\ encuentro
educohvo

REVISTA DE INVESTIGACION DEL )
INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentrok/

=y UNCUYO

| UNIVERSIDAD
» NACIONAL DE CUYO

| A
[[[ FACULTAD DE p
‘s FILOSOFIA'Y LETRAS r

DOSSIER
La formacién en practicas docen
estado actual de la cuestion

v.2 Nn.1

MENDOZA
ARGENTINA



- UNCUYO ﬂ[ Y
; ;; UNIVERSIDAD FACULTAD D \
‘%’;d’ NACIONAL DE CUYO FLO30AA ¥ LETRAS et

) Encu entro
educativo

REVISTA DE INVESTIGACION DEL ,
INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

ISSNe 2718-8035
Publicacion semestral del Instituto de Ciencias de la Educacion

DOSSIER
La formacion en practicas docentes:
estado actual de la cuestion

Vol 2, N°1
JUN-NOV

2027

Mendoza

Mail INSTITUTO: inst.ice @ffyl.uncu. edu ags

Mail REVISTA: revencuentroeduc@ffvl uncu. edu ar

SITIO DE LA REVISTA:
http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/



mailto:inst.ice@ffyl.uncu.edu.ar
mailto:revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar
http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/
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ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacion

ISSNe 2718-8035 | v2 n1- 2021

Encuentro educativo. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacion (EE) es una publicacion del
Instituto de Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza, Argentina.

Centro Universitario - Ciudad de Mendoza (5500) - Casilla de Correo 345 — Provincia de Mendoza, Argentina

e-mail: revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar
Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE): inst.ice@ffyl.uncu.edu.ar
Web FFYL: http://ffyl.uncu.edu.ar

ICE en facebook: https://www.facebook.com/iceffyluncuyo/

Envie su trabajo a: http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/submissions

revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar

El envio de un articulo u otro material a la revista implica la aceptacion de las siguientes condiciones:

® Quesea publicado bajo Licencia Creative Commons Atribucion - NoComercial 4.0 internacional
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/ a partir del nimero 3 de Encuentro Educativo (con publicacion
en diciembre 2021).

#  Quesea publicado en el sitio web oficial de “ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacién del Instituto de
Ciencias de la Educacién”, de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza, Argentina:
http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/ y con derecho a trasladarlo a nueva direcciéon web oficial
sin necesidad de dar aviso explicito a los autores.

® que permanezca publicado por tiempo indefinido o hasta que el autor notifique su voluntad de retirarlo de la revista.

® Quesea publicado en cualquiera de los siguientes formatos: pdf, xim, html, epub; segtin decisién de la Direccion de
la revista para cada volumen en particular, con posibilidad de agregar nuevos formatos atin después de haber sido
publicado.

Proceso de evaluacion por pares: Encuentro Educativo considera para su publicacién articulos inéditos y originales, los
que serdn sometidos a evaluacion. La calidad cientifica y la originalidad de los articulos de investigacion son sometidas a
un proceso de arbitraje anénimo externo nacional e internacional. El proceso de arbitraje contempla la evaluacion de
dos jueces, que pertenecen a distintas instituciones y universidades. Se estima un plazo de un mes para que los
especialistas informen los juicios. Dependiendo de las opiniones de los arbitros, la revista informara al autor la factibilidad
de la publicacién de su trabajo. Encuentro Educativo se reserva el derecho de no enviar a evaluacién aquellos trabajos
que no cumplan con las indicaciones sefialadas en las "Normas para la publicacion", ademas se reserva el derecho de
hacer modificaciones de forma al texto original aceptado. La revista se reserva el derecho de incluir los articulos
aceptados para publicacion en el nimero que considere mas conveniente. Los autores son responsables por el contenido
y los puntos de vista expresados, los cuales no necesariamente coinciden con los de la revista.

“éQué es el acceso abierto?

El acceso abierto (en inglés, Open Access, OA) es el acceso gratuito a la informacion y al uso sin restricciones de los

recursos digitales por parte de todas las personas. Cualquier tipo de contenido digital puede estar publicado en acceso

abierto: desde textos y bases de datos hasta software y soportes de audio, video y multimedia. (...)

Una publicacion puede difundirse en acceso abierto si retne las siguientes condiciones:

® Es posible acceder a su contenido de manera libre y universal, sin costo alguno para el lector, a través de Internet o
cualquier otro medio;

® El autor o detentor de los derechos de autor otorga a todos los usuarios potenciales, de manera irrevocable y por un
periodo de tiempo ilimitado, el derecho de utilizar, copiar o distribuir el contenido, con la Unica condicién de que se
dé el debido crédito a su autor;

® La version integral del contenido ha sido depositada, en un formato electrénico apropiado, en al menos un
repositorio de acceso abierto reconocido internacionalmente como tal y comprometido con el acceso abierto.”

De: https://es.unesco.org/open-access/%C2%BFqu%C3%A9-es-acceso-abierto
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Politica de acceso abierto: Esta revista proporciona acceso abierto inmediato a su contenido, basado en el principio de
que ofrecer los avances de investigacion de forma inmediata colabora con el desarrollo de la ciencia y propicia un mayor
intercambio global de conocimiento. A este respecto, la revista adhiere a:
° PIDESC. Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales.
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/derechoshumanos_publicaciones colecciondebolsillo_0
7_derechos economicos_sociales culturales.pdf

. Creative Commons http://www.creativecommons.org.ar/

Iniciativa de Budapest para el Acceso Abierto.
https://www.budapestopenaccessinitiative.org/translations/spanish-translation

Declaracion de Berlin sobre Acceso Abierto https://openaccess.mpg.de/67627/Berlin_sp.pdf

Declaracién de Bethesda sobre acceso abierto https://ictlogy.net/articles/bethesda_es.html

DORA. Declaracién de San Francisco sobre la Evaluacion de la Investigacién https://sfdora.org/read/es/

Ley 26899 Argentina. http://servicios.infoleg.gob.ar/infoleglnternet/anexos/220000-
224999/223459/norma.htm

. Iniciativa Helsinki sobre multilingliismo en la comunicacion cientifica https://www.helsinki-initiative.org/es

Politica de deteccion de plagio: Se utiliza el software Plagius (https://www.plagius.com/es). Esta etapa de control estd a
cargo del Comité de redaccidn y el Editor de la revista.

Aspectos éticos y conflictos de interés: Damos por supuesto que quienes hacemos y publicamos en Encuentro Educativo
conocemos y adherimos tanto al documento CONICET: “Lineamientos para el comportamiento ético en las Ciencias
Sociales y Humanidades” (Resolucién N° 2857, 11 de diciembre de 2006) como al documento “Guide lines on Good
Publication Practice” (Committee on Publications Ethics: COPE). Para mas detalles, por favor visite: Code of Conduct for
Journal Editors y Code of Conduct for Journal Publishers

Politica de preservacion: La informacion presente en el "Sistema de Publicaciones Periddicas" (SPP), es preservada en
distintos soportes digitales diariamente y semanalmente. Los soportes utilizados para la "copia de resguardo" son discos
rigidos y cintas magnéticas.

Copia de resguardo en discos rigidos: se utilizan dos discos rigidos. Los discos rigidos estdn configurados con un esquema
de RAID 1. Ademas, se realiza otra copia en un servidor de copia de resguardo remoto que se encuentra en una ubicacion
fisica distinta a donde se encuentra el servidor principal del SPP. Esta copia se realiza cada 12 horas, sin compresion y/o
encriptacion.

Para las copias de resguardo en cinta magnéticas existen dos esquemas: copia de resguardo diaria y semanal.

Copia de resguardo diaria en cinta magnética: cada 24 horas se realiza una copia de resguardo total del SPP. Para este
proceso se cuenta con un total de 18 cintas magnéticas diferentes en un esquema rotativo. Se utiliza una cinta magnética
por dia, y se va sobrescribiendo la cinta magnética que posee la copia de resguardo mds antigua. Da un tiempo total de
resguardo de hasta 25 dias hacia atras.

Copia de resguardo semanal en cinta magnética: cada semana (todos los sdbados) se realiza ademas otra copia de
resguardo completa en cinta magnética. Para esta copia de resguardo se cuenta con 10 cintas magnéticas en un esquema
rotativo. Cada nueva copia de resguardo se realiza sobre la cinta magnética que contiene la copia mas antigua, lo que da
un tiempo total de resguardo de hasta 64 dias hacia atras.

Los archivos en cinta magnética son almacenados en formato "zi", comprimidos por el sistema de administraciéon de
copia de resguardo. Ante la falla eventual del equipamiento de lectura/escritura de cintas magnéticas se poseen dos
equipos lecto-grabadores que pueden ser intercambiados. Las cintas magnéticas de las copias de resguardo diarios y
semanal son guardados dentro de un contenedor (caja fuerte) ignifugo.

Copia de resguardo de base de datos: se aplica una copia de resguardo diario (dump) de la base de datos del sistema y
copia de resguardo del motor de base de datos completo con capacidad de recupero ante fallas hasta (5) cinco minutos
previos a la caida. Complementariamente, el servidor de base de datos esta replicado en dos nodos, y ambos tienen
RAID 1.
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Revista promovida por ARCA (Area de Revistas Cientificas y Académicas) de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad Nacional de Cuyo. Email ARCA: revistascientificas@ffyl.uncu.edu.ar

Faceboock: @arca.revistas | Instagram: @arca.revistas | Linkedin: ARCA—FFYL | Twitter: @ArcaFFYL
Youtube: drea de revistas cientificas ARCA | blog: https://arcarevistas.blogspot.com/

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacion, se trata de una publicacién
periddica de dicho Instituto, de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo. Tiene como
propdsitos promover la circulaciéon del conocimiento y aportar con ello al debate cientifico, académico y profesional del
campo educativo nacional e internacional. Publica articulos originales e inéditos que resultan de la investigacion y de
experiencias que contribuyan al debate de problematicas educativas relevantes desde el punto de vista pedagogico,
social y cultural, que resultan de interés a los diversos actores educativos. Es una publicacién semestral, organizada en
secciones: Dossier temdtico, propuesto por un investigador- coordinador, especifico para cada numero; Miscelanea.
seccion que agrupa a articulos cientificos que responden a la diversidad tematica del campo educativo, Entrevistas y
Proyectos ICE. Su alcance iberoamericano convoca a investigadores y profesionales del ambito educativo en general. Las
contribuciones se publican en idioma espafiol y portugués. La responsabilidad por las opiniones emitidas en los articulos
corresponde exclusivamente a los autores.

