a la otra, sino como un proceso de generaliza-
cién de la aritmética”.

En esta respuesta, se plantea una transformacién, pero de procesos
de generalizacién, lo que la diferencia de la anterior. Dentro de esta
manera de “entender” la transicién, si bien se la reconoce en la mayoria
de los casos como #ransformacion, planteando explicaciones y represen-
taciones centradas en procesos de generalizacidn, descontextualizacién
y/o materializacién, es posible objetivar que en ningtin caso se reconoce
o explicita la potencialidad del Algebra para la conservacién de la “tra-
za (conservar la informacién del problema), caracteristica central de
este tipo de conocimiento (Sessa, 2005).

¢ Qué tipo de prdcticas matemdticas se asocian a la transicion
aritmética-dlgebra?

Este nivel de andlisis, pone en relacién las maneras de entender la
transicién -explicitadas en el nivel anterior- y las situaciones proble-
mdticas que se asocian a ella, es decir pone al descubierto la dimensién
pragmdtica del significado del conocimiento matemdtico en cuestion.
Se analizé asi el nivel de coherencia (escaso, parcial o total') entre lo
que se entiende por transicién aritmética-dlgebra y las situaciones que se
recuperan para ejemplificarla. Como sintesis, podemos recuperar que
dentro de los casos donde se identifica rotal coberencia, se recuperan res-
puestas de las diferentes maneras de decir la transicién, esto es, las tareas
que se proponen tienen total relacién con la forma en que se despliega

14 La determinacién de estos tres niveles estd asociada a la relacién y/o correspondencia
entre lo discursivo y la tarea propuesta pero también al grado de explicitacion de ellas por parte
del encuestado.
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el discurso y la representacién de la transicién. Por otra parte, en los
casos en que observamos coherencia parcial o escasa, excepto en algunas
respuestas puntuales, pudimos recuperar que en general el tipo de pro-
blemas, que tanto estudiantes como docentes asocian a la transicidn,
presentan una potencialidad epistémica “mucho mayor” que ellos pue-
den reconocer. Como emergente de este andlisis, podriamos interpretar
que en las aulas de los profesorados y en las escuelas asociadas “circulan”
ciertas pricticas matemdticas potentes para el abordaje de la problema-
tica de la transicién pero que resultaria esencial recuperarlas para hacer
visible y explicito dicho potencial, aportando asi a la posibilidad de
producir conocimiento matemadtico en las aulas de formacién docente.

Emergentes de la investigacion

El trabajo desarrollado en este contexto interinstitucional lo en-
tendemos como una oportunidad para fortalecer la articulacién entre
investigacién educativa, formacién docente y transformacién de las
précticas de ensefianza. En este marco, y con el objetivo de superar las
cldsicas fragmentaciones y asimetrias entre los subsistemas del sistema
de Educacién Superior, enfatizamos en la construccién de condiciones
que posibilitan el trabajo colectivo, el intercambio de saberes y la conso-
lidacién de redes de colaboracién horizontal. A partir de la posibilidad
de mirarnos, de poner en palabras los problemas que identificamos en
nuestras précticas dulicas, de construir un marco de referencia com-
partido, no sélo nos permitié definir una problemdtica de ensenanza
comin en el drea de la matemdtica y su ensenanza, sino que habilité
la circulacién democritica de conocimientos, valores y estrategias que
tensionan nuestras practicas educativas concretas y situadas. En este
sentido, entendemos que la participacién en los PROMIIE nos permi-
ti6 construir un nuevo espacio de produccién de conocimiento -reco-
nocido institucionalmente-generando formas diferentes y méds dindmi-
cas de vincularnos con el saber e instalando en nuestras instituciones lo
que dimos en llamar: aula mévil de investigacion.

El emergente, como producto de esta investigacién, es un “conoci-
miento construido nuevo y contextual” (“contextual” por ser en vista
a las instituciones en las que estamos trabajando) y estd asociado al
significado que se le estd dando a la problemdtica de la transicién arit-
mética-dlgebra en las distintas instituciones y en distintas poblaciones.
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Especificamente, fue posible objetivar -a partir de las diferentes voces-
que se reflejan significados muy diferentes respecto a la transicién arit-
mética-dlgebra aunque hay un cierto “consenso” en el tipo de précticas
que se asocia a ella; cuestién que nos permite concluir que en la for-
macién inicial existen y/o circulan ciertas practicas que se “entienden”
como potentes para la produccién de conocimiento matemdtico aun-
que su aporte para el necesario avance en los procesos algebrizacién del
conocimiento aritmético no sea reconocido explicitamente. Esto nos
pone delante de un gran desafio: pensar practicas idéneas de ensenanza
que permitan a nuestros estudiantes entender que la Aritmética se va
transformando al someterla a diferentes niveles de algebrizacién. Los
procesos que exigen cada tipo de problema que “vive” en un contexto o
en otro, se transforman, se complementan, se entrelazan, para ir cons-
truyendo un modo de entender la matemdtica esencialmente como una
actividad de modelizacién.

Con este proyecto logramos sintetizar algunos de todos estos aspec-
tos intentando con estos nuevos marcos referenciales institucionales y
contextuales comenzar a plantear una posible propuesta para el aula,
que permitiria poner en tension y discusion la potencialidad de avanzar
en niveles de algebrizacién de la Aritmética, permitiéndonos aspirar a
transformaciones concretas y necesarias en las aulas de formacién ini-
cial. Esta produccién nos exigird indudablemente un nuevo trabajo co-
lectivo para el que tendremos en cuenta las cuestiones que planteamos
a continuacion.

Cuestiones “abiertas” para seguir investigando

El andlisis de los curriculum vigentes, y el primer y segundo nivel
de andlisis que hemos realizado a las respuestas de los estudiantes del
profesorado de Educacién Primaria, del profesorado en Matemadtica y
de docentes de escuelas asociadas a los ISFD que participan en este
proyecto, nos han llevado a delinear algunas cuestiones que esperamos y
necesitamos seguir debatiendo y profundizando en el seno del colectivo
de formadores-investigadores que conformamos este PROMIIE. Asu-
mimos que el punteo de cuestiones que presentaremos no es exhaustivo
-ni podria serlo- dada la multiplicidad de problemdticas que atravie-
san la compleja tarea de repensar pricticas matemdticas que apunten a
construir significados acordes a la complejidad epistémica, cognitiva y
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ecolégica de un fenémeno reconocido como fenémeno diddctico-ma-
temdtico: la transicion aritmética-dlgebra en la formacién docente.

1. Lariquezay el desafio de un compromiso compartido por noso-
tros, en tanto formadores de formadores: formar en matemdtica
y en su ensenanza

2. Lacomprensién por parte del colectivo de docentes-investigado-
res que el contenido matemdtico se somete para su transforma-
cién a “niveles de algebrizacién”.

3. Laimportancia central del trabajo de los estudiantes, en tantos
futuros docentes, en su trdnsito por las materias de contenido
matematico.

4. Laimportancia del trabajo de los docentes de las escuelas asocia-
das, en tantos docentes orientadores, en su rol de co-formadores
de los futuros docentes.
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CAPITULO 6

Tensiones entre discursos y pricticas
en la formacién docente en Ciencias
Naturales

Graciela Raffaini', Veronica Arfenoni?, Graciela Lecumberry’, Lorena

Pena’, Silvia Orlando’, Maria Amelia Scoppa®

Si no hay ningin “volverse algo”, ;Cémo va a haber alouna tension?
) ning 80 5 ¢ g
Tension implica que quieres ser algo que no eres.

Osho (1974), “El libro de los secretos”
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Resumen

En el proyecto de investigacion La enserianza de las Ciencias Natu-
rales en las prdcticas docentes iniciales: contribuciones para movilizar sa-
beres y reflexiones, estudiamos cuestiones comunes en el nivel superior
universitario y no universitario, sobre la ensefianza y el aprendizaje de
las Ciencias Naturales configuradas en las pricticas docentes iniciales.
Investigamos desde una perspectiva cualitativa focalizando la indaga-
cién en recuperar las voces de los estudiantes-practicantes y profesores
noveles, y las propuestas pedagdgico-diddcticas disenadas e implemen-
tadas en la instancia de residencia, centrando la atencién en identificar
los procedimientos ligados a las pricticas experimentales. Los resultados
dan cuenta del reconocimiento de diferentes tensiones entre formacién
disciplinar y pedagégica-didictica, entre condicionamientos institu-
cionales y précticas experimentales, y entre posicionamiento pedagé-
gico-diddctico asumido y las practicas disenadas para ensefiar ciencias.
Estas tensiones remiten a la identificacién de dificultades que operan
como obstdculos para la planificacién de la ensefianza de las ciencias en
el contexto institucional del nivel de destino, desde los enfoques soste-
nidos por la Diddctica de las Ciencias Naturales. Profundizar el andlisis
sobre los procesos de construcciéon subjetiva de la profesionalizacién
docente en la formacién inicial, permitirian acercarnos a los origenes
de estas tensiones.

Introduccién

Una de las problemiticas actuales en el campo de la Diddctica de
las Ciencias Naturales es el predominio de una ensefianza centrada en
los conceptos cientificos que relega el desarrollo de los procedimientos
y la practica de la ciencia como una actividad reflexiva y social. Es por
ello que focalizamos la mirada sobre las practicas experimentales, con el
propésito de continuar desatando tramas en la formacién de profesores
del nivel primario y secundario en estas ciencias.

Como docentes investigadores de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (UNRC), del Instituto de Ensefianza Superior (IES) Ramén
Menéndez Pidal de la ciudad de Rio Cuarto y de las Escuelas Normales
Superiores (ENS) Justo José de Urquiza de Rio Cuarto y José Manuel
Estrada de Alcira Gigena, visualizamos con preocupacién compartida la
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compleja vinculacién entre la formacién inicial y el lugar de las activi-
dades experimentales en las practicas docentes; también, las dificultades
que presentan los estudiantes para incorporar y articular la formacién
diddctica con la disciplinar en las propuestas de intervencién pedagdgi-
ca que elaboran para ensefiar Ciencias Naturales. En este plano conside-
ramos necesario revisar y reconocer ;Qué posicionamientos diddcticos
construyeron los estudiantes y profesores noveles en la ensenanza de las
Ciencias Naturales? ;Cémo plantean las actividades que les permitan a
los nifios y adolescentes apropiarse de los procedimientos cientificos?
:Qué contenidos recuperan de sus recorridos formativos? ;Cémo inclu-
yen las précticas experimentales al elaborar las propuestas de ensenanza
de las ciencias? ;Qué lugar ocupan las actividades experimentales como
espacios de construccién del conocimiento escolar? ;Qué contenidos,
estrategias, procedimientos y recursos relacionados a la ciencia y al tra-
bajo experimental incluyen en sus propuestas de ensefianza los estu-
diantes practicantes y los profesores néveles?