Se permite la reproduccién de los articulos siempre y cuando se cite la fuente. Esta obra esta
BY NC

bajo una Licencia Atribucién-NoComercial 2.5 Argentina (CC BY-NC 2.5 AR), salvo los elementos
especificos publicados dentro de esta revista que indiquen otra licencia. Usted es libre de: copiar y redistribuir el material
en cualquier medio o formato; adaptar, transformar y construir a partir del material citando la fuente. Bajo los siguientes
términos: Atribucién —debe dar crédito de manera adecuada, brindar un enlace a la licencia, e indicar si se han realizado
cambios. Puede hacerlo en cualquier forma razonable, pero no de forma tal que sugiera que usted o su uso tienen el
apoyo de la licenciante. NoComercial —no puede hacer uso del material con propdsitos comerciales. No hay restricciones
adicionales — No puede aplicar términos legales ni medidas tecnoldgicas que restrinjan legalmente a otras a hacer
cualquier uso permitido por la licencia. https://creativecommons.org/licenses/by-nc/2.5/ar/

Esta revista se publica a través del SID (Sistema Integrado de Documentacidn), que constituye el repositorio digital de la
Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza): http://bdigital.uncu.edu.ar/, en su Portal de Revistas Digitales en 0JS:
http://revistas.uncu.edu.ar/ojs/index.php/index/index

Nuestro repositorio digital institucional forma parte del SNRD (Sistema Nacional de Repositorios Digitales)
http://repositorios.mincyt.gob.ar/, enmarcado en la leyes argentinas: Ley N° 25.467, Ley N° 26.899, Resolucién N° 253
del 27 de diciembre de 2002 de la entonces SECRETARIA DE CIENCIA, TECNOLOGIA E INNOVACION PRODUCTIVA,
Resoluciones del MINISTERIO DE CIENCIA, TECNOLOGIA E INNOVACION PRODUCTIVA N° 545 del 10 de septiembre del
2008, N° 469 del 17 de mayo de 2011, N° 622 del 14 de septiembre de 2010 y N2 438 del 29 de junio de 2010, que en
conjunto establecen y regulan el acceso abierto (libre y gratuito) a la literatura cientifica, fomentando su libre
disponibilidad en Internet y permitiendo a cualquier usuario su lectura, descarga, copia, impresion, distribucién u otro
uso legal de la misma, sin barrera financiera [de cualquier tipo]. De la misma manera, los editores no tendran derecho a
cobrar por la distribucion del material. La Unica restriccion sobre la distribucion y reproduccion es dar al autor el control
moral sobre la integridad de su trabajo y el derecho a ser adecuadamente reconocido y citado.
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Lorena Cruz?

Desde el Instituto de Ciencias de la Educacién, de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad Nacional de Cuyo, planteamos la posibilidad de crear
esta publicacién cientifica a la que hemos denominado Encuentro Educativo
inspirados en el propdsito del encuentro de perspectivas y de conocimiento
gue se construyen desde la diversidad de los procesos de investigacidon
educativa. Nos parece importante recoger y hacer visible avances y
resultados de investigaciones educativas que reflejen el abanico complejo y
enriquecido no solamente de la diversidad de fendmenos objetos de
investigacion sino también de las distintas formas de construir el
conocimiento. Ademas, no sélo ponemos la mirada en el resultado sino
también en el proceso de cémo se ha llegado a esa construccidn, sus
tensiones, dilemas y reflexiones.

Tenemos como objetivo contribuir al intercambio, al debate, a la discusion y
a la reflexion a partir de las publicaciones tanto de articulos de investigacion
como de experiencias pedagodgicas, que revelan las inquietudes, las
preocupaciones y la agenda actual de la educacion en nuestra regién y en
toda Iberoamérica.

Esperamos ofrecer a la comunidad educativa interesada, desde hoy y por
mucho tiempo, un espacio de encuentro que le permita interpelar e
interpelarse para transformar.

! Lorena Cruz. Icruzgarcette@ffyl.uncu.edu.ar

Directora de Encuentro Educativo. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién.
Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo.

Mail: revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar


mailto:lcruzgarcette@ffyl.uncu.edu.ar
mailto:revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar

(<)
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Lorena Cruz?

From the Institute of Sciences Education, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional de Cuyo, we consider the possibility of creating this
scientific publication called Encuentro Educativo. We are inspire on the
purpose of exchanging perspectives and knowledge that is built from the
diversity of the processes of the educative investigation

We believe it is important to gather and make visible advances and results of
educative investigations that reflect the complex spectrum and enriching not
only the diversity of phenomenons as a study subject but also the different
ways of building knowledge. Besides, not only putting the regard in the
results but also in the process of how we achieve that construction, its
tensions, dilemmas and reflections.

Our aim is to contribute to the exchange, debate, discussion and reflection
form the publications as much as investigation articles and pedagogic
experiences, that reveals the concerns, preoccupations and current agenda
of education in our region making it extensible to all iberoamerica.

We hope to offer the educational community interested, from now on and
for a long time, a meeting point that allows interpellation to transform.

2 Lorena Cruz. Icruzgarcette@ffyl.uncu.edu.ar

Directora de Encuentro Educativo. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacion.
Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo.

Mail: revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar
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educativo Apresentasao

Lorena Cruz?

Desde o Instituto de Ciéncias da Educacdo da Faculdade de Filosofia e Letras
da Universidade Nacional de Cuyo propomos a possibilidade de criar esta
publicacdo cientifica a qual denominamos Encontro Educativo, inspirados no
propdsito do encontro de perspectivas de conhecimento que se constroem
a partir da diversidade de processos de pesquisa educacional.

Consideramos importante coletar e tornar visiveis os avangos e resultados da
pesquisa educativa que reflitam a gama complexa e enriquecida ndo sé da
diversidade dos fenOmenos objetos de investigacdo, mas também das
diferentes formas de construir o conhecimento. Além disso, ndo sé olhamos
para o resultado, mas também para o processo de como essa construgao foi
alcancada, suas tensdes, dilemas e reflexdes.

Nosso objetivo é contribuir para o intercambio, o debate, a andlise e a
reflexdo a partir das publicacGes, tanto de artigos de investigacdo como de
experiéncias pedagdgicas, que revelam as inquietagdes, as preocupacoes e a
atual agenda da educacdo em nossa regido, tornando-o extensivel a toda a
Ibero-América.

Esperamos oferecer a comunidade educativa interessada, hoje e por muito
tempo mais, um espaco de encontro que lhes permita questionar e
questionar-se para transformar.

3 Lorena Cruz. Icruzgarcette@ffyl.uncu.edu.ar

Directora de Encuentro Educativo. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién.
Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo.

Mail: revencuentroeduc@ffyl.uncu.edu.ar
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La formacion en practicas docentes:
estado actual de la cuestion
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Presentacion del dossier

Liliana Sanjurjo?
Alicia Caporossi?

La formacién docente ha sido una preocupacién politica desde la creacién
del sistema educativo. Sin embargo, adquiere relevancia tedrica desde mitad
del siglo pasado cuando la inversién en educaciéon busca encauzar los
recursos basandose en investigaciones que fundamenten la toma de
decisiones. Desde esos enfoques, la preocupacién por la formacidn en las
practicas constituia un problema menor por cuanto se la consideraba
aplicacién de la teoria. En las ultimas décadas, las investigaciones aportan un
resultado esclarecedor: la importancia de dar relevancia a esa formacion
como clave para comprender y mejorar lo que pasa en las aulas. Las
producciones que circulan en la actualidad son abundantes y rigurosas. No
obstante, dadas las caracteristicas peculiares de las practicas docentes,
signadas por la complejidad y la singularidad, atravesadas por creencias
subjetivas y tradiciones sociales, son una fuente inagotable de nuevos
aprendizajes y de produccion tedrica que merecen ser profundizadas.

El interés que suscita este tema ha dado lugar a la organizaciéon de dos
numeros de dossier. Este primer niumero estd conformado por cuatro
articulos que dan cuenta de procesos investigativos y analisis sobre la
problematica. Relne trabajos de diferentes realidades del pais y del

Universidad Nacional de Rosario, Argentina. lilianaolgasanjurjo@gmail.com

Universidad Nacional de Rosario, Argentina. aliciarosacaporossi@gmail.com
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Presentacién del dossier

extranjero. El primero aborda los modos de pensar las historias de formacién
que se utilizan como dispositivo de investigacién y de formacion desde una
mirada epistemoldgica de la complejidad, es decir como conocimiento
producido por un sujeto, como red de hechos que deja huellas en la
memoria, como oportunidad de subjetivacién psiquica y social. Se
conceptualizan las historias de la formacion y los modos de pensarlas desde
las voces docentes. Estas historias narradas no muestran un recorrido lineal,
sino que se construyen en la resignifcacion de sentidos. La autora sostiene
que el mismo acto de recordar produce modificaciones porque los relatos
recrean la historia al evocarla. Entiende la historia de la formacién como red
de trayectos vivos y abiertos que dejan huellas, sefialando que historizar es
una practica del pensamiento.

El segundo trabajo, a partir del conocimiento construido en investigaciones,
conceptualiza la practica como un entramado de materialidades, sentido y
conocimiento practico que docentes y estudiantes despliegan en un tiempo
y espacio compartido, haciendo foco en la relacion pedagdgica en la
universidad como un espacio de construccidon profesional en la que se
producen transformaciones a través de un entramado singular de las formas
de decir, de actuar y de relacionarse. La practica es entendida como una
practica cooperativa productora de transformaciones en su propia
realizacion. Los sentidos otorgados a la formacidon conllevan a la
caracterizacion de las relaciones pedagodgicas en las que se despliegan la
autoridad, la construccidn del otro, la confianza, la creencia en el otro y la
legitimidad de los saberes que se ensefian y se aprenden.

El tercer articulo se basa en una investigacidn acerca de los sentidos de la
formacion en el campo de la practica que se centra en la importancia de una
epistemologia de la practica, abordando la relacién teoria practica, la
complejidad de la practica, el lugar y los tiempos de la practica para
reflexionar acerca de coémo se ensefia a ensenar. Desde un enfoque
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cualitativo interpretativo se trabaja los diferentes sentidos que los actores
participantes —profesoras y profesores- le dan a la practica, visibilizando las
contradicciones en los discursos, los conflictos en las précticas, las relaciones
entre teoria y prdctica, en tanto interpretan a la practica como aplicacién de
la teoria, como conocimiento en situacidn de ensefianza, como accién
contextuada con otros.

En el ultimo trabajo se lleva a cabo una interesante revisién de literatura
dedicada al andlisis critico de la creencia extendida acerca de que las
practicas reflexivas son la solucidn a los problemas de formacién profesional.
La identificacidn y sistematizacién de esas criticas permite reconocer las
tensiones que ese modelo formativo presenta en su implementacion y
posibilita recuperar la potencia de esa perspectiva formativa, teniendo
especial cuidado de no dejarla capturar por las ldgicas del mejoramiento
continuo y la sociedad del rendimiento que ha individualizado a los docentes
convirtiéndoles en los Unicos responsables del mejoramiento de la calidad
educativa. Desde alli, se seiala la importancia que en la formacién inicial se
asuma una perspectiva emancipadora del uso de la reflexién.

Junio 2021
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Dossier presentation

Liliana Sanjurjo?

Alicia Caporossi?

Teacher education has been a political preoccupation(concern) since (after)
the creation of the educational system. Nevertheless, it acquires theoric
relevance since the last half century when investment in education seeks to
channel resources based on investigations that fundament decision making.
From these perspectives, the concern for teacher education in the practices
constitutes a minor issue as it was considered an application of theory. In the
last decades, investigations have contributed to a clear result: the
importance of giving relevance to this education as a key to understand and
improve what happens inside the classroom. The productions that are
circulating currently are abundant and rigorous. However, given the
distinctive characteristics in teacher education practices, (signed) by the
complexity and singularity, transited by subjective beliefs and social
traditions and an endless source of new learnings and theoric production que
deserve to be treated in depth.

The interest that this topic arose has given place to the organization of two
numbers of dossier. The first number is conformed by four articles that take
into account research processes and analysis about the problematic
presented. It recompiles works from different realities in the country and
abroad. The first one discusses ways of thinking educative stories that are

1 Universidad Nacional de Rosario. lilianaolgasanjurjo@gmail.com

Universidad Nacional de Rosario. aliciarosacaporossi@gmail.com
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Liliana Sanjurjo y Alicia Caporossi

used as an educational device and teacher education from an
epistemological point of view of complexity. This means as knowledge
produced by a subject, like a series of events that leave a trace in the
memory, as an opportunity of mental and social subjectification.
Conceptualized stories about teacher education and the way of reasoning
them from the teacher’s perspective. These narrated stories do not show a
linear path but are built in the resignification of the senses. The author
believes that the same act of recalling produces modifications because the
personal experiences recreate the story as it is remembered. She
understands the story of education as a net of everchanging and open-
minded trajectories that leave marks, pointing out that recalling stories is a
practice of the mind.

The second work starts from the knowledge constructed in investigations,
conceptualizing the practice as an interrelation of materialities, logical sense
and practical knowledge that teachers and students unfold in a shared time
and space. This puts focus on the pedagogical relation in the university as a
space of professional constructions in which transformations are produced
through a singular interrelation of the ways of talking, acting and relating
with others. The practice is understood as a cooperative one that produces
transformations in its own realization. The logical sense given to the
formation result in the characterization of the pedagogical relations in which
authority, the construction of the other, trust, believing in the other and the
legitimacy of the knowledge that is taught and learned is displayed.

The third article is based on an investigation about senses of teacher
education in the practice subject that is centered in the importance of an
epistemological practice, covering the relation theory practice, the
complexity of the practice, the place and the timing of the practice to reflect
about how is taught to be taught. From a qualitative interpretative focus
different senses are worked in which the principal actors-teachers- that are
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given a practice showing speech contradictions, conflicts in the practices and
correlations between theory and practice. They interpret the practice as an
application of theory, from the knowledge of the teaching situation as an
action contextualized by others.

The last work has an interesting revision of literature dedicated to the critical
analysis of an extended belief concerning that the reflective practices are the
solution to the professional formation matters. The identification and
systematization of this critics allows to recognize the tensions that this
formative model shows in its implementation and allows to regain the power
of the formative perspective. However, having special care of not letting it
be captured by logics of continuous soar and the society of efficiency
(productivity) that has individualized teachers making them the one and only
responsible ones of the rise of the educative quality. From this previously
mentioned, the importance that in an initial formation an emancipatory
perspective of the use of reflection must be assumed is pointed out.

June 2021
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Apresentacao do dossié

Liliana Sanjurjo?

Alicia Caporossi?

A formacdo de professores tem sido uma preocupacdo politica desde a
criagdo do sistema educacional. No entanto, adquire relevancia tedrica
desde meados do século passado, quando o investimento em educacdo
busca direcionar os recursos baseando-se em pesquisas que fundamentem a
tomada de decisdes. A partir dessas abordagens, a preocupagdo com a
formacao nas praticas significava um problema menor, pois era considerada
a aplicacdo da teoria. Nas ultimas décadas, as pesquisas contribuiram para
um resultado esclarecedor: a importancia de dar relevancia a essa formacao
como chave para compreender e melhorar o que acontece em salas de aula.
As producbes que hoje circulam s3o abundantes e meticulosas. Nao
obstante, dadas as caracteristicas peculiares das praticas docentes,
marcadas pela complexidade e singularidade, atravessadas por crencas
subjetivas e tradi¢Ges sociais, sdo uma fonte inesgotdvel de novos
aprendizados e de producdo tedrica que merecem ser aprofundadas.

O interesse que este tema suscita, propiciou a organizacdo de dois niumeros
de dossié. Este primeiro nimero estda composto por quatro artigos que
contemplam os processos de investigacdo e andlise da problematica. Reune
trabalhos de diferentes realidades do pais e do exterior. O primeiro aborda
os modos de pensar as histérias de formacdo que sao utilizadas como

1 Universidad Nacional de Rosario. lilianaolgasanjurjo@gmail.com
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dispositivo de pesquisa e formacdo a partir de uma visao epistemoldgica da
complexidade, ou seja, como conhecimento produzido por um sujeito, como
uma rede de eventos que deixa marcas na memoria, como oportunidade de
subjetivacdo psiquica e social. As histérias de formacao e as formas de pensa-
las sdo conceituadas a partir das vozes docentes. Essas histérias narradas nao
apresentam um percurso linear, sendo que sdo construidas na ressignificacdo
dos sentidos. A autora sustenta que o préprio ato de recordar, produz
modificagdes porque os relatos recriam a histéria ao evoca-la. Ela entende a
histéria da formagdo como uma rede de trajetdrias vivas e caminhos abertos
que deixam rastros, apontando que historicizar é uma pratica do
pensamento.

O segundo trabalho, com base no conhecimento construido na pesquisa,
conceitua a prdatica como uma rede de materialidades, sentido e
conhecimento pratico que professores e alunos revelam em um tempo e
espaco compartilhado, enfocando a relacdo pedagdgica na universidade
como espaco de construcdo profissional onde se produzem transformacgdes
através de um quadro singular de modos de dizer, agir e relacionar-se. A
pratica é entendida como uma experiéncia cooperativa que produz
transformacdes em sua propria realizacdo. Os sentidos atribuidos a formacao
conduzem a caracterizagao das relagdes pedagdgicas em que se manifestam
a autoridade, a constru¢dao do outro, a confianga, a crenga no outro e a
legitimidade dos saberes ensinados e aprendidos

O terceiro artigo baseia-se em uma investigacdo sobre os sentidos da
formagdo no campo da pratica que se centraliza na importancia de uma
epistemologia da mesma, abordando a relacdo entre teoria pratica, a
complexidade da pratica, o lugar e os tempos da pratica para refletir como o
ensino é ensinado. A partir de uma abordagem qualitativa interpretativa,
trabalha-se os diferentes sentidos que os atores participantes — professoras
e professores — atribuem a pratica, tornando visiveis as contradi¢cdes nos
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discursos, os seus conflitos, as relacdes entre ela e a teoria, na medida em
gue a interpretam como aplicacdo da teoria, como conhecimento em
situagao de ensino, como a¢ao contextual com os outros.