Para responder a estos interrogantes recurrimos a dos fuentes de
informacién claves como son los posicionamientos de los estudian-
tes-practicantes a partir de los registros de sus voces y las propuestas
pedagdgico-diddcticas, como documentos escritos relevantes, que di-
sefan e implementan para ensenar Ciencias Naturales, centrindonos
en identificar los procedimientos ligados a las practicas experimentales.

En este trabajo compartimos la recuperaciéon de esas voces en regis-
tros personales y el andlisis documental que remiten a tensiones sobre
las decisiones y formas de ensenar ciencia en primaria y secundaria.
Ademis, realizamos aportes para re-pensar las pricticas de ensefanza.
Invitamos al lector a poner en discusién los relatos que se presentan con
las propias experiencias, para dar lugar a un entramado de ideas desde
las cuales tomar posiciones criticas en relacién a la forma en que el
curriculum implicito y el explicito se ligan con el prescripto. Para esto,
expondremos en primer lugar los supuestos de nuestra investigacion,
continuando con las descripciones del diseno metodolégico que nos
permiti6 identificar las tensiones que se manifiestan en las pricticas en
torno a la ensenanza de las ciencias y concluimos el trabajo compartien-
do las reflexiones que nos generan las voces y experiencias recuperadas
durante la investigacién.

125



Las tramas entre la ensenanza de las ciencias y la practica
docente

Como profesores de la asignatura Prictica Docente en la formacién
inicial, consideramos este espacio curricular como un dmbito socio-ins-
titucional que favorece la incorporacién de los estudiantes a escenarios
profesionales reales que les permiten vivenciar la complejidad del traba-
jo docente, y recuperar, profundizar e integrar los saberes y conocimien-
tos incorporados a lo largo del trayecto formativo.

Asumimos que la formacién inicial en los profesorados implica in-
troducir a los estudiantes en un recorrido tedrico-practico en torno al
aprendizaje y la ensefianza desde campos de formacién diferentes. Entre
esos campos se encuentran el campo de la formacién disciplinar, ligado
a los contenidos propios de las Ciencias Naturales; un campo de for-
macion especifica, desde donde se construirdn los saberes pedagdgicos
didacticos para disefar las propuestas de intervencién pedagdgica que
deberd desarrollar en las aulas del nivel de destino, y el campo de la
préctica docente, desde donde podra integrar los saberes diddcticos para
iniciar el camino de la docencia. En el desempeno docente, los saberes
de estos campos deberfan conjugarse, de forma tal que las concepcio-
nes, supuestos y argumentos construidos en la etapa de formacién, per-
mitan justificar las decisiones diddcticas.

Acordamos con Veglia (2007) que la ensefanza de las Ciencias Na-
turales en la escuela deberia ser un espacio para la formacién de indivi-
duos criticos, reflexivos y responsables, capaces de entender y cuestionar
el mundo que los rodea. Para esto, el desarrollo de los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje de la ciencia deben favorecer la apropiacién de
su cuerpo conceptual y procedimental, y de las actitudes que refieren a
una modalidad de vinculo con el saber, que configuran las habilidades
y estrategias que requiere la investigacion cientifica como proceso de
construccién social del conocimiento.

Los aportes de Pozo y Gémez Crespo (2001) y Meinardi ez 2/ (2010)
nos permitieron confirmar que la realidad de la mayoria de las clases
de ciencias en cualquiera de los niveles educativos se aproxima a una
ensefanza asociada a modelos expositivos, desestimando la argumen-
tacién y la contrastacién de modelos, y la revisién y apropiacién de los
procedimientos cientificos; hay una fuerte persistencia de propuestas
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desarrolladas a partir de recetas, con protocolos cerrados, no consensua-
dos ni fundamentados.

Reconocemos que la ensenanza de las Ciencias Naturales a través
de précticas experimentales, es una actividad compleja que requiere de
la utilizacién de distintos tipos de conocimientos relacionados con la
Epistemologia de la Ciencia, su historia, metodologias y procedimien-
tos, articulados con las estrategias diddcticas. Coincidimos con Ferndn-
dez (2013) que las précticas experimentales pueden ser un componente
fundamental de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias y son numero-
sos los motivos para introducirlos en la prictica dulica, ya que tienen
el potencial de lograr el aprendizaje de contenidos, promover un pen-
samiento critico-creativo y favorecer el desarrollo de actitudes positivas
hacia las ciencias.

Varios autores (Candela, 1993; Carrascosa et al, 2008; Gil-Pérez et
al, 2005; Meinardi ez al, 2010; Aduriz-Bravo ez al, 2013; Reinoso ez al,
2015; Gellon ez al, 2018) establecen que cuando se implementan las
précticas experimentales se presentan con la intencionalidad de verificar
y comprobar la teorfa, se limitan a ejercicios y practicas para corrobo-
rar la informacién dada por el libro o por el maestro, mostrando una
imagen distorsionada de la ciencia. En consonancia con ellos, Lépez
Rua y Tamayo Alzate (2012), afirman que los estudiantes se ajustan a
un procedimiento pre establecido por el docente en la guia de traba-
jos précticos, donde la anticipacién a modo de hipétesis o la proble-
matizacién no son consideradas, de esta manera sélo se sigue la receta
presentada. Por lo general, las actividades experimentales son tomadas
de las propuestas editoriales, sin mediar una adecuacién previa a la im-
plementacién.

Recuperamos de Meinardi ez a/ (2010) la distincién de lo que su-
pone una prictica experimental de un experimento. Este ultimo se
centra en el control de variables como actividad principal, en tanto
las précticas experimentales suponen, entre otras, experiencias simples,
demostraciones, modelizaciones, todas ellas sin control de variables. So-
bre la base de esta distincién se realizd, en una investigacién anterior,
una caracterizacién sobre las précticas experimentales en las propuestas
de ensenanza de las Ciencias Naturales que los estudiantes-residentes
disenaron, reconociéndose cinco categorfas (Raffaini ez 2/ 2018). Es-
tas son: la experimentacién como manipulacién guiada, donde hay un
énfasis en la manipulacién individual de la informacién y la creacién
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de significados, a partir de un conjunto de materiales o circunstancias
dadas; la experimentacién como observacién, destinada a obtener una
familiarizacién perceptiva con los fenémenos; la experimentacién como
medicién, donde el interés de quien ensena se concentra en la adqui-
sicién de habilidades técnicas para la manipulacién instrumental antes
que en la construccién de respuestas a una pregunta de investigacién o
la explicacién de un fenémeno; la experimentacién como aplicaciéon del
método cientifico, se concibe al método cientifico como una metodo-
logfa diddctica y a la experimentacién como una etapa de la secuencia.
El experimento es un dispositivo para probar hipétesis; y la experimen-
tacién como practica de investigacion, se concibe como una estrategia
de ensefanza en la que, partiendo de la tendencia y capacidad inves-
tigadora innata de todos los nifios, el docente orienta la dindmica del
aula hacia la exploracién y reflexién conjunta en torno a las preguntas
que los escolares se plantean sobre los componentes y los fenémenos
caracteristicos de los sistemas socio-naturales de su entorno, seleccio-
nando conjuntamente problemas sentidos como tales por el alumnado
y disefiando entre todos planes de actuacién que puedan proporcionar
los datos necesarios para la construccién colaborativa de soluciones a los
interrogantes abordados, de manera que se satisfaga el deseo de saber y
de comprender de los escolares y, al mismo tiempo, se avance en el logro
de los objetivos curriculares prioritarios (Cano & Canal, 20006).

Entramados metodolégicos de la investigacion

Desarrollamos la investigacién desde una perspectiva cualitativa
(Yuni y Urbano, 2003 y 2006a) donde, lejos de suponerla como un
proceso de investigacién caracterizado por etapas fijas secuencialmente
ordenadas y proyectadas hacia adelante, procuramos imprimirle un ca-
rdcter dialéctico y adaptable a las particularidades del objeto de estudio
y del contexto educativo en el que se lo aborda.

Construimos el encuadre metodoldgico en el marco del paradigma
sociocritico (Vasilachis de Gialdino, 2007) disehando un estudio de
corte naturalista, que busca comprender e interpretar la informacién, y
critico, al reflexionar para orientar cambios posibles. El disefio plantea-
do para concretar esta investigacién fue flexible, siguiendo una légica
mixta, inductiva-deductiva, de modo que hubiera una constante inte-
raccién entre las teorfas o hipétesis de trabajo y los datos, los enfoques
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y los acontecimientos. Las descripciones y abstracciones de los datos
fueron utilizadas como hipétesis subsiguientes de busqueda y trabajo.

Analizamos las préicticas iniciales docentes a partir de la situacién
diddctica disefiada por estudiantes de Prictica Docente IV de los Pro-
fesorados de Educacién Primaria y de Préctica Docente de los Profeso-
rados en Ciencias de la universidad, para la ensefanza y el aprendizaje
de Ciencias Naturales en su residencia. Los estudiantes residentes deben
dar cuenta de una autonomia creciente para el disefio e implementa-
cién de propuestas de ensenanza en un aula concreta, en una prictica
docente final. Ademds, entrevistamos a profesores noveles de formacién
superior universitaria y no universitaria’.

Decidimos realizar entrevistas y andlisis documental. Las entre-
vistas de cardcter estructurado y grupal tuvieron como modalidad la
conversacién (Yuni y Urbano, 2006b), incluyendo preguntas abiertas
y centradas en indagar distintos aspectos, como, los puntos criticos en
los procesos educativos, la formacién recibida durante el cursado de
la carrera, especialmente la relacionada a la ensefianza de las ciencias
y a la metodologia ligada al trabajo experimental, y la identificaciéon
de las relaciones entre el pensamiento, los modos de sentir y actuar.
En el anilisis de documentos nos focalizamos en los materiales escritos
producidos por los estudiantes de los profesorados en el contexto de la
asignatura Prdctica Docente, con el propésito de interpretar las situa-
ciones, acontecimientos y procesos educativos que plantean a la luz de
los fundamentos explicitados sobre la ensenanza de las ciencias. Para
esto, generamos un dispositivo de registro que recupera la descripcién
de las précticas experimentales propuestas considerando el sentido pe-
dagégico didactico que se les atribuyd, el marco tedrico que las funda-
mentaba, y las categorias en las que se encuadraban de acuerdo a lo que
establecimos en la investigacién anterior (Raffaini ez a/, 2018).

El disefio de investigacién implicé que acorddramos cuestiones en
torno a la confeccién del guion de las entrevistas, la seleccién de dias,
horarios y lugares para la realizacién, la forma de implementacién (vi-
deo y audio), la desgrabacién, la codificacién para mantener el anoni-
mato de los entrevistados, la lectura y relectura de los registros de las
entrevistas, realizando anotaciones marginales, la bisqueda de catego-
rias, y las lecturas posteriores para saturar la busqueda. Trabajamos en

7 Consideramos como profesores noveles a aquellos docentes en servicio con una antigtiedad
de hasta 5 afos.
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equipos cruzados, constituidos por lo menos por una pareja -investiga-
dor-entrevistador- que no perteneciera a la institucién en la que se for-
man o se formaron los entrevistados para reducir el nivel de implicancia
durante la indagacién.

Didlogo entre datos e interpretaciones: reconocimiento
de tensiones

El trabajo de investigacién requiere de tiempo para reflexionar siste-
mdticamente, para ir y volver con nuevas preguntas a los datos obteni-
dos y para vigilar el andlisis de esos datos a la luz de la teorfa.

Coincidimos con Schettini y Cortazzo (2015) en que la interpreta-
cién de material cualitativo recogido a partir de diferentes técnicas es
inacabable e inabordable en su totalidad. La lectura y relectura de los
datos nos enfrentan con nuevos descubrimientos, con dudas, incerti-
dumbres, preguntas, que nos llevan a volver a la teorfa o a la mirada de
otro miembro del equipo.

De la totalidad de datos analizados y de todos los resultados obte-
nidos durante el proceso de investigacién, presentamos en este trabajo
aquellos que remiten a tensiones que se perciben en las voces y escritos
de los entrevistados. Las tensiones de las que hablamos no refieren al
sentido de hostilidades, sino a la presencia de distintas fuerzas que pre-
sionan simultdneamente, en este caso, sobre las decisiones pedagdgicas
diddcticas que imprimen las propuestas de ensenanza de las Ciencias
Naturales.

Cuando analizamos las concepciones y saberes de los estudian-
tes-practicantes y profesores noveles, construidas a partir de los recorri-
dos de formacién en relacién con el trabajo experimental y la formacién
como profesores en ciencias, se reconocieron tensiones que viabilizaron
u obstaculizaron la planificacién de practicas experimentales al ensefiar
Ciencias Naturales (Raffaini ez 2/, 2016). Reconocimos tres tensiones:
entre formacién disciplinar y pedagégica-diddctica; entre condiciona-
mientos institucionales y prdcticas; y entre la fundamentacién de las
propuestas pedagégicas y el disefio de las actividades en el marco de la
gestion curricular en las carreras de formacién docente. Compartimos a
continuacién el andlisis descriptivo de las mismas.
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Tension entre formacion Disciplinar y Pedagdgica-diddctica

El andlisis de las respuestas evidencia que esta tensién se sostiene en
tres aspectos: escasa articulacién entre formacién disciplinar y forma-
cién pedagdgica; escasa articulacién entre los espacios que conforman
el drea de formacién pedagdgica; y un desbalance en la seleccién de
contenidos disciplinares en relacién a los contenidos diddcticos. Dichas
evidencias se manifiestan con diferente profundidad en las distintas ca-
rreras.

Los estudiantes-practicantes y los profesores noveles de los profeso-
rados universitarios senalan una fuerte vinculacién de su formacién con
los planes de estudio de las licenciaturas u otras carreras, lo que conlleva
a una débil identidad del perfil profesional docente en relacién a lo
pedagégico-diddctico.

“Todas las materias disciplinares estdn orientadas para el
analista o para la licenciatura cuando uno va a hacer un
experimento nunca te preguntan: imagine que un alum-
no. nunca se piensa en la situacién dulica, ahora vos
como profesor como lo vas aplicar, ;cémo lo darfas? En
ninguna materia disciplinar se dio esto” (E1 U)8

“A mi me ha tocado hacer materias del profesorado con
ingenieros y no habia diferencia, y no digo del contenido
en si, sino de la forma en que ese contenido se podria

trabajar para el profesorado” (E2 U)

En los profesorados de educacién primaria la articulacién entre lo
disciplinar y lo pedagégico se manifiesta desde demandas en bisqueda
de mayores puntos de encuentros, pasando por la integracién de cono-
cimientos hasta la reconfiguracién de modos de formacién.

“Salimos con el cémo ensenar pero no salimos con el con-

tenido a ensefiar. Lo que sabemos lo aprendimos en el
secundario” (E S 10).

8 Se emplea un cédigo con letras y nimeros para identificar a los entrevistados: E corres-
ponde a estudiante-practicantes, PN profesor novel, U superior (universitario), S superior (no
universitario) y los niimeros refieren a los diferentes encuestados (1-35).
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“Vimos mucha bibliografia tanto general como la espe-
cifica de ciencia, los distintos enfoques pedagégicos para
ensenar ciencia, también fuimos varias veces al laborato-

rio” (E8 ).

“Se supone que del secundario uno ya viene con todos los
contenidos, pero los contenidos son bastante pobres. Hay
que hacer hincapié en eso porque si no el nivel con el que
salen los profesores es muy pobre” (E S§7).

En relacién al desbalance entre los contenidos disciplinares y di-
ddcticos se expresan mds criticas en el nivel superior no universitario,
donde ambos tipos de contenidos se presentan en un mismo espacio
curricular de acuerdo a lo prescripto.

“Nos faltan contenidos disciplinares. Nos forman en
cémo llegar al alumno pero no los contenidos disciplina-
res. Tendria que estar distribuido de diferente forma, ten-
driamos que tener primero el contenido y después cémo
ensefarlo, o al revés” (E S8).

Al abordar lo referido a una apreciacién sobre la formacién recibida,
los profesores universitarios focalizaron sus criticas en los escasos pro-
cesos de articulacién entre los espacios de la formacién “pedagdgica’
entre si. Las expresiones refieren a las inconsistencias de la formacién
pedagdgica, la metodoldgica y el enfoque que se proponen como marco
formativo para futuros docentes.

“La metodologia es muy tradicional hay muy poco des-
pliegue de metodologfa muy poca problematizacién. Me
ha pasado en materias de formacién docente, me estdn
ensenando que yo motive a un chico que yo sea creativo
pero dénde estd la creatividad que ellos me brindan a mi,
el ejemplo” (E1U).

“Cada cdtedra tiene sus puntos de vista se nota un des-
fasaje entre la Diddctica y las otras materias no sélo en
cuanto a criterios y a la metodologia Entonces cuando
vas a la Didédctica es de una forma y la Prictica es de

otra... te hace ruido” (PN 14 U).
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Respecto a la formacién recibida en relacién con el trabajo experi-
mental los estudiantes-practicantes y los profesores noveles de los pro-
fesorados universitarios dan cuenta de una impronta débil de la forma-
cién diddctica en torno a esa estrategia. Las experiencias realizadas en el
marco de las asignaturas especificas se constituyen en los “modelos” de
trabajos experimentales:

“En la universidad hemos hecho muchos trabajos practi-
cos de experimentacion, la diferencia estd en que no nos
ensefiaron a hacer el protocolo, a “bajarlos”. Eso seria la
tarea nuestra... adaptarlo a tu practica“ (PN 2 U).

“Yo no puedo hacer experimentos si en la universidad no

los hice” (PN 3 U).

“Muchas cosas las aprendi después que me recibi porque
hay muchas herramientas que no las tenfa . Uno estd muy
impregnado de esa experiencia como alumna de la uni-
versidad pero muchas veces trato de no imitar” (PN 2

U).

También en los profesorados superiores consideran que el desarrollo
de actividades experimentales en la formacién son las tinicas experien-
cias que les permiten acceder a saberes ligados a esa estrategia:

“Hicimos un experimento para corroborar lo que decia el
libro si era cierto o no era cierto, mas de eso no hicimos”

(E6YS).

“En el terciario hicimos muchas experiencias de laborato-
rio... fuimos al laboratorio” (PN 2 S).

Tensiones entre condicionamientos institucionales y prdcticas
experimentales

Esta tension se percibe en los profesores noveles y actuaria como
obturador en la ensefianza de ciencia. La inclusién de pricticas experi-
mentales no se encuentra instituida en los centros educativos en general
y las fuerzas instituyentes no son suficientes para revertir la situacién.
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“Por ahi también tiene que ver con la escuela que te toca,
llegds pensando en hacer muchas cosas y después te cho-
cés con una pared, a mi me costé que me prestaran algu-
nos elementos del laboratorio” (PN 1 U).

“Se puede trabajar en el aula, hacer pequefas experien-
cias, aunque las escuelas tienen laboratorios estos no son
muy usados, no se tiene incorporado el laboratorio para

las clases de ciencia” (PN 3 U).

También se identifican expresiones vinculadas con temores relacio-
nados a utilizar laboratorios en la escuela:

“Las maestras tienen miedo de usar las cosas de vidrios,
por miedo que se rompan... a algunos docentes no los
han preparado para trabajar en los laboratorios” (PN 2 §).

“Las maestras tienen miedo de ir con los chicos al labora-
torio...que se lastimen, que rompan, que se porten mal”

(PN 3 S).

Si bien en los profesorados de nivel primario y secundario reciben
formacién sobre actividades experimentales, los profesores no las incor-
poran en sus clases de manera cotidiana, y encuentra algdn justificativo
en esta tensién. Se esperaria que estos nuevos profesores pudieran po-
ner en discusién en las Instituciones los marcos pedagdgicos diddcticos
desde los cudles se sustentan las propuestas para el desarrollo de las
prdcticas experimentales. Algunas de esas pricticas requieren del uso de
materiales especificos de laboratorio, otras incluyen materiales de uso
cotidiano y pueden realizarse en el espacio dulico favoreciendo la posi-
bilidad de implementacién de las mismas pese a los condicionamientos
institucionales.