No ultimo trabalho, realiza-se uma interessante revisdo de literatura,
dedicada a analise critica da crenca ampliada de que as praticas reflexivas
sdo a solucdo para os problemas de formacgéao profissional. A identificacdo e
sistematizacdo dessas criticas permite reconhecer as tensGes que esse
modelo formativo apresenta em sua implementacdo e possibilita recuperar
a poténcia dessa perspectiva formativa, tomando especial cuidado de ndo a
deixar ser capturada pela légica do melhoramento continuo e a sociedade do
rendimento que individualizou os professores, transformando-os em Unicos
responsaveis pela melhoria da qualidade educacional. A partir dai, destaca-
se a importancia de assumir uma perspectiva emancipatéria do uso da
reflexao.

Junho 2021
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Modos de pensar las historias de formacion

Ways of thinking education stories

Maneiras de pensar as histérias de treinamento

Marta Souto?

Resumen

El presente articulo se centra en los modos de pensar las historias de formacion
que se utilizan en la investigacidn y en acciones de formacién de adultos. Desde
una mirada epistemoldgica se plantean distintos modos poniendo el énfasis en
uno clasico, de raiz positivista y en otros propios de un abordaje de la complejidad.
Se trata, en este segundo caso, de narrar un conjunto de situaciones con vinculos
diversos entre ellas, en los que hay una referencia temporal que no constituye un
Unico ni privilegiado eje de la narracion, sino que se cruza con otras dimensiones.
Se conceptualizan las historias de formacion y algunas nociones de cada modo de
pensar las historias. Entendemos por historia de formacion una narracién escrita
u oral que responde a la consigna de “hablemos de tu historia de formaciéon” o
“como transcurrio tu formacién” o “relata tu historia de formacion”, entre otras
posibles que invitan a una persona, en nuestro caso un docente, a recordar un
trayecto recorrido y a ponerlo en palabras o narrarlo. Se plantean el relato y la
interpretacidn en los distintos modos con apoyo en datos empiricos. Se analizan
datos de entrevistas de investigacién del proyecto UBACYT (programacion 2018-
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Marta Souto

2020) “La formacién docente en las practicas. Un dispositivo de formacion de
profesores de préctica. Disefio, implementacion y analisis” dirigido por M. Souto y
codirigido por D. Mazza, para mostrar las historias como practicas de
pensamiento.

Palabras clave: historias de formacién, enfoque epistemoldgico, investigacion,
practicas de pensamiento, modos de relatar e interpretar.

Abstract

This article is centered in the ways of thinking the stories of education that are
used in research and in actions of adult education. From an epistemological point
of view different ways come up emphasizing a classical one, with a positivist root
and others of its own complex approach. In the second case we attempt to narrate
a group of situations with diverse connections between them in which there are
temporal references that not only constitute a single privileged axis of the
narrative but are also intersected with other dimensions. Stories of education and
other notions of every way of thinking are conceptualised. What we understand
by “stories of education” is a written or oral narration that answers the assigned
statements “talk about your own story of education”, “how did your education
went by” or “describe your story of education” among others that invite a person,
in our case a teacher, to recall their journey and put it into words. The story and
the interpretation of various forms with help of empiric data is shown. Different
data from investigative interviews is analysed from the project UBACYT (2018-
2020 programmation). “Teaching education in the practices. A device of teacher
education of practice. Design, implementation and analysis” directed by M. Souto
and co directed by D.Mazza, to show stories as.

Key words: education stories, epistemological approach, research, thought
practices, ways of reporting and interpreting

Resumo

Este artigo enfoca os diversos modos de pensar das histérias de formagdo que sdo
utilizadas em pesquisas e acGes de formagdo de adultos. Do ponto de vista
epistemoldgico, diversos modos sao propostos, destacando-se um classico, de raiz
positivista, e outros caracteristicos de uma abordagem da complexidade. Neste
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segundo caso, trata-se de narrar um conjunto de situagdes com diversos vinculos
entre si, nos quais ha uma referéncia temporal que ndo constitui um eixo Unico ou
privilegiado da narrativa, mas também se cruza com outras dimensGes. As
histérias de treinamento e algumas nog¢des de cada forma de pensa-las sdo
conceituadas. Entendemos por histéria de treinamento uma narragdo escrita ou
oral que responda ao slogan "vamos falar sobre sua histdria de treinamento" ou
"Como foi seu treinamento" ou "Conte sua histéria de treinamento" entre outras
possiveis que convidam uma pessoa, em nosso caso um professor, para lembrar
uma jornada percorrida e coloca-la em palavras ou narra-la. A narrativa e a
interpretagdo sdo expostas de diferentes maneiras com o apoio de dados
empiricos. Os dados das entrevistas de pesquisa do projeto UBACYT (cronograma
2018-2020) “A formagéo de professores em praticas. Um dispositivo de formagdo
para professores de pratica. Design, implementagdo e andlise” dirigido por M.
Souto e codirigido por D. Mazza, sdo analisados para mostrar as histdrias como
praticas de pensamento.

Palavras-chave: histérias de treinamento, abordagem epistemoldgica,
investigacdo, praticas de pensamento, formas de relatar e interpretar.

Notas acerca de las historias de formacion

La historia de formacién, como otros relatos histdricos y autobiograficos,
puede ser considerada desde distintas perspectivas epistemoldgicas. Quien
escribe y quien lee e interpreta, lo hacen desde cierta mirada que no es
necesariamente coincidente. Entendemos por historia de formacion una
narracion escrita u oral que responde a la consigna de “Hablemos de tu
historia de formacion” o “Cémo transcurrié tu formacién” o “Relata tu
historia de formacidn”, entre otras posibles que invitan a una persona —en
nuestro caso un docente— a recordar un trayecto recorrido y a ponerlo en
palabras o narrarlo. Consiste en un testimonio discursivo de la experiencia
vivida con un foco en la formacidn. Es una modalidad de la historia de vida,
mas acotada en su referencia a la formacién. Puede tomar un lapso de
tiempo o el conjunto vivido. También llamada relato de formacién por su
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caracter narrativo, discursivo. Se cuenta o narra lo vivido durante la
formacion reconstruyéndolo a partir de lo recordado por el sujeto. Por
apoyarse en el recuerdo, es un testimonio fiel ala memoria, pero no obedece
a un criterio de veracidad factual.

En otra acepcién, la historia es considerada el conjunto de hechos y
situaciones vividos por una persona, que puede incluir no solo lo recordado,
sino otros testimonios que se aportan como fotos, registros del desempefio,
calificaciones, informes, etc.

Como dice D. Bertaux (2005) “es un intento de descripcion de la estructura
diacrénica del recorrido vivencial” [...]* y agrega “existe un relato de vida
desde el momento que hay una descripcidn en forma narrativa de un
fragmento de la experiencia vivida” (p. 12). En tanto relato, es una
produccidn discursiva que toma dicha forma y que tiene un eje que el sujeto
elige, tal como un suceder temporal de situaciones, o un tipo de rasgo que
quiere especificar. Puede narrar lo que ha ocurrido, las situaciones vividas,
sus vivencias, como sus propios actos. Se trata de contar el trayecto realizado
por el sujeto que narra, comunicando la estructura dindmica de las
situaciones y acontecimientos.

La forma oral es mas espontaneay libre, en tanto fluye en una conversacién.
Puede darse en una entrevista donde el entrevistador puede reorientar,
pedir mas informacién, profundizar en el contenido, de acuerdo con su
interés, o simplemente sostener una escucha atenta al modo clinico. La
forma escrita estd mas expuesta al control de lo que se comunica, a la
sistematizacion, y por ello pierde espontaneidad en el relato.

La historia de formacidn es un instrumento que se utiliza con dos finalidades
distintas: en el marco de una investigacién, como modo de recoleccion de
datos; en acciones de formacién de adultos, para poner al sujeto en situacién
de pensar sobre si mismo, favoreciendo una disposicién reflexiva. La forma
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gue adopta el relato varia de acuerdo con el encuadre de trabajo construido.
Puede ser descriptivo, interpretativo, interesado en construcciones vy
formaciones sociales o en el si mismo de quien narra, en lo que aflora a la
conciencia o en formaciones inconscientes.

Se la utiliza desde distintas perspectivas tedricas: etnosociolégica,
antropoldgica, sociolégica, psicoldgica, clinica, de sociologia clinica. Segun
ellas, varia el interés puesto, sea en el grado de veracidad entre el relato y
los hechos, sea en la construccién que el sujeto estructura en su produccion
discursiva e imaginaria, sea en el tipo e intensidad de la implicacién del sujeto
al narrar y al escribir en primera persona, o en su pretensién de objetividad
o de subjetivacion.

Nos interesa en este articulo focalizarnos en los modos de pensar las historias
que la escritura y la narracién oral muestran, es decir, en el aspecto
epistemoldgico que supone considerar la historia como un conocimiento
producido por un sujeto. Un sujeto dedicado a la actividad docente de
formacidon que es puesto en situacién de recordar su propio camino de
formacion. El sujeto esta presente como protagonista de su historia, hace su
historia, por un lado, asi como es hecho por ella, por otro. La relacién de cada
uno con su historia interesa no solo para resignificar el pasado buscando
nuevos significados, sino para que actue sobre el presente y el futuro. Pero
también estan presentes la historia social y la familiar en la que su vida se
desenvuelve y que es constitutiva de si mismo. En este sentido, la historia
puede ser pensada como un lugar, una oportunidad de subjetivacién psiquica
y social.