Tension entre el posicionamiento diddctico asumido en la
Jundamentacion y las propuestas pedagdgicas diseriadas

Esta tensién surge de la lectura reflexiva y del andlisis de los docu-
mentos en los que se registran las producciones diddcticas que dise-
fiaron los estudiantes en una primera instancia de su prictica docente
de ensayo y residencia, las que consideramos unidades de andlisis. Los
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resultados dan cuenta de una inconsistencia entre el posicionamiento
diddctico asumido en la fundamentacién y las propuestas didécticas ela-
boradas. Cabe aclarar que, en las encuestas y entrevistas realizadas an-
tes del andlisis documental, se evidencié que los practicantes acuerdan
con enfoques para la ensefianza asociados a la teoria constructivista del
aprendizaje, como la indagacién o la investigacién dirigida. Los supues-
tos y las metas constructivistas son explicitados en la fundamentacién
de las propuestas de ensefianza, sin embargo, en la secuencia de activi-
dades y en las consignas que se proponen emergen acciones propias de
un enfoque tradicional de ensefianza.

En relacién a la experimentacion, en la mayoria de las propuestas se
la presenta en los fundamentos como préctica de investigacion, no obs-
tante, en las consignas de las actividades propuestas a los estudiantes co-
existen diferentes concepciones de prictica experimental, predominan-
do la experimentacién como manipulacién guiada, como observacién
y la experimentacién como medicién. Las actividades experimentales se
incluyen en las propuestas de ensenanza con la finalidad de ilustrar un
concepto ya trabajado, antes que como una estrategia que permitiera el
desarrollo de competencias cientificas y la construccién de conceptos.
En escasas ocasiones posibilitan el planteo de hipdtesis, el andlisis de
los resultados, la comunicacién de los mismos y otros procedimientos
cientificos. En otros casos las actividades experimentales se proponen
como observacién y manipulacién de objetos en el laboratorio, acorde
a un protocolo previamente establecido.

En algunas propuestas la inclusién de actividades experimentales en
la secuencia no estd explicitada en la fundamentacién y en otras, se
las menciona utilizando el término “experimento” que para nosotros
en realidad es una demostracién. Consideramos a esta tltima como la
actividad que propone y desarrolla el docente para que los estudiantes
observen sin ninguna intervencién en el disefio o ejecucién de la expe-
riencia. En la mayoria de las propuestas se identificé una secuencia de
actividades que remite a la serie: demostracion - cuestionario- explica-
cién del docente- refuerzo por exposicién a través de un texto informa-
tivo.

La palabra “experiencia” también es mencionada como sinénimo de
experimentacién, aun cuando la actividad disenada no tiene relacién
con las actividades experimentales. Asimismo, “trabajo practico” o “tra-
bajo de laboratorio” refieren a una o mds actividades experimentales.
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Por otra parte, también observamos que las actividades presentadas en
las planificaciones son tomadas de propuestas editoriales sin mediar
ninguna modificacién que las adecue a los fundamentos que se sostie-
nen. Las actividades que se presentan en las planificaciones en algunos
casos permiten profundizar y en otros ilustrar el conocimiento de lo
definido teéricamente con anterioridad. No hemos encontrado activi-
dades experimentales que se enmarquen dentro de la experimentacién
como préctica de investigacién.

Sin considerar la fundamentacién, se observa una coherencia interna
entre los objetivos y las actividades. Por ejemplo, en una secuencia de
enseflanza se propone como objetivo aprender el manejo de instrumen-
tal de laboratorio y en las actividades se realizan mediciones de labora-
torio para poder determinar la densidad de un objeto. Los estudiantes
logran habilidades en el manejo instrumental, es decir, se enfatiza la
dimensién técnica de la experimentacién en desmedro del desarrollo
procesual en torno a preguntas o hipétesis de investigacion.

En algunos casos aparece la observacién con un sesgo ingenuo, que
resuelve la descripcion e identificacién del fenémeno a partir de las
percepciones, sin mediaciones teéricas o anticipaciones, por lo que mu-
chas veces se zanjan con el discurso intencional y dirigido del docente;
esto implica que no se realiza una observacién cientifica ya que no hay
actividad intelectual (Pujol Villalonga, 2002).

Las orientaciones e intervenciones docentes se centran en seguir los
pasos del procedimiento para lograr el resultado esperado; resultado
expresado en el mismo protocolo experimental. No se pretende que
los estudiantes construyan/reconstruyan nuevos significados a través de
esta prictica experimental, sino que “afiancen” conceptos ya “dados’.
En el momento de trabajo sobre las conclusiones de las experimentacio-
nes no se recuperan las intervenciones de los estudiantes para relacionar
lo observado y registrado con los conceptos introducidos al inicio de
los protocolos de procedimiento y generar nuevas preguntas en torno al
fenémeno estudiado.

Comentando las tensiones

Como lo expresamos anteriormente, hay por lo menos tres fuerzas
que presionan simultineamente sobre las decisiones pedagégico diddc-
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ticas de los profesores cuando ensenan ciencias en la escuela primaria y
secundaria. Dos de las tensiones devienen del trayecto formativo inicial,
y el otro del contexto institucional del nivel de destino; consideramos
que la resolucién de esas tensiones requiere profundizar el andlisis sobre
los procesos de construccién subjetiva del oficio docente en la forma-
cién, pues requieren concepciones definidas en torno a los enfoques
para la ensefianza que se pretenden sustentar.

El marco pedagdgico diddctico que explicitan los estudiantes de los
profesorados toman como referencia enfoques diddcticos de corte cons-
tructivista que sustentan la apropiacién del conocimiento de todas las
dimensiones que componen la ciencia; sin embargo, al introducir una
de las estrategias de ensefianza como la experimentacidn, en general se
ajustan a un procedimiento preestablecido; esa forma de abordaje no
favorece la construccién de saberes significativos en relacién a la ciencia
COmOo proceso.

Es en la prdctica de residencia dénde los estudiantes-practicantes
deberian evidenciar las herramientas conceptuales y procedimentales de
las que se apropiaron a lo largo del trayecto de formacién. Si los saberes
disciplinares especificos y los saberes del trayecto pedagdgico se trabajan
separados, es de esperar que la integracién necesaria para la prictica
docente quede exclusivamente a cargo de los estudiantes en formacién
y de los profesores noveles. La pregunta que surge entonces es cudn-
tos de ellos pueden re-posicionarse criticamente para “re-construir-se”
desde la prictica profesional y quienes van a persistir en estrategias que
no promueven aprendizajes de calidad. Cuando esa integracién no es
lograda es factible entonces que se reproduzcan las biografias personales
en la prictica docente. Coincidiendo con Gil y Pessoa (1994) y Pérez
Gémez (1992) encontramos que las propuestas educativas reflejan una
ensefanza ligada a cémo se aprendié en la escuela o en la universidad,
en lugar de una ensenanza vinculada a los desarrollos trabajados en los
trayectos pedagégicos-diddcticos en la formacién de los profesorados,
es decir sobre el cémo se “deberia ensefiar”. Reconocemos que los po-
sicionamientos pedagdgico-didicticos respecto a la ensenanza de las
Ciencias Naturales que se construyen en su formacién inicial, estdn in-
fluenciados por las experiencias educativas anteriores, y ademds podrdn
ser reconstruidos conforme transcurren sus trayectorias profesionales
situadas en determinados contextos sociales e institucionales.
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Reflexiones para pensar las pricticas docentes en cien-
cias: recuperando nuestras voces

Desandar el camino que recorrimos a lo largo del proyecto La en-
senanza de las Ciencias Naturales en las pricticas docentes iniciales: con-
tribuciones para movilizar saberes y reflexiones, nos encuentra una vez
mds’ ante el desafio de socializar nuestra investigacién. Ese camino se
ha ido construyendo de a poco, pasando por y desde, momentos de
incertidumbres y dudas, a momentos de aciertos y certezas, de estados
de “euforia investigativa” a estados “de meseta”, de reelaboraciones a
retrocesos y de reelaboraciones a avances.

El conocimiento generado en el proyecto da cuenta de la compleji-
dad que implica la planificacién e implementacién de una ensefianza de
Ciencias Naturales acordes a la naturaleza del trabajo cientifico. Es en
estos procesos (planificar e implementar) donde las dificultades y obs-
ticulos (de indoles personales, curriculares e institucionales) se expre-
san en prdcticas fuertemente caracterizadas por tradiciones instituidas.
Consideramos que desde la Prictica Docente como espacio curricular
debemos por un lado, generar instancias de articulacién con las Diddc-
ticas Especificas a nivel curricular y por otro, incluir y problematizar
las diferentes tensiones identificadas como objeto de estudio y reflexién
con los futuros profesores.

En este sentido, en los tramos finales de la formacién recomendamos
proponer la revisién critica de algunas actividades experimentales reali-
zadas en los trayectos formativos de los profesorados (tanto las desarro-
lladas en las asignaturas de formacién disciplinar como las planificadas
por los propios estudiantes en las asignaturas pedagégicas) como tam-
bién de las actividades experimentales que los practicantes/residentes
observan en los niveles de destino (aulas de primaria y secundaria).

Consideramos que una buena prictica para repensar entre docentes
formadores y estudiantes de los profesorados puede ser la identifica-
cién de protocolos clésicos tipo “receta” (que se siguen implementando
mayoritariamente en todos los niveles educativos) y su re-disefio con
formulaciones recursivas que den cuenta de la relacién interdependien-

9 Publicacién en la I Convocatoria a Proyectos Mixtos e integrados de Investigacién educa-
tiva (PROMIIE). Lecumberry, G.; Arfenoni, V.; Orlando, S.; Pefa, L.; Raffaini, G.; Scoppa,
M.A;; Torres, C. & Pastorino, I. (2016): La cocina de Saravasti y la trama de investigar las
prdcticas docentes en Ciencias Naturales. En Rolddn, C.; et al comps. Recalculando: un nuevo
mapa en investigacion educativa. Rio Cuarto: UniRio Editora. Pp.41-66
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te entre el proceso experimental y los marcos tedrico-conceptuales e
incrementen el nivel de problematizacién.

En relacién al trabajo compartido nuestro equipo de investigacién
ha nadado entre dos aguas, la universidad y los institutos de formacién
docente, y se ha fluctuado entre aguas turbulentas y calmas. Si bien
estos subsistemas tienen preocupaciones comunes, al mismo tiempo
tienen organizaciones politicas y académicas diversas, que no siempre
favorecen el acercamiento. No obstante, logramos consolidarnos como
equipo asumiendo que colaborar implica que cada quien aporte desde
sus fortalezas y especificidad, ademds del compromiso; es necesario el
reconocimiento y el respeto por los diferentes saberes que cada uno
tiene para aportar al proceso de investigacién. El trabajo colaborativo
nos permitié enriquecer y revisar nuestras propias practicas, incorporar
e intercambiar bibliografia especifica; reorientar las propuestas de for-
macién en torno a lo que se estaba observando. Esta investigacién nos
dio la posibilidad de conocer cudles son las debilidades en la gestién
de actividades de ensefanza de las ciencias, dando elementos para la
organizacién y ejecucion de diferentes acciones de actualizacién y for-
macién destinados a docentes en servicio.

Consideramos que es necesario continuar y profundizar los andlisis
sobre la ensefanza de Ciencias Naturales y las pricticas docentes ini-
ciales en el contexto de formacién de los profesorados de educacién
primaria y secundaria en Biologfa, Fisica y Quimica. En este sentido,
hemos consensuado indagar las biografias escolares para revelar las ma-
trices formativas de los futuros docentes, como punto de partida para
dilucidar significados y dimensiones que se encuentran a la base de las
tensiones. De esta manera, creemos que serd posible reconstruir pric-
ticas cientificas en las aulas acorde a las particularidades que asume la
alfabetizacion cientifica de los nifios y jovenes de nuestra sociedad.
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Resumen

El propésito del presente capitulo es compartir el camino recorrido
durante el desarrollo del proyecto de investigacion Ensenar y Aprender
en las Ciencias Sociales. Una perspectiva para pensar las trayectorias educa-
tivas, en el marco de la IT Convocatoria de la Direccién General de Edu-
cacién Superior de Cérdoba y la Universidad Nacional de Rio Cuarto
(UNRC) para la conformacién de equipos mixtos e integrados de inves-
tigacién educativa. El proyecto hizo foco en las trayectorias educativas
de estudiantes de los tltimos anos del nivel secundario y comienzos del
superior. Los objetivos trazados plantearon, por un lado, comprender la
ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura como herramientas
para la apropiacién de contenidos disciplinares de las ciencias sociales y
la construccién de trayectorias escolares, y por otro lado, implementar
una propuesta de trabajo colaborativo con estudiantes y que promueva
procesos de construccién de conocimientos y acompanamiento de tra-
yectorias educativas. Durante 2016 y 2017 participamos de la investi-
gacion, docentes y estudiantes de escuelas secundarias y de instituciones
de educacién superior de Rio Cuarto. Recorrimos diferentes caminos
metodoldgicos y arribamos a resultados interesantes que nos propone-
mos compartir en este capitulo. Los senderos que se transitan en las
instituciones educativas son complejos y en ellos los procesos de lectu-
ra, escritura y construccién de conocimientos juegan un papel decisivo.
Asimismo, las trayectorias se resignifican comprendiendo los vinculos
con compaferos y docentes; tal como podemos arribar desde nuestros
principales resultados, los otros allanan los caminos dentro y fuera de las
instituciones.
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Los caminos de la vida

no son lo que yo pensaba

no son lo que yo creia

no son lo que imaginaba

Los caminos de la vida

son muy dificil de andarlos

dificil de caminarlos

y no encuentro la salida

Vicentico - Los caminos de la vida

Introduccién

Los caminos en las instituciones educativas también son muy difici-
les de andarlos. El abandono, la falta de pertenencia, la lentificacién y
las dificultades en la apropiacién de los contenidos son problemdticas
frecuentes en los niveles secundario y superior. Tal como sostiene D"a-
lessandre (2014), si bien la educacién formal es altamente valorada y
tiene un papel fundamental en lograr una insercién social exitosa, el
trnsito por el sistema educativo y las trayectorias escolares se entrela-
zan con historias laborales y familiares de tal modo que son muchos los
jovenes que deben interrumpir esas trayectorias, en forma transitoria o
permanente. Segun Pereyra (2014), el ingreso tardio o bien el retraso
escolar obligan a los jévenes a hacer grandes esfuerzos para retomar sus
estudios e integrarse a grupos de alumnos con diferentes edades.

Estudiantes y docentes construyen recorridos zigzagueantes, llenos
de idas y vueltas, de obstdculos y desafios. El pasaje de un nivel edu-
cativo a otro pocas veces sucede de manera lineal y natural, como du-
rante tanto tiempo se ha proyectado desde el sistema educativo. Es asi
como nos interesa investigar las trayectorias educativas como caminatas
complejas, que los estudiantes realizan junto a otros, en el marco de las
instituciones educativas y de los objetos de conocimiento; estas interac-
ciones permiten cimentar y construir aprendizajes e identidades (Rigo,
Riccetti y Siracusa, 2018). Partimos del supuesto de que las pricticas de
lectura y escritura como mediadoras de las relaciones entre estudiantes,
docentes y conocimientos, juegan un papel destacado en los recorridos
construidos y, por ello, anudamos el estudio de las trayectorias con el
de los procesos de lectura y escritura que acontecen en este pasaje por
el sistema educativo.
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En este capitulo nos proponemos contar el camino transitado en el
desarrollo del proyecto titulado “Ensenar y Aprender en las Ciencias So-
ciales. Una perspectiva para pensar las trayectorias educativas”. El trabajo
se llevé a cabo durante los afios 2016 y 2017 en el marco de la IT Con-
vocatoria de la Direccién de Educacién Superior de Cérdoba (DGES) y
la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) para la conformacién
de equipos mixtos e integrados de investigacién. Participamos docentes
y estudiantes de la ciudad de Rio Cuarto, de los ISFD Ramén Me-
néndez Pidal, Escuela Normal Superior Justo José de Urquiza, Maria
Inmaculada, y de la UNRC. A su vez se cont6 con la colaboracién de
algunos profesores de nivel medio que se desempenan en el CENMA
Remedios Escalada de San Martin, IPEM 95 Mariquita Sdnchez de
Thompson, IPEM 281 Dr. Lucero Kelly y Escuelas Pias, todos ellos
también de Rio Cuarto.

Atendiendo a los dltimos anos del nivel medio y comienzos del su-
perior, nos propusimos considerar como eje de articulacién los procesos
de ensefanza y aprendizaje mediados por préicticas de lectura y escri-
tura en el contexto disciplinar de las Ciencias Sociales. Planteamos dos
objetivos generales, el primero orientado a comprender la ensehanza
y el aprendizaje de la lectura y la escritura como herramientas para la
apropiacién de contenidos disciplinares de las ciencias sociales y como
espacios vinculados a la construccién de trayectorias escolares. El se-
gundo objetivo general fue disenar e implementar una propuesta de
trabajo colaborativo con estudiantes y docentes a los fines de promover
procesos de construccién de estrategias de lectura y escritura para la
apropiacién de conocimientos en ciencias sociales. Desafio al que nos
aproximamos a través de talleres de trabajo compartido entre nuestro
equipo, profesores y estudiantes de las instituciones involucradas en el
estudio.

El capitulo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar,
hemos apelado al desarrollo teérico de aspectos claves de las trayectorias
educativas, de la escritura y la lectura. Luego, explicamos la metodolo-
gia utilizada y presentamos los resultados y analisis mds relevantes de
nuestro estudio. En las consideraciones finales, en base a los resultados
obtenidos, reflexionamos acerca de uno de los grandes desafios que las
universidades, los institutos de educacién superior y las escuelas secun-
darias deberfan considerar: dar continuidad a toda instancia que signi-
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fique acompanar las trayectorias, desarrollando los andamios necesarios
y las condiciones mds éptimas posibles.

Teorias que orientan el camino de nuestra investigacién

Cada vez hay més jovenes que llegan al nivel superior, no obstante,
tan s6lo un poco mds de la mitad permanece un semestre o concluyen el
primer afo, siendo también numerosos los que se pierden en el camino
hacia la meta. Si bien se han realizado importantes transformaciones en
el nivel, de un informe de la OIT se desprende que en Latinoamérica
solo el 14% dispone de educacién superior. Es frecuente que los jévenes
se encuentren ante la disyuntiva entre trabajar o estudiar y que mds de
una vez lo resuelvan trabajando para estudiar, atravesando por lugares
laborales precarios con el objetivo de obtener mds tarde un buen trabajo
(Coronado y Gémez Boulin, 2015).

Desde la perspectiva de la sociedad y el sistema educativo, muchas
de las explicaciones a los fracasos en el nivel superior, recaen en los jéve-
nes a quienes se les adjudica déficits individuales. Pero las actuales con-
cepciones sobre las trayectorias estudiantiles sufren un cambio relevante
al concebir que el detenimiento o abandono de los estudios

... refiere menos a la supuesta incapacidad personal o los
avatares de una historia particular y mds a la dificultad de
las instituciones para romper con la homogeneizacién y
diversificar esas trayectorias necesarias, ancladas en cada
nifio/adolescente o adulto/a dando respuesta a cada su-
jeto, a partir de su reconocimiento efectivo. La trayecto-
ria de vida se percibe “anudada, entrelazada, al recorrido
por instituciones educativas que habilitan la apropiacién
sistemdtica de conocimiento y saberes (Greco, 2015, p.

246 - 245).

En este sentido, las actuales transformaciones en las politicas educa-
tivas en Argentina, planteadas desde el paradigma de la educacién como
un derecho clave, en el que el Estado opera como garante, han promo-
vido la idea de sostenimiento y acompafiamiento a las trayectorias de
los sujetos como un modo de concrecién de dichas politicas, ejecutadas
a través de acciones institucionales (Coronado y Gémez Boulin, 2015).
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La trayectoria ideal que responde a las prescripciones establecidas
por las normas muchas veces dista de los recorridos reales que los estu-
diantes llevan a cabo de acuerdo con su situacién y esta tensién es la que
genera importantes fisuras o brechas entre la singularidad individual y
las demandas institucionales (Coronado y Gémez Boulin, 2015). Las
trayectorias esperadas y tedricas, o bien ideales, muchas veces no se
corresponden con las reales. Diversos caminos transitan los estudiantes
dentro del sistema educativo caracterizados por la complejidad y un
dinamismo importante de considerar (Terigi, 2014).

Entendemos a estas trayectorias como recorridos diversos que reali-
zan los estudiantes en interaccién con los docentes y con los contenidos
curriculares, en el marco de instituciones y contextos socioculturales
particulares. Ellas no son responsabilidades individuales sino caminos
compartidos. Las perspectivas socioculturales ofrecen interesantes he-
rramientas para comprenderlas como procesos sociales que implican
multiples sujetos, lenguajes y artefactos de la cultura, que a la vez se
articulan con las historias de vida de los estudiantes. Asimismo, coin-
cidimos con Greco (2015) en la importancia de pensar estos caminos
educativos en el marco de trayectorias de vida mds amplias, donde las
experiencias en contextos formales, no formales e informales de educa-
cidn, se articulan para recorrer itinerarios diversos.