La historia como practica del pensar

La historia puede ser pensada de diversas maneras, con matices distintos que
la misma escritura o narraciéon permiten conocer. De un relato inferimos
ideas acerca de cémo piensa la historia su autor. En una forma clasica, se
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plantea la historia desde una linea de sucesién cronolégica en la que se
inscriben los recuerdos de distintos momentos. Se sigue como recorrido la
flecha del tiempo, desde un inicio o comienzo hasta otro momento posterior
o hasta la actualidad. Ello implica una forma de pensar la historia que es
lineal, causal, como sucesiéon de hechos en el tiempo cronoldgico, tiempo
reversible que permite la vuelta atrds en el recuerdo, identificando los
hechos acaecidos con el recuerdo de los mismos y dando a lo narrado un
lugar de representacion de lo vivido. La formacidn es considerada como una
sucesién de hechos que ha dejado huella en la memoria del sujeto y que,
paso a paso, conduce al punto presente del relato. Es un registro de lugares
y momentos sucesivos, mas que un dar cuenta de las transformaciones
acaecidas. La historia, en su representacion de hechos, es pensada como
objetiva, controlando que el lugar del sujeto no altere los hechos mismos. Sin
embargo, el cardcter subjetivo de este tipo de produccidon siempre esta
presente, el sujeto siempre esta presente, aunque se intente ocultarlo. Es el
sujeto doblemente autor: de la reconstruccién en el relato y de los hechos
que narra en los que pasa, al enunciarlos, de ser actor a ser autor.

Aqui trabajaremos sobre otros modos de pensar, que se abren como un
abanico de posibilidades, que pasamos a aclarary que complejizan el proceso
de historizar. Se trata de narrar un conjunto de situaciones con vinculos
diversos entre ellas en los que hay una referencia temporal que no constituye
un Unico ni privilegiado eje de la narracion, sino que se cruza con otras
dimensiones. La formacidn es transformacién (Souto, 2017), es proceso, es
un ir siendo un profesional que se cultiva a si mismo cambiando. Al pensar la
propia historia, el recorrido ya tiene un efecto formativo. Al escribir o narrar,
al pensar y reflexionar sobre uno mismo aun en el recorte y seleccidon que
haya hecho, al poner y situar la propia historia en una historia social mas
amplia que la resignifica, el sujeto se modifica, aprende. Podemos decir que
la historia personal esta marcada por la historia familiar y que esta esta
atravesada por la historia social (de Gaulejac, 2013). Cambiar el pasado no es
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posible. Podemos si cambiar nuestra relacién con esa historia al darle otro
significado, y al variar la forma en que esta actua sobre el sujeto. De esta
manera, al reescribir su historia, el sujeto forma su subjetividad generando
nuevas formas de ver y de verse en el pasado y de pensarse en el presente.
Al aprender y al formarse, el sujeto se transforma, genera cambios.

Llamamos historicidad, con V. de Gaulejac, a la capacidad de un individuo
para integrar su propia historia y, en cuanto a la sociedad, al conjunto de
procesos por los cuales una sociedad produce su historia.

Esta capacidad del individuo de tomar distancia con relacion a su historia, el trabajo
que efectla para modificar el sentido de esa historia e intentar convertirse en sujeto
de ella, y la posibilidad de abandonar habitus impropios y adquirir otros para afrontar
nuevas situaciones, constituye la funcidn de historicidad (de Gaulejac, 2013: 41).

El trabajo de historizar en la formacién apunta a eso, a recuperar, rearmar,
reconstruir la propia historia individual en el marco social, modificando su
sentido. Historizando, el sujeto se transforma en la relacidon consigo mismo y
con el mundo, recorre alternativas que otorgan sentidos nuevos a su pasado.
Historizar es una practica de pensamiento.

Presentaremos esos modos de pensar la historia de formacién desde dos
posiciones diferentes: la de quien enuncia su historia, por un lado, y la de
quien la analiza e interpreta el material construido, entendiendo que la
escritura ya implica modos de pensar el conocimiento que se produce y que
se acompana de una primera toma de conciencia en la accién misma de
escribir o narrar.
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Relatando la historia de formacidon

Asi inicia su relato una docente de residencia?, en la educacién secundaria
durante la dictadura militar de los 70, “un contexto propicio para la
exacerbacion del autoritarismo y el maltrato hacia los alumnos por parte de
algunos docentes”. Se detiene en una profesora de biologia “que instalaba el
terror en el aula a través de las lecciones, las pruebas sorpresa, la correccion
de carpetas, las calificaciones y a través de la perversion en sus estrategias
de ensefianza”. Una profesora que quedd en su memaoria por sus rasgos que
configuraban, diremos, un contramodelo, por sus agresiones y
descalificaciones a los alumnos, en un contexto politico que cargaba de
autoritarismo y maltrato a la formacidn y sus instituciones. Dos dimensiones:
la politica y la relacional o interpersonal que dan sentido a estos recuerdos.
La sucesion de hechos habla, mas que de una causalidad, del impacto
emocional que en ella dejaron ciertos hechos. Construye su relato tras las
huellas que quedaron en su memoria. Asi otras dimensiones personal y
emocional tifien el relato y lo complejizan. En la profesora persisten el
disgusto y el cuestionamiento hacia los docentes que “ven a los chicos como
enemigos” y se pregunta hoy la docente: “épor qué tratar de embromar al
otro? ¢Por qué tomarlos como enemigos? Una “experiencia espantosa”,
bastante complicada, que le provocd enojo y la sensacién de que “habia que
hacer algo por cambiar la educacién” llevandola a estudiar Ciencias de la
Educacidn como primera carrera. Asi, el pasado se hace un lugar motivando
acciones en otro tiempo y marcando la duracién entre algo vivido hace
mucho y las decisiones posteriores. Duracion que se sostiene en el tiempo y

2 se trata del proyecto UBACYT (programacion 2018-2020). “La formacidn docente en las practicas Un
dispositivo de formacion de profesores de practica. Disefio, implementacion y analisis” dirigido por M.
Souto y codirigido por D. Mazza.
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no se agota en lo puntual de un suceso. Sucesos que plantean un “épor qué?”
y un épara qué? que busca un sentido.

Esta decisidn, que la aleja de la opcidn previa por Medicina de acuerdo al
recorrido paterno, activa la resistencia familiar. De la familia también
proviene una marca fuerte que deja huella.

“Mi tio era profesor, fue profesor en Filo. Era... de los tipos que
les gusta el escenario, él gozaba con el escenario y nosotros lo
cargdbamos porque no lo veiamos nunca dar clase nosotros.
Pero te sentabas a tomar un té con él y éramos publico y él
daba cuenta de todo lo que sabia... lo cargdbamos: ‘que hable
el profesor, que hable el profesor’. Era un tipo muy simpdtico,
muy carismdtico... Asi que la marca de mi tio fue fuerte en la
familia” (entrevista inicial).

Ella se pregunta cédmo explicar esas marcas... éCédmo se explican estas
huellas, las referencias que han dejado otros en la definicién del propio
camino y en la subjetividad? Se pregunta sobre si misma y los otros y sobre
la reconstruccion que realiza.

Estamos frente a una historia que, aunque se hilvana en una linea temporal,
no hace de ella el centro organizador, sino que va permitiendo incluir
distintas dimensiones. Se mueve tomando distintas referencias de lo vivido,
mostrando las marcas en su formacion.

Entendemos por marca algo que imprime un paso, un cambio, deja o sefiala
una nota distintiva, subraya, acentta, modifica la intensidad, dejando una
huella en la memoria, para recordarla u olvidarla. Marca que no es indeleble,
testimonia un acontecer, eventos que se inscriben y dejan una impresion
distinta, que permiten captar la duracién. Duraciéon como transicién vivida en
el tiempo, como en la experiencia de vida y muerte que nos enfrenta a que
todo termina y a que la eternidad no sea mads que una ilusién. Temporalidad
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mejor que tiempo, constituida de eventos que aparecen en el acontecer sin
ser esperados, dando densidad propia a lo que sucede junto a otros sucesos
previstos, anunciados. Tiempo cronoldgico que brinda un sentido externo a
los hechos, un orden fijado que obstruye el descubrimiento de tiempos
propios, sentidos en la densidad y complejidad de un suceder libre y singular.

Una historia que no muestra un recorrido lineal, sino que se construye en el
cruce de las figuras de profesores, de la institucién, del momento politico, de
la familia y del tio generando un tejido narrativo propio. Aconteceres en el
recuerdo, huellas, contramodelos, modelos, imdgenes, emociones son la
materia prima de esta historia singular. Del autoritarismo y el desprecio, el
amor por el conocimiento, la simpatia, la ensefianza y el respeto a los
alumnos va surgiendo, con contrapuntos, su historia.

Se podria suponer que en la sucesidén de hechos uno lleva a otro, como causa
y efecto que se desarrolla en el tiempo. Seria asi, si lo pensamos desde una
mirada de exterioridad, donde se mira la propia historia o la de otro como un
suceso que no nos pertenece ni nos atafe, que se ha objetivado y
desprendido del sujeto, de quien lo vivié. Sin embargo, hay un entrelazado
mas fino de momentos, circunstancias, situaciones, eventos,
cualitativamente diversos y hay una implicacién, un plegarse en la propia
historia, un vivirla y revivirla una y otra vez. No son eslabones de hechos del
pasado sino entrecruzamientos, anudamientos, contraposiciones,
asociaciones que van surgiendo como una red, en un tejido que ese
descubrimiento al evocar genera. Mas que historia de hechos ya acontecidos,
es evocacion de situaciones que han dejado huella en nuestra memoria, en
nuestra subjetividad y que, al evocar, las reconstruimos y las relacionamos,
encontrando una forma de red comunicante entre ellas. Esas asociaciones,
mas que buscar ser fieles a los hechos vividos, generan una reconstruccion
libre, surgida de sentidos creados al recordar, y generadora de nuevos
sentidos, en el aqui y ahora de la situacién de rememorar. Si escribimos
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nuestra historia en distintos momentos, dejaremos testimonio de distintas
memorias, construiremos distintas narraciones sobre un mismo tema que
seran distintas historias. De alli la |6gica no causal, sino de sentidos diversos
gue se van anudando, entretejiendo, que se enraciman, se entrecruzan, de
emociones registradas, de modo que unas atraen a otras. Caras, expresiones,
gestos, palabras, posturas, sonrisas, miradas, olores, perfumes, tonos de voz
gue van surgiendo en una memoria desde el recuerdo activo que el evocar
genera.

Este relato con el que hemos iniciado nuestra presentacién, pertenece a
registros de investigacidon de una profesora de residencia de la Provincia de
Buenos Aires y han sido tomados en una entrevista inicial. La construccion
de la historia activa un proceso de recuerdo que se afana en dar cuenta del
pasado de manera libre, en la dindmica misma del recordar.

Veamos otra historia. En este caso, de una profesora uruguaya, que participo
de un proyecto de formacion de formadores, que elige otro modo de narrar.

“Mi nombre es XX. Creo que siempre quise ser docente, aun
cuando al egresar de la educacion media senti que la elegi por
descarte. Pensaba en Matemdtica como opcioén, pero me
decidi por Magisterio por distintas razones, y a la par cursé una
orientacion cientifica.

Al egresar me inscribi en Educador Social y en Ciencias de la
Educacion. En 2004 comencé el profesorado de Idioma
Espafiol. En 2012 comencé a trabajar en formacion docente”...

La historia habla de un camino ya recorrido que puede ser pensado como
Unico, ya hecho, un recorrido a través de los afios que alinea sucesos, dice
algo de cada uno, uno detras de otro y los fija en el tiempo. Es por ello lineal,
situada en unarecta del tiempo, en una légica dada por la sucesién temporal.
Interesa mas el registro de lo que sucedidé que la reconstruccion de lo que
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acontecid. Suceso y acontecimiento como reflejo de dos formas distintas de
pensar la dindmica.

En esta otra historia, una docente del mismo proyecto elige otro modo de
construccion, que profundiza el recién considerado:

“2002 Jornadas para escuela de contexto en escuela X
2003 Secuencias diddcticas, ensefiar y aprender

2004 Conferencia sobre nuevas corrientes del proceso de
ensefanza...

2005 Seminario sobre aportes para la Ensefianza de las Ciencias...”

Y asi continlda dando a su propia historia de formacidon continua una
estructura establecida, como un indice de hechos, fijado en los afos, y
refiriéndose al porvenir de esta manera: “en cuanto a la proyecciéon de mi
futuro como formadora, pienso comenzar en el afio 2017 el profesorado de
Idioma Espafiol”. Recorridos Unicos que muestran otra forma de pensar, que
queda cerrada a una cronologia y donde el sujeto esta casi ausente y solo se
involucra desde una exterioridad como si no fuera parte de la historia.

Una historia que queda ajena a otros cruces y se traza como un recorrido de
curso en curso, de conferencia en conferencia en la cual la docente misma
queda como excluida de aquello que realizé hasta ahora y que piensa
realizar. Cada paso lleva a otro y en el encadenamiento entre ellos esta su
formacidn. Un modo de pensar la historia y de narrarla con predominio de
una causalidad temporal que resulta ordenadora de un recorrido, donde ella
y su experiencia quedan excluidas, escondidas, como no queriendo ser
protagonista de lo vivido por la forma en que narra.

No es lo que mas frecuentemente hemos encontrado al pedir una historia en
nuestra investigacion o en nuestro trabajo de formacién, pero es una
modalidad existente, reveladora de otro modo de escribir la propia historia.

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién 34
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Modos de pensar las historias de formacion

Al construir un relato de algo pasado, vivido, nos vamos encontrando con
ramificaciones, donde una situacién trae y se asocia a otras, configurando en
conjunto un recorrido multiple donde no exclusivamente el pasado da
sentido al presente, sino que el presente da sentido al pasado y donde
muchos presentes acaecidos en distintos tiempos configuran esa historia
multiple. En la evocacidn nos contactamos con lo ya vivido, que como pasado
ya esta trazado y descubrimos nuevas vetas como en una roca donde quedan
dibujadas como trazos las distintas épocas de su milenaria existencia. Lo
vivido, transformado en situaciones y experiencias que se vinculan, es
distinto al registro de hechos numerables, responde a formas de pensar
diferentes.

Complejidad, implicacion del sujeto que narra, libre fluir de la memoria,
asociaciones que crean racimos de recuerdos, referencias no solo a hechos
sino a emociones, a situaciones que contienen multiples componentes,
constituyen una estética de la complejidad. Otra positivista pretende la
objetivacién de lo vivido, a través de la cronologia, la exclusion del sujeto que
narra, el olvido de una secuencia vital dindamica en pos de la protocolizacion
rigida, conformando otra forma de estructurar la historia propia de la
formacion.

Al recordar, nos podemos ubicar en aquel presente ya hoy pasado y
retrotraernos al sentido de trayecto como camino hecho al andar, como
trazando huellas posibles que durante nuestra vida tomaron forma,
significando bifurcaciones, opciones abiertas, lineas de fuga que se fueron
trazando y consolidando en la experiencia y que nos constituyeron en
nuestra subjetividad, en un campo donde el juego de posibilidades tuvo lugar
entre oportunidades que en el medio acontecieron y elecciones nuestras
como sujetos en situacién que fueron marcando un camino siempre
zigzagueante, abierto, que en el hoy de la evocacidn, “al volver la vista atras”
(A. Machado) podemos reconstruir. Entendemos por trayecto citando a J.
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Ardoino (2005, p.32) “un camino que incluye al caminante que se va
haciendo, que estd haciéndose y es el caminante quien lo hace”.
Reconstruccidon que nunca es idéntica al pasado, nunca es mismidad de lo
vivido, sino que en el acto mismo de recordar produce modificaciones,
recreando en nuevos entrelazamientos, en funcion de nuestros deseos,
intereses, imagenes, situaciones que rodean y estdn presentes en la
evocaciéon misma. Y entendemos por trayectoria, también con Ardoino, el
itinerario marcado desde afuera, de manera mecanica, como en la astrofisica
o en balistica que preestablece lugares y tiempos inalterables en un viaje que
sigue un recorrido prefijado y lo repite una y otra vez. “La trayectoria es el
recorrido de un mdvil inerte propulsado por una fuente de energia externay
aditiva” (2005, p.32).

Nuevamente, dos formas de pensar distintas que en las historias de
formacidn aparecen como modos de estructuracion, atento a una cronologia
establecida al modo de una trayectoria mecanica o atento a las vicisitudes
que surgen en el entrecruzamiento de diversas dimensiones que construyen
una vida humana, como en la formacidn. Historia que es pensable como
realizacion de un trayecto vivo que se fue construyendo en otros momentos
a partir de posibilidades abiertas, diversas, como pasajes, puertas,
transiciones por donde buscar camino y asi, con el tiempo y en la duracion,
dejarlas como marcas de nuestro paso. La historia vivida, enraizada en
acontecimientos, lugares, personas, encarnada en lo vivido recupera el
sentido de trayectos (en plural) realizados. Nuestra historia no es sucesién
ordenada, es enlazamiento de multiples componentes, combinacidn azarosa,
en parte y buscada, programada en otra. Escribir la historia es abrirse paso
en un andar que ya paso. Es recorrer un devenir que ya fue y que es parte
nuestra. Nuestra historia es vida, es emocion, estd entramada con otras
historias, que le abren recovecos inusitados, y la pueblan de personas,
personajes, lugares con quienes se ha compartido y de quienes se ha
aprendido.
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La historia no se repite, se recrea, al evocarla una y otra vez. Palpita en
nuestro recuerdo, se la siente, se la huele, se la escucha, el cuerpo se
estremece al revivir recuerdos plenos de afectos y emociones registrados en
él, que estdn ahi y se prestan a ser interpretados. En la memoria queda un
saber de la experiencia vivida, con partes olvidadas, zonas clausuradas,
huellas que pueden ser descubiertas, recuperadas, encontrando algo oculto
que estaba guardado en nuestro recuerdo, en nuestros enlaces y huellas
neuronales. Rastrear raices que se conectan entre si, para vivificarlas,
desenterrdndolas, exponiéndolas al aire, buscando sus nutrientes, buceando
en ellas, desplegandolas, para descubrirnos en nuestro pasado. Mas que de
raices Unicas, segln un eje que organiza, se trata de formas rizomaticas
(Deleuze y Guattari, 1994), de conexiones no previstas que han surgido sin
responder a un eje. Actualizar parte de lo vivido al pasarlo al presente para
hilvanar y tejer nuevas tramas con nuevos datos, que den lugar a un porvenir
para iluminar la oscuridad del olvido con curiosidad actual que abrira otros
sentidos. En fin, historia activa, viva, con potencia hecha de encuentros del
presente y el pasado, que dé sentido vital, no fosilizado a lo ya vivido.

Un recuerdo trae a otro. Se asocian, se enraciman, se llaman. Un
acontecimiento se vincula a otro, pero también una situacién presente
facilita evocar de una manera Unica y singular ya que se trata de historia
vivida por alguien, por nosotros mismos, que es recordada hoy en una
situacion significativa presente. Siempre serd historia desde el propio punto
de vista, singular, en un momento actual. El sujeto es constructor de esa
historia y en distintos momentos y lugares construye diferentes historias.