Especificamente, pensar las trayectorias educativas en torno a la lec-
tura y escritura, supone el desafio de acercarnos al concepto de alfabe-
tizacién académica que también contribuye de manera significativa en
la comprensién de los procesos de ensenanza y aprendizaje. Procesos de
alfabetizacién académica que, comprendidos desde perspectivas socio-
culturales, también implican transitar caminos de aprendizajes junto a
otros y con diversos artefactos de la cultura (textos, computadoras, etc.)
en interrelacién con contextos mediados por lenguajes y pautas parti-
culares. Desde estas perspectivas se destaca la necesidad de disponer de
estrategias educativas que ayuden a los estudiantes a leer y escribir tex-
tos especificos de cada drea de conocimiento y en el marco de pricticas
comunicativas propias del dmbito académico (Carlino, 2011).

Finalmente, asumimos que en el leer y escribir, entre el paso del nivel
secundario al superior de educacién, se narran trayectorias educativas
singulares que distan de las esperadas y tedricas en tanto se configuran
en contextos genuinos de ensefianza y aprendizaje.
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Caminos metodolégicos

Transitamos este camino considerando pautas éticas bdsicas para la
investigacion en Ciencias Sociales. Trabajamos con grupos diversos de
estudiantes y docentes apelando a variadas estrategias de recoleccién
de datos: autobiografias educativas, cuestionarios, entrevistas grupales y
talleres con docentes y alumnos. Analizamos los datos integrando pro-
cedimientos cuantitativos y cualitativos.

Utilizamos autobiografias educativas en el marco de talleres que reali-
zamos durante los meses de febrero-marzo en las actividades de ingreso
del ano 2016, tanto de la UNRC como de los ISFD. Las carreras en las
que se implementaron estas autobiografias fueron: Profesorado de Edu-
cacién Secundaria en Psicologfa (Instituto Superior Ramén Menéndez
Pidal e Instituto Superior Maria Inmaculada, 40 estudiantes) Profeso-
rado de Educacién Fisica (UNRC, 195 alumnos); Profesorado de Edu-
cacién Inicial (UNRC, ISFD Escuela Normal Superior Justo José de
Urquiza e Instituto Superior Maria Inmaculada, 130 estudiantes).

El Cuestionario de lectura, escritura y modalidades de estudio ha sido
elaborado por nuestro equipo de investigacién para obtener datos di-
versos y en contextos heterogéneos respecto de los procesos de cons-
truccién de conocimientos que desarrollan los estudiantes. Fue respon-
dido por estudiantes de la carrera de Nivel Inicial de la UNRC (51
alumnos) y distintos grupos del nivel secundario: tres cursos de estu-
diantes de una escuela para adultos ubicada en el centro de Rio Cuarto
(45 alumnos), dos divisiones de un colegio secundario puiblico ubicado
en el sector norte de la ciudad (52 estudiantes) y, finalmente, un curso
de un instituto de nivel secundario privado situado en el macrocentro
(34 alumnos).

Realizamos una entrevista grupal con estudiantes de nivel inicial de la
UNRGC, especificamente con quienes habian participado en las instan-
cias anteriores de recoleccién de datos (autobiografias y cuestionarios).
Fueron entrevistados cuando iniciaban su segundo afo de estudio. El
propésito fue indagar aspectos referidos a la lectura, la escritura y el
aprendizaje durante el primer afo de estudio en la universidad.

Asimismo, llevamos a cabo talleres con estudiantes y docentes en ins-
tituciones de educacién media y superior. Los talleres se desarrollaron
con el propésito de reflexionar junto con docentes y estudiantes res-
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pecto de las trayectorias educativas y compartir resultados del proceso
de investigacién. Las instituciones en las que se realizaron los talleres
fueron: Instituto Superior Ramén Menéndez Pidal, Escuela Normal
Superior Justo José de Urquiza, Instituto Superior Maria Inmaculada, y
ademds en un instituto de nivel medio para adultos (CENMA).

Caminatas en laberintos: resultados del recorrido

Para la presentacién de los datos se han considerado los diferentes
momentos de la investigacién y los instrumentos utilizados. En primer
lugar, se presentan resultados de las autobiografias educativas, luego de
los cuestionarios y las entrevistas y por dltimo se desarrollan aspectos
referidos a los talleres realizados.

Se hace camino al andar... autobiografias en ingresantes al nivel
superior

En las autobiografias educativas de los estudiantes de nivel superior
destacamos el apoyo de familiares cercanos y amigos a lo largo de la
vida. También aparecen influencias positivas de profesores que han ayu-
dado en el camino, asi como de companeros. De este modo, se rescatan
como muy significativos lazos construidos con docentes, tanto de nivel
inicial como primario y secundario, ademds de las amistades consolida-
das durante experiencias escolares (Chesta, Elisondo y Rigo, 2016; De
la barrera, Fagotti Kucharski y Kowszyk, 2016).

“En el secundario en el Colegio Industrial, vivi un her-
moso compaferismo, un profesor de historia que me hizo
amar la historia, el conocimiento y el leer, un preceptor
(papd) que era consejero, amigo, y siempre te hablaba de

Dios y de lo hermoso que es el vivir...” (Autobiografia
7-M).10

Aparecen descripciones muy emotivas expresando el gusto por estar
en las instituciones educativas.

10 Utlizamos M, I y N para identificar a los diferentes Institutos de Educacion Superior,
Menéndez Pidal, ISMI, Escuela Normal Superior, respectivamente.
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“Mi paso por la escuela ha sido maravilloso, me ha ayu-
dado a descubrir mi vocacién y lo que me hace feliz en la

vida” (Autobiografia 4-M).

No obstante, encontramos ademds relatos que recuperan experien-
cias que marcaron negativamente a los estudiantes

“En 3° grado anduve bien, Norma, una sefiorita que ado-
raba y me comprendia. Los demds grados fueron caéticos,
parecia anormal, era muy grandota, me costaba lengua.
Iba a particular y siempre me corregia ortografia, me
acuerdo todas las palabras corregidas con rojo” (Autobio-

grafia 5-M).

“Poco disfrutables y positivas, sobre todo el secundario,
repeti (menciona materias que le gustan). En el primario

no queria ir” (Autobiografia 6-M).

Por otro lado, en relacién a aspectos especificamente ligados al au-
toconcepto, un grupo se describe con caracteristicas positivas: curiosa,
dispuesta, estudiosa, responsable, aplicada. Algunos expresan haber te-
nido buen rendimiento académico y logros destacados (buen prome-
dio, llegar a ser abanderados, escoltas, etc.).

“Como estudiante soy responsable y buena alumna y me
gusta sacarme buenas notas, cuando me sé sacar malas
notas me enojo conmigo misma’ (Autobiografia 5-I).

Otros aluden a ciertas limitaciones, junto al reconocimiento de cier-
tas satisfacciones producto del esfuerzo:

“Debilidades: timidez, inseguridad, concentracién para
la lectura....lleva tiempo elaborar las tareas. Fortaleza:
gratitud en el proceso y culminacién de la tarea, retroa-
limentar y emprender nuevos proyectos” (Autobiografia

12-M).

También aparece la timidez como un factor limitante para el apren-
dizaje, en algunos casos puestos de manifiesto a través de recuerdos
vinculados al desagrado por leer en publico y a la falta de creatividad
para la escritura:
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“Poco creatividad para la escritura, timidez” (Autobiogra-

fia 13-M).

“La lectura me produce timidez, leer frente a otros” (Au-

tobiografia 17-M).

“Lectura, me costé por timidez” (Autobiografia 11-M).

Los miedos para transitar el camino de la formacién estin muy vin-
culados a una autovaloracién negativa como estudiante:

“Como estudiante me considero una persona que le cues-
ta, tengo mucho miedo a no poder, que me vaya mal”

(Autobiografia 25-N).

“Miedo a no poder, a que me cueste mucho” (Autobio-

grafia 30-N).

El miedo puede obturar posibilidades pero las expectativas pueden
dejarse invadir por una apertura hacia la sorpresa y la esperanza. Mi-
rando en profundidad las autobiografias advertimos que los estudiantes
encuentran como altamente motivador el deseo de cumplir con sus ob-
jetivos. Dentro de la franja de estudiantes mayores a 25 afos encontra-
mos frases como: “siempre me gustd la docencia”, “quiero crecer como per-
sona, transformar realidades”, “tengo claro el objetivo, lo que es dar clases,
estar en el aula”. En cambio, en los alumnos de menos de 21 anos, las
expectativas estarfan mds ligadas a “bacer nuevas amistades”, “integrarme
a un grupo y ayudar a otros”, es decir, que entre sus expectativas, figuran
cuestiones de orden relacional, pretenden hacer nuevas amistades y te-
ner nuevas experiencias, sin abandonar, no obstante, la idea de ser un
“buen profesor”. Lo que predomina en los relatos se manifiesta en los
aspectos afectivos; las experiencias vinculares emergen por encima de
aspectos académicos como leer, escribir o efectuar aprendizajes escola-
res. Tal vez ello se deba a que esta instancia de ingreso a la educacién
superior los encuentre centrados o inundados en cuestiones referidas al
comienzo de una nueva etapa, el recuerdo de los que se deja atris, el
desafio de lo que viene. Rescatamos el planteo de Sabino (2010, p. 42),
quien sostiene que “al narrar se hace experiencia de querer guardar en
la memoria aquellas experiencias que entendemos importantes sostener
en el tiempo”. Retomando los aportes de Larrosa, Sabino expresa: “En

151



el acto de narrar-se uno se dice provisoriamente a si mismo quién es.
Se establece un punto fijo desde el cual interpretar nuestro yo, desde el
cual nos paramos ante el mundo que se nos abre paso, a cada mirada, a
cada hacer con nuestras manos...” (Sabino, 2010, p. 43-44).

En sintesis, las trayectorias se hacen y se recorren junto a otros, acon-
tecen siempre entre sujetos € instituciones, se caracterizan por ser situa-
das, particulares y artesanalmente construidas como lo narran los estu-
diantes en sus autobiografias educativas. Lejos de ser compuestas por
imdgenes fijas o lazos inmdviles, retinen identidades diversas, del alum-
no, del maestro, de la institucién y las presentan como una narracién
posible de ser entre otras tantas (Fagotti Kucharski, y Elisondo, 2016).

Entendemos que en estos relatos se ponen en evidencia ciertas impli-
cancias de nuestras pricticas docentes por las influencias que podemos
llegar a tener en las autovaloraciones de nuestros estudiantes, entre otros
aspectos. En este sentido, vale la pena revisar no sélo nuestras practicas
sino nuestros modos de comunicacién con los estudiantes. Creemos
que las experiencias, no sélo son pasado, las seguimos construyendo dia
a dia en la formacién de docentes y tienen la potencialidad del cambio.