Dice una docente al relatar su historia -que elige iniciarla en el profesorado y
la universidad-: “Porque, bueno... no queria seguir ensefiando el idioma
porque yo no tuve didactica del idioma, o sea yo estudié el idioma, no la
ensefianza del idioma y yo no estaba a gusto con cémo lo llevaba a cabo. Y...
bueno... luego comienzo... o sea mantenia... perddon porque no pensaba
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reconstruir mi historia... y... me voy acordando de otras cosas... no es un

Ill

discurso muy lineal”. Es en el propio relato que la docente toma conciencia
de la no linealidad que conlleva el reconstruir la historia, al ir “acordandose
de otras cosas” se interrumpe, corta el hilo narrativo anterior, se desvia y
construye historia aun sin quererlo, saliéndose de la linea pensada
inicialmente y pidiendo perddn ¢épor qué? Seguramente porque supone que
lo esperable es seguir la linea de la que se ha ido alejando al asociar sus
recuerdos. Se permite desviarse, pero pone en el otro la expectativa de
seguir una linea. Su relato oscila entre un dejarse llevar por derivas
espontaneas que el recordar trae y el esfuerzo de mantener una secuencia
descriptiva mas cercana a la cronologia, un deber ser donde la formacidn se
vincula al aprender a ensefiar mas que a la practica misma que ella realiz6 al
ensefiar inglés sin conocer como ensefiarlo.

Pensar, entonces, la historia como sucesidn de hechos, impone un abordaje
lineal, ligado a un tiempo cronoldgico; por otro lado, hacerlo desde redes de
asociacién en el recuerdo con ramificaciones, parentescos, proximidades y
distancias, la complejizan y le dan la riqueza de lo vivido, recuperando su
sentido de trayecto e incluyendo un sentido de temporalidad y duracién en
la vida. Historia de formacidn como red de trayectos vivos y abiertos que
dejaron huella, evocados como tales y no como trayectorias fijas vy
establecidas mecanicamente. Historia viva, de la existencia, no fijada en un
traje mortuorio por ordenado que fuere.

Con esta estética que nos ha permitido pensar en la construccién de historias
de formacion, nos acercamos al analisis de estas historias teniendo ya
algunas nociones como herramientas: trayecto, transformacion,
singularidad, implicacién, marca de un acontecer, huella, red, temporalidad,
duracion, lo vivido y experimentado, por un lado. Trayectoria, inmovilidad, lo
general, logica lineal, temporal, causalidad, cronologia, marca indeleble,
protocolarizacion, objetividad, repeticidn, exclusion o control del sujeto, por
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otro. Son dos formas de pensar que se expresan en la narracion, una clasica,
propia del pensamiento moderno, positivista, basada en lo lineal; otra de la
complejidad, de la busqueda de sentido, basada en una forma reticular y que
apela a multiples referencias tedricas en los entretejidos que produce.

La interpretacion de una historia de formacién

En la investigacion del dispositivo de reflexion sobre las practicas de
formacidon que antes hemos citado se realizaron dos entrevistas a cada
docente inscripto. La primera se inicié con el pedido de la historia de
formacién de la docente.

En el caso que tomaremos, M elige hacer un pasaje suave, una continuidad
entre el pasado familiar y su trayecto en marcha. La entrevistada pertenece
a una familia docente, la cual ella valora y en cierta forma continda, aunque
con una carrera diferente. Veamos como lo expresa en la entrevista:

P 1: bueno, en realidad pensando en el trayecto de formacion,
esto de haberme criado en el campo, en San Pedro, soy hija de
docentes, nieta de Maestra Normal, de Entre Rios; todos mis
tios eran docentes, entonces yo siempre pienso que mi
formacion empezé desde la cuna, de las sobremesas de
escuchar problemas de la escuela, después de acompafiar
muchas veces a mis padres a escuelas y ver.. como se
manejaban...

Dos datos quedan inscriptos en la presentacion de su historia: criada en el
campo, por un lado, y siendo hija de docentes, por otro, al pertenecer a una
familia de docentes constituida por los padres, la abuela, los tios. Por eso dice
“mi formaciéon empezé desde la cuna”. De manera informal y familiar, en las
sobremesas escuchaba hablar de los problemas de la escuela, “mamaba” la
escuela desde la casa y se introducia en ella y luego acompafiaba a sus padres
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a escuelas medias donde trabajaban la mamd como profesora de fisica y
quimica, el papd agrénomo como profesor en escuela agrotécnica. La abuela
en escuela primaria y los tios todos docentes en distintos contextos. Esa
cultura familiar dejé una impronta que era compartida. Es de notar que eran
todos docentes y en eso se parecian. Pero, trabajaban en contextos distintos
(escolar primario, secundario, agrotécnico, universitario) y en eso se
diferenciaban. En su historia parecen estar presentes una tendencia a
homogeneizarse con la historia familiar, al ser ella también docente y seguir
la tradicidn, vinculada a la escuela, por un lado, y por otro, otra que la lleva a
diferenciarse buscando contextos distintos y cambiantes. Dos rasgos que la
historia deja marcados en su trayecto, en una duracién desde aquellos
tiempos hasta la actualidad.

“E: ¢Ellos eran maestros de escuela primaria?

M: No, mi abuela si, mi mamd profesora de quimica, mi papd
agrénomo y trabajaba en escuela secundaria agrotécnica, mis
tios también...

E: Tu mamda ¢ me dijiste que era...?

M: de fisica y quimica.

E: O sea profesora.

M: de nivel medio jclaro! Y si bien los dos se manejaron en nivel
medio, después todos en mi familia eran docentes, todos, y
trabajando en distintos contextos; universitarios, en Ciencias
de la Educacion, trabajaron en Universidad, y entonces yo creo

que eso a mi me ha marcado mucho, y siempre estar vinculada
a la escuela mmm... desde muy chica”.

La docencia es parte de su entorno de nacimiento, nace y pertenece a una
familia docente, constituye su ambiente, esta implicada (plegada dentro) en
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el ser docente. En su familia encuentra un repertorio de figuras de las cuales
nutrirse. Su eleccién docente deriva naturalmente de su entorno familiar, no
es consecuencia de él. No hay un mandato explicito, tal vez si implicito.

El venir de una familia intelectual, como ella dice, le dio un sentido
cuestionador, reflexivo, de repensar. Rasgo que se manifiesta en su trabajo
actual, donde dice buscar siempre formatos propios, cambiar consignas
dadas, etc. Asi dice: “fue una marca para mi... también el hecho de venir de
una familia muy intelectual en ese sentido de cuestionar, de repensar
también colabora...”

Como ella misma dice, su historia le permitié conocer la cocina, el interior de
la profesidn: “Con mis propios padres o sea el haber escuchado la cocina de
lo que pasaba en la escuela”, valor que destaca con emocion.

Veamos otro rasgo significativo: vivir en ambiente rural.

“El vivir en ambiente rural a mi también me acercd a esto de
los plurigrados, a estos formatos que habia que negociar con
el contexto, en donde, bueno... en funcion de lo que habia,
habia que ver como se solucionaba, y a veces yo siento que me
marco porque es lo que yo... veo ahora que lo recupero, a esta
situacion ehh, después de...”

El ambiente rural inicial reaparece en su trayecto posterior y se asocia a otro
rasgo que perdurard: el conocer escuelas en distintos contextos.

“M: En realidad vivi en un pueblo muy chiquito que se llama
Santa Lucia, que tiene menos de 2000 habitantes con todas
zonas rurales o sea con... todo bien en el medio del campo,
entonces habia mucho contacto con escuelas rurales, o sea los
chicos que venian a ese secundario que estaba en el pueblo
venian de articulacion en el momento del Polimodal EGB,
donde articulaban con escuelas rurales... en un momento yo
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daba catequesis en esas escuelas en donde estaba el
plurigrado entonces esaaaa... y a mi siempre me apasiono esto
de ver escuelas en distintos contextos y con distintas
condiciones y eso es lo que me ha marcado en todo mi
trayecto...”

Su vida transcurrié en un pueblo pequefio y eso le significo la proximidad con
lo rural, el vivir en medio del campo y estar cerca de las escuelas rurales y de
los alumnos que en el pueblo asistian al secundario articulando con escuelas
rurales. Ella misma daba catequesis en escuelas con plurigrado y ensenaba a
“siete alumnos en medio del campo”. Alli nace su pasién por conocer
escuelas de distintos entornos. De alli el tercer rasgo que la historia inscribe:
su interés por las escuelas en distintos contextos. Esa marca se reaviva al
trabajar en escuelas islefias en capacitacion docente. Las particularidades del
contexto la nutren, la idiosincrasia de cada escuela y los cambios que ellas

significaban la movilizan. Alli aparece el rasgo de lo diverso propio de su
entorno familiar en el “salpicado” de las instituciones a las que asistia, que le
permitieron valorar la experiencia. Asi nos dice: “nunca me intereso
quedarme en un solo lugar”. El nomadismo parece atraerla y le significa
diversidad de experiencias. Logra asi no quedar encerrada en una forma de
docencia Unica, sino que abre sus posibilidades a lo nuevo y distinto. Su
historia muestra el entrelazamiento de elementos diversos y la configuracion
de rasgos idiosincrdsicos en ella. No es una historia de hechos, es una
construccion de sentidos que ella encuentra en su historia y que los rasgos

sefialados en el analisis van marcando.