Escribir, leer y estudiar... “mucho, poquito, nada”
y q

En relacién con la lectura, la vinculacién que los alumnos del nivel
medio de educacién establecen entre sus potencialidades o gustos para
escribir y la disciplina de que se trate, no es casual. Cuestiones relativas
al contenido y a los propésitos de escritura (desarrollo conceptual, ade-
cuacién a la situacién comunicativa, modos de argumentar considera-
dos vélidos, jerarquizacién de ideas, etc.) son inherentes a determinadas
précticas discursivas y adquieren ciertas particularidades de acuerdo con
la disciplina. Aprender contenidos de una disciplina supone incorpo-
rar conceptos y métodos junto al uso de lenguajes especificos (Carlino,
2011; 2013).

De este modo, podemos interpretar que tampoco es casual que los
estudiantes senalen entre sus dificultades para escribir, aspectos relativos
a la propuesta que hace el profesor y a la explicitacién por su parte del
tema a abordar. Resulta dificil escribir: “cuando estdn a cargo nuestro, sin
tematizacion”, o “cuando no se entiende la consigna ya que algunos profes
no explican bien”. Lo que estdn reclamando son ayudas pedagégicas que
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los orienten a escribir textos especificos de las diversas disciplinas de la
escuela secundaria. Al respecto, alrededor de las dos terceras partes del
conjunto de la poblacién dice que sus docentes les ofrecen consignas
a la hora de escribir, mientras que un grupo menor dice que “a veces”.
Este dato es sumamente relevante puesto que nos permite saber que
suele haber consignas orientadoras, si bien queda pendiente indagar la
naturaleza de las mismas.

La referencia a las consignas es uno de los aspectos que la mitad de
los estudiantes retoma para expresar que escribir para la escuela es dife-
rente que hacerlo fuera de la misma, asociado a las mayores exigencias y
a la imposicién de los temas sobre los que hay que escribir. Relacionan
la escritura en el colegio con algo mds formal, “otro grado de escritura’,
importante, “algo honorable”. Algunos expresan: “No puedo escribir como
le escribo a una amiga”, “No es igual una carta para un familiar que un
texto escolar”; aunque, en términos generales escriben poco, al percibirla
como una tarea “aburrida”. Dicen no presentar en su mayoria dificul-
tades para escribir y s6lo remiten a problemas ligados con la ortografia,
la caligrafia o no saber expresarse, tal vez por la falta de un esquema
previo de lo que escribirdn en su mente, en tanto exponen la dificultad
de organizar y dar estructura a un escrito, tener en claro el para qué y
qué escribir.

La mayorfa de los sujetos encuestados se definen como “poco” lec-
tores puesto que la asocian al disgusto o displacer, también expresan
aburrimiento o falta de tiempo para leer fuera del colegio; son excep-
cionales los casos que se autocalifican como “muy” lectores. Manifies-
tan dificultades en la lectura y la comprension de textos extensos. De
este modo, se inclinan por aquellos textos que presentan imdgenes que
soportan la comprensién, tienen una buena organizacién interna y se
escriben en un lenguaje claro.

Para diferenciar los dmbitos escolares y no escolares de lectura alu-
den a la dicotomia obligacién versus placer. Asi, el interés por la lectura
fuera de las paredes del aula se asocia fuertemente la lectura como la po-
sibilidad de acceder a otros conocimientos y saberes no repetidos, pero
fundamentalmente porque entretienen y generan mayor interés que los
textos académicos. Es llamativo cémo muchos conciben que una gran
diferencia radica en que leer al interior de la escuela supone una lectura
en publico, leer para otros y en este sentido estar expuestos a mayor
presién o nerviosismo que si lo hicieran fuera de la misma.
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En relacién a las dificultades en la tarea de estudiar, donde se conju-
gan las tareas de leer y escribir, los estudiantes remiten a factores clara-
mente extraescolares o propios de la rutina diaria: los celulares o la tec-
nologia en general, el tiempo, el trabajo, las salidas o los hijos. Aspectos
inherentes al estudio propiamente dicho aparecen en escasas encuestas,
‘estudiar de memoria” o “tener poca memoria”, ‘dificultades para compren-
der lo que leo”, “no sé como resumir lo que leo”. Algunas de estas particu-
laridades son reportadas en una investigacién realizada por Fernindez
y Carlino (2010), con estudiantes ingresantes a la universidad, quienes
relatan experiencias vividas en relacién con el estudio en el nivel secun-
dario, aludiendo justamente a la memorizacién como una caracteristica
central, refiriendo como material de estudio a lo escrito en la carpeta o
a pocas pdginas de un texto.

Un ultimo aspecto a considerar es la relacién que establecen los es-
tudiantes entre escritura, subjetividad y construccién de la identidad
adolescente. Son significativas las referencias a la elaboracién escrita
como un camino para autoconocerse, expresar lo que sienten en un
dmbito que, a diferencia de la escuela, queda en la intimidad. Si de-
seamos conocer las trayectorias no s6lo escolares de nuestros alumnos
para enlazarlas con las condiciones que les brindamos en nuestras ins-
tituciones, y si pretendemos que el placer por leer y escribir también
pueda experimentarse al interior de nuestras aulas, resulta fundamental
repensar aquellos procesos percibidos por los alumnos como aburridos
y tediosos. Un desafio de naturaleza curricular que nos interpela y colo-
ca ante nuevas bisquedas que también y quizds podrdn ser compartidas
con aquellos a quienes va dirigida (Amor y Kowszyk, 2017; Kowszyk,
Velez y Piretro, 2017).

Voces de estudiantes de nivel superior

Durante la entrevista, las estudiantes de Educacién Inicial valoraron
positivamente su rendimiento académico en primer ano. Dicen tener
dificultades en relacionar contenidos y conocimientos, tal como ellas lo
perciben y también segin lo manifestado por algunos profesores. Iden-
tificaron algunas estrategias de aprendizaje (cuadros, esquemas) y de
ensenanza (lectura, andlisis de texto y relacién de contenidos al interior
de una clase, como asi también establecimiento de vinculaciones entre
clases, orientaciones de los profesores) que favorecen la comprensidn.
También observaban dificultades en los programas, algunos no se co-
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rresponden con lo trabajado o no son claros. Asimismo, mencionaron
problemas de organizacién entre los compaferos en los trabajos gru-
pales. Las estudiantes valoraron positivamente los horarios de consul-
ta y aquellos profesores que muestran predisposicién por favorecer los
aprendizajes. Segtin las estudiantes, lo que facilita este proceso son los
profes que siempre estdn atentos a cémo aprenden, que dan consultas, que
orientan, que estin disponibles y acompanan el proceso. Entienden que las
tecnologias son tiles, pero en varias oportunidades son una distraccion.
También percibian que muchos contenidos de primer afo estdn aleja-
dos de lo que van a hacer cuando se reciban. Algunas decfan que pensaron
en dejar la carrera por: problemas personales, porque sentia que me iba
mal o porque era alejado del futuro profesional”. Luego, gracias al apoyo
de companeros y familiares decidieron seguir.

Las expresiones durante la entrevista muestran que durante el primer
afno de estudio en la universidad se presentan dificultades similares a las
observadas en otros momentos de la formacién. Las estudiantes desta-
caban el papel de los docentes en los procesos de aprendizaje y compre-
sién. Esto resulta interesante a la hora de pensar las trayectorias como
construcciones compartidas donde los andamiajes de los profesores son
centrales. Ademds mencionaban que la complejidad de los textos parece
ser mayor que en el nivel medio, en este sentidos perciben dificultades
para la articulacién de conocimientos y el establecimiento de relaciones
entre contenidos. En estas acciones es donde demandan mayor orienta-
cién de los profesores.

Talleres para compartir caminos entrecruzados

Estos encuentros se realizaron en cuatro instancias y grupos diferen-
tes y, por lo tanto, cada uno de ellos conté con ciertas particularidades.
El comtn denominador fue reflexionar sobre nuestro tema de investi-
gacion: las trayectorias educativas y sus vicisitudes; desafio que llevamos
a cabo resignificando el proceso y los resultados de nuestro estudio jun-
to a los participantes de los distintos talleres.

Encuentro con docentes de los CENMA'": |a tarea compartida con di-
rectivos y profesores de adultos que cursan el nivel medio se basé en
un primer momento en destacar la importancia de los docentes en la

11 Mixturando saberes y quehaceres. .. de poetas y locos, todos tenemos un poco (jde investigadoras
tambiénl). El taller se realizé en junio del 2016 en el marco de un Café Cientifico organizado

por la UNRC en el CENMA Arturo Jauretche.
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educacién secundaria. Como una manera de reconocer su labor y las
huellas que van dejando, presentamos fragmentos de las autobiografias
de estudiantes ingresantes, es decir, consideramos sus propias voces para
ponerlas a circular al interior del taller y reflexionar sobre ellas.

Por otra parte, quisimos conocer cémo perciben su trabajo: el con-
texto en que lo hacen, los grupos de estudiantes con los que interac-
ttan, los problemas de los CENMA, la especificidad de la modalidad
educativa, entre otros aspectos. De este modo, les propusimos que en
grupos escribieran sobre algunos interrogantes disparadores: ;Quiénes
van a los CENMA? ;Qué problemiticas observan? ;Cémo abordan esas
problemadticas? ;Qué particularidades tienen los CENMA? ;Cémo se
aprende y ensefia en los CENMA?

A partir de ello, establecimos relaciones entre esos saberes especificos
ligados a la prictica cotidiana con la tarea de producir conocimientos.
Entendimos que lo que explicitan a través de la escritura es en definitiva
hacer investigacién (entendida en sentido amplio). Esto lo abordamos
haciendo el ejercicio de sistematizar lo dicho en torno a un bosquejo de
proyecto o propuesta de estudio empirico. Pretendimos realizar algunas
analogias entre lo que ellos escribieron y nuestro trabajo “cientifico”, y
destacar la importancia de animarse a contar. Compartimos la idea de
que tal vez esa sea la diferencia: nosotros lo contamos, lo hacemos pu-
blico, pero en realidad todos permanentemente hacemos investigacio-
nes, intentamos conocer respecto de algunos problemas. Pretendimos
desmitificar aquello de que la investigacién y los quehaceres cientificos
son privilegios de unos pocos. Maestros, profesores, directores y demds
miembros de la comunidad educativa tienen interesantes herramien-
tas, perspectivas y percepciones de la realidad educativa que merecen la
pena ser cuestionadas, miradas, investigadas y puestas en discusién. La
investigacidn educativa requiere de trabajos colaborativos entre diferen-
tes actores que permitan comprensiones mds ajustadas a las realidades
de las aulas y las instituciones, y también posibilidades para innovar
con propuestas superadoras. Se hace casi imposible escindir la tarea de
investigar con la de hacer docencia (De la Barrera, ez. al. 2017).

Taller ISED Maria Inmaculada: efectuado en el marco de un con-
greso de educacién que reunié sobre todo a profesores pero también a
algunos estudiantes'?, se plantearon como objetos de reflexién las tra-

12 Rayuelas y estudiantes: trayectorias para compartir. El taller se realizé en mayo de 2017, en
el marco del 7mo Congreso de Educacién Catélica, participaron 20 docentes de nivel inicial,
medio y superior y algunos estudiantes de este tltimo nivel.
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yectorias educativas en tanto complejidades que interpelan a los educa-
dores. Pensar en alternativas, nuevos contextos de ensefianza y apren-
dizaje que atiendan a las diversas singularidades, estrategias particulares
y entornos impredecibles. En un primer momento los participantes
trabajaron de manera grupal con rayuelas representadas en un papel afi-
che y fragmentos de expresiones de los estudiantes en las autobiografias
(extraidas de nuestros resultados de investigacién). Los fragmentos ilus-
traban momentos y situaciones decisivas en las trayectorias educativas.
La consigna era ubicar esos fragmentos en el juego representado en el
afiche. Se reflexioné sobre la dificultad de establecer de manera lineal las
diferentes experiencias recuperadas, lo que permitié visualizar la com-
plejidad de las trayectorias educativas y reflexionar sobre los propios
recorridos por las instituciones.

En el segundo momento se presentaron resultados de investigacio-
nes realizadas por nuestro equipo en el nivel medio y superior. Se discu-
tieron de manera grupal los resultados hallados y se propusieron lineas
de accién para acompanar las trayectorias educativas. Los participantes
destacaron que la dindmica del taller (algunos aludieron concretamente
al “juego de la rayuela”), permitié partir de las experiencias personales,
de los recorridos individuales efectuados como estudiantes y también
como docentes. Recuperamos algunas expresiones: ‘fue un espacio dia-
légico de reflexion donde cada uno pudo expresar sus propias vivencias/tra-
yectorias, posiciondndonos como docentes y alumnos”, “logré fortalecer mis
prdcticas docentes y rever mi empatia con los alumnos”, “se logré compartir
la cocina del trabajo de investigacion’.

Talleres con estudiantes del ISFD Ramdn Menéndez Pidal y Escuela
Normal Justo José de Urquiza: estos talleres se realizaron por separado
con cada grupo de alumnos durante el afio 2017, si bien a los fines de
este escrito y dadas las similitudes encontradas, los presentamos de ma-
nera conjunta. Participaron estudiantes de la carrera de Profesorado en
Psicologia y en Nivel Inicial, que a principios de 2016 habian sido los
protagonistas del relato de las autobiografias que implementamos en los
cursillos de ingreso. También estuvieron presentes otros alumnos y al-
gunos profesores. El objetivo fue compartir el andlisis realizado sobre la
informacién sistematizada a partir de dichas autobiografias. La dindmi-
ca planteada fue similar a la desarrollada en el taller anterior: se trabajé
con el juego de la rayuela, a partir de la cual los participantes comenza-
ron a entrelazar sus propias vivencias con las que les habiamos ofrecido
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en los fragmentos entregados. En un segundo momento a través de una
presentacién de power point compartimos las distintas etapas de nues-
tro trabajo de investigacién a través de una exposicién dialogada que
culminé con el planteo de algunos interrogantes: ;Qué papel juegan
docentes, compaferos e instituciones en estas trayectorias (entendidas
como complejidades y no linealidades)? ;Cémo se articulan, entrelazan,
anudan estas historias individuales, grupales e institucionales? ;Qué se
puede hacer para acompararnos en estos recorridos?

Durante la puesta en comin se pusieron de relieve preocupaciones
planteadas desde la percepcién de los estudiantes ligadas a: aspectos
organizacionales y curriculares del cursado de las carreras, aspectos
vinculados a una mayor consideracién de situaciones particulares y
problemadticas asociadas al oficio del estudiante; solicitaron ayuda en
estrategias de estudio y acompafiamiento psicopedagdgico o tutorias.
Algunas de las propuestas de los estudiantes son: escuchar, respetar y
valorar cada trayectoria de los pares, de los docentes y de las institucio-
nes, para que esa escucha, ese respeto y ese valor sean transformado en la
prdctica docente con el simple objetivo de marcar una pequena diferencia.
Desde el nivel inicial, incentivar a los ninos/as fomentando la confianza
en ellos mismos y el desarrollo de sus capacidades. Potenciar el compromiso
con las familias, fomentar la asistencia. Educar desde las emociones, no solo
desde lo académico. Contener, mirar, escuchar y ser flexible, en un trato
personalizado. Los estudiantes aluden a un trato personalizado que se
distancia de aquellos vinculos colectivos construidos en contextos de
grupos numerosos donde prima el desconocimiento. Tal como aparece
en las autobiografias, se insiste en todos aquellos valores que apuntan
a la consideracién de aspectos emocionales y vinculares entre pares y
entre estudiantes, profesores y directivos.

El camino recorrido y los nuevos senderos

Las trayectorias de los estudiantes son diversas, han transitado dife-
rentes caminos y seguirdn haciéndolo. Sin embargo, en la mayoria de las
autobiografias se destaca el papel de los otros en procesos de construc-
cién de conocimientos y subjetividades. Los procesos de construccién
de la subjetividad se desarrollan en base a vinculos establecidos con
otras personas.
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Hablo de produccién de subjetividad ya que nunca pre-
existe algo que pueda pensarse como dado, de una vez
y para siempre. El cardcter procesual de la subjetividad
(Gonzélez Rey, 2008) refiere a que nuestro trabajo hu-
mano es hacernos con los otros, asumiendo compromisos
con los territorios existenciales que habitamos (Bonvilla-

ni, 2017. p. 237).

Los otros dejan huellas, marcas y herramientas para seguir en el ca-
mino. Los relatos de las estudiantes dan cuenta de las interrelaciones
entre autobiografias educativas e historias de vida en general. Las tra-
yectorias educativas no se desarrollan en el vacio sino en el marco de
una historia personal y social mds amplia y compleja. No son procesos
individuales sino caminos compartidos; lejos de ser lineales y cumplirse
segun los estindares establecidos, se desarrollan de manera compleja y
dindmica en interaccién con otras personas y con objetos (conocimien-
tos, textos, tareas, etc.) en determinado contexto sociocultural.

Ingresar a las instituciones de educacién superior es una cuestién
que excede los contenidos curriculares, las técnicas de estudio y los des-
empenos individuales. Es un reto, un juego de representaciones, iden-
tidades y emociones que se construyen y reconstruyen con otros. Crear
espacios en las instituciones donde estos juegos, en tanto juegos sociales
al decir de Bourdieu, puedan desarrollarse con los andamios necesarios
y las condiciones 6ptimas, es el gran desafio de las universidades y los
institutos de educacion superior, donde las interacciones con docentes y
companeros sostengan los procesos de aprender nuevos conocimientos,
lenguajes especificos y practicas profesionales diversas. Es decir, que los
estudiantes puedan estar al interior del juego, apresados por el juego,
creyendo que el juego merece la pena, que vale la pena jugar (Bourdieu,
1997). Asimismo, son indispensables politicas e iniciativas educativas
inclusivas que consideren las complejidades de las trayectorias educati-
vas y los contextos donde se desarrollan.

Nuestro trabajo de investigacién nos ha permitido acercarnos a las
experiencias de quienes transitan sus trayectorias escolares y conocer las
vicisitudes de las mismas. Estimamos que el intercambio en los talleres
realizados ha dejado huellas que prometen proyecciones en las précticas
de ensenanza y aprendizaje. Trabajar en pos de articular explicitamente
los procesos de lectura y escritura en términos de mediadores relevantes
para el aprendizaje de los contenidos disciplinares, y sobre la manera
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en que se establezcan las condiciones de posibilidad para transitar la
formacién profesional docente de la poblacién en estudio, sigue siendo
un desafio que nos compromete a todos.

Hemos indagado en profundidad las modalidades de estudio de
alumnos del nivel medio y superior, también algunas maneras de acom-
panamiento por parte de los docentes y las instituciones, resta por cier-
to, profundizar en la naturaleza que asumen estos acompafiamientos,
acercindonos con mayor precisién a los caminos que las instituciones
estdn construyendo para acompanar a sus estudiantes, tanto desde los
lineamientos colectivos que se propongan, como en lo relativo a la co-
cina del aula, es decir, a las caracteristicas de las consignas, los textos
que se ofrecen para leer, las propuestas de escritura, el trabajo de los
estudiantes, entre otros. Como lo plantean Rigo, Riccetti y Siracusa
(2018), es necesario pensar en entablar vinculos para la comprensién
del estudiante ingresante en la Universidad y poner en prictica la lec-
tura y escritura con el fin de empoderar a los estudiantes y promover su
formacion.

Finalmente, destacamos el trabajo en equipo, la predisposicién de
cada integrante por sumarse a cada propuesta, asi como la colaboracién
en los estudios y talleres desarrollados. Consideramos que la diversidad
de posturas y perspectivas enriquecen los andlisis y las propuestas, tal
como la integracién y triangulacién de distintos instrumentos para es-
tudiar la temdtica de interés en diversos grupos (nivel medio y superior),
que surgen en el camino de cada encuentro y mensajes intercambiados.
Por ultimo, un aspecto a destacar es el trabajo realizado en los CEN-
MA, ya que se trata de un contexto poco estudiado y que se conforma
como un entorno educativo interesante para indagar.

Invitamos a continuar recorriendo caminos a partir de la curiosidad
y las iniciativas que surgen en el quehacer docente cotidiano, en los
contextos genuinos de ensefianza y aprendizaje. También es importante
aventurarse a recorrer y proponer nuevos senderos para continuar avan-
zando hacia una mayor comprensién tanto de las trayectorias educati-
vas como de la educacién en general... abriendo caminos. ..

Diego Torres y Juan Luis Guerra - Abriendo Caminos

https://www.youtube.com/watch?v=ImX1AalX]bc
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