Otro momento mas reciente lo describe mdas adelante, ya en Rosario en
Ciencias de la Educacién con diversidad de areas y profesores dentro de un
dispositivo que valora y que también la marcd. Asi también, ya en Buenos
Aires, el trabajo en secundarios con grupos grandes y las capacitaciones de
historia en las islas y en “Luchemos por la vida” le significaron escenarios
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distintos donde trabajar y a la vez formarse. La busqueda de diversidad, y el
conocimiento de lo propio de cada escuela constituyen un hilo rojo a lo largo
de su relato. El dispositivo aparece en su recorrido y va adquiriendo
importancia como tema a investigar en su maestria, enraizado en su familia
y en la universidad:

“Si, creo que fue una marca para mi... también el hecho de
venir de una familia muy intelectual en ese sentido de
cuestionar, de repensar también colabora... pero... eh... bueno,
quizds es mi deseo de que realmente el dispositivo (de la
Universidad) colabore, porque mi tema, mi preocupacion es en
el Campo de la Prdctica.. Mi tema es si realmente los
dispositivos colaboran con la reflexion y en la transformacion
de las prdcticas. Entonces, quizds sea una expresion de deseo,
pero yo reconozco que en mi formacion ha sido importante. A
mi me dejo muchas... muchas... no sé... Yo hace 15 afios ingresé
y yo sigo planificando y anotdndome, después cuando termina
la clase me marco siempre con otro color... para poder ver... si
ese texto no anduvo como yo esperaba, si la clase se fue para
un lugar que yo no era el que estaba buscando, si vi que no se
entendié un concepto que fui a trabajar... eh... algo anoto
siempre, no sé a mi me lo ensefid esa prdctica ¢no? De poder
volver, por mds que haga bitdcoras que tengamos que hacer
en la residencia, este ejercicio de pensar lo que pasé a mi me
quedod, de pensar para después el afio que viene volver sobre
ese registro y ver qué puedo hacer.”

Asi M, al recordar, se reencuentra con sus aprendizajes que hoy constituyen
practicas profesionales que realiza. Se cruzan tiempos distintos y se
entrelazan vivencias de su vida familiar con aprendizajes mas recientes de la
universidad y con practicas profesionales actuales. De alli surge el tema a
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investigar en su tesis. Su si mismo se construye, toma forma durante la
formacion, en experiencias diversas.

“M: Si'y eso lo registro en los alumnos porque (se rie) bueno
eh... cuando recursan por distintas situaciones y me dicen:
‘usted no daba este texto, ya sabemos que con usted no...’
Bueno, hay una estructura por supuesto, pero siempre voy a
estar volviendo... Si, quizds porque estoy en etapa de busqueda

todavia y no termino de encontrar, ehh, si bien...”.

Volver sin repetir, buscando algo nuevo y distinto en lo ya conocido. Camino
abierto a nuevos encuentros. Su subjetividad se comunica al narrar, a la vez
que se construye al historizar.

“En realidad para mi una de las cosas mds fuertes fue el tema
de los dispositivos quizds que se trabajaron... a ver, lo puedo
ver ahora... pero esa capacidad de andlisis sobre lo que uno va
haciendo en el dispositivo que tenian en la Residencia del
Campo de la Prdctica en Rosario [...] Me encantd la idea de que
los dispositivos de formacion estdn inacabados... (se refiere a
una bibliografia dada en el dispositivo en curso) de pensarse
inacabados y a mi me encanto ese concepto porque me senti,
me senti bien. Yo vengo cambiando los dispositivos, los
formatos desde hace 5 aflos mds o menos... y... quizds en
algunas cosas vamos encontrando algunas pequeiias
respuestas, pero, bueno, ahora, de hecho, la tesis de maestria
es sobre eso, o sea evidentemente... [...] Pero me apasiona, asi
que bueno, espero poder dedicarme...”

Su historia la lleva a la actualidad en un entrelazamiento entre su familia
intelectual, docente, su profesion, los dispositivos de ensefianza en las
practicas, su tema de tesis centrado en los dispositivos justamente y el propio

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién 44
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Modos de pensar las historias de formacion

dispositivo que esta cursando. Mas que referirse a hechos ocurridos, ella
toma los rasgos de su vida profesional y los vincula a su trayecto vivido. La
historia de formacion se empalma con su vida, es parte de su vida y los
hechos dejan marcas que se actualizan. El interés por los dispositivos
reaparece en la actualidad en la eleccidn de su tema de tesis. Asi dice:
“también la vida se fue dando asi” otorgando un sentido vital a su historia.

Su formacién se fue dando pory en su vida y su vida se fue dando por ciertos
caminos que incluyen su formacidn. Formacién a ser pensada desde la vida,
repensandola. Alli aparece su sentido. Su interés por la diversidad de
escuelas y contextos la apasiona y atrapa, el ver como la escuela resignifica y
“negocia” en cada realidad, haciendo traducciones propias. Nuevamente lo
comuny lo distinto y por otro lado lo singular que es necesario conocer para
la tarea de acompanar docentes. Nueva significacion que “depende del
contexto, depende de los sujetos que estan, como que lo resignifican y decis,
pero esto era lo mismo que en Santa Lucia se traducia de una forma y aca de
otra y en Victoria de otra... y eso a mi me apasiona”. Y asi descubre cémo lo
anterior estd presente, se traduce de formas distintas.

Y asi vuelve al momento actual en el que estd haciendo un dispositivo -del
cual esta entrevista sobre la historia de formacion forma parte-, sobre la
reflexion en las practicas docentes “un hermoso espacio para poder
repensarme...” Y dice: “para poder acompafiar (a los residentes) hay que
poder leer el lugar desde donde esta ese docente, acd recupero la biografia
éno? Con mis propios padres o sea el haber escuchado la cocina de lo que
pasaba en la escuela”.

Idas y vueltas en el recuerdo construyen una historia desde multiples cauces
que van creando algo nuevo y distinto sin repetir, sino resignificando,
creando una nueva historia. ¢Qué encontramos en la interpretacion de esta
historia?: la singularidad de lo narrado, la construccién de una subjetividad
gue busca lo diverso, que no se conforma con lo vivido, sino que se interesa
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en analizarlo, la curiosidad por conocerse a si misma y comprender sus
practicas, un sentido de continuidad en la experiencia vivida que conserva
una dimensién temporal pero no hace de ella un eje narrativo, marcas de su
familia y de los lugares en los que trabajo. En fin, la referencia a un trayecto
qgue la va llevando de rasgo en rasgo, de institucion en institucion, en un
nomadismo pedagdgico que recrea esos rasgos en situaciones distintas. Es
una historia abierta a las asociaciones que van surgiendo y que en uno y otro
momento subraya rasgos idiosincrasicos, propios de M a lo largo de su vida,
que permiten a quien interpreta la historia, captar el sentido de duraciéon en
los trazos que perduran en el tiempo.

En el analisis del relato podemos, al modo que pusimos en practica en el
primer caso tomado, recurrir a la multirreferencialidad teérica (Ardoino,
2005), buscando las dimensiones diversas que el material presenta y que
encontramos en él, recurriendo a la referencias tedricas que ellas plantean,
poniendo distintas nociones y lenguajes disciplinares y tedricos en juego,
respetando sus peculiaridades, sus formas de abordaje propias, las miradas
y puntos de vista distintos que el material suscita, y los significados que
aportan para vincularlos, buscando sentidos nuevos en la complejidad que la
historia plantea. Evitando reduccionismos y simplificaciones como la
cronologia, o como buscar en el relato lo que es fundante del resto, creando
falsas relaciones causales. O podemos interpretar el material tratando de
crear nuevos sentidos a partir de lo narrado y del modo de narrarlo.
Interpretar es justamente configurar nuevos sentidos (Najmanovich, 2020).

Se trata de buscar y encontrar lo vivo al historizar, lo que estd vivo en tanto
hay un sujeto capaz de narrar, de pensar en sus movimientos y dindmica, de
interpretar la historia en el descubrimiento creativo de nuevos sentidos.
Historizar como practica del pensar.
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La relacidon pedagdgica
en las practicas de formacion

The pedagogical relation in the education practices

A relacdo pedagogica nas praticas de formacao

Elda Monetti

Resumen

La formacion en la profesidon es una de las practicas propias de la funcién de
docencia universitaria. Definimos esta formacién como una practica que se realiza
en un espacio y tiempo reconocido socialmente por las transformaciones que
produce en procura de la constitucion de un profesional. Este proyecto
compartido hace posible el singular entramado del conjunto de las formas de decir
(discursos), de actuar (actividades, trabajo) y de relacionarse (de poder, de
inclusion o exclusién, de vinculos) que lo identifica como tal. En ellas docentes y
estudiantes establecen relaciones pedagodgicas, es decir, interacciones que se
caracterizan por estar mediadas por los saberes profesionales a aprender.

En este trabajo se busca, en primer lugar, caracterizar la relacién pedagogica, a
partir de la presentacion de tres formas recurrentes que hemos conceptualizado
en nuestras investigaciones y trabajo de asesoramiento, a saber: relaciones de
imposicion-resistencia, de profesionalizacidon y de acompafamiento. En segundo

! marga@criba.edu.ar. Universidad Nacional del Sur. Argentina.

Creative Commons Atribucion-NoComercial 2.5 Argentina. creativecommons.org/licenses/by-nc/2.5/ar/ 48



http://ffyl.uncuyo.edu.ar/
http://www.uncuyo.edu.ar/
http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/2.5/ar/
mailto:marga@criba.edu.ar

La relacion pedagdgica en las practicas de formacion

lugar, desde una mirada comprensiva, se pretende delinear algunos aspectos que
habilitan la reflexién sobre la relacidén pedagdgica en la formacién universitaria.
Asi, los sentidos otorgados a la formacién para la profesion, la autoridad y la
posibilidad de autorizar al otro, junto con la construccion con el otro son los rasgos
que insistentemente emergen de los casos presentados.

Palabras clave: relacion pedagdgica, formacion, profesion, practica, universidad

Abstract

Professional education is one of the proper practices of the university teaching
function. We define this education as a practice that is carried out in a space and
time socially recognized by the transformations it produces in search of the
constitution of a professional. This shared project makes possible the particular
relationships ensemble of all the sayings(speeches), doings(activities and work)
and relations (of power, of inclusion or exclusion, of connections) that identify as
such. In this practices, teachers and students establish pedagogical relationships,
meaning, interactions that are characterized by being mediated by professional
knowledge that needs to be learned.

In this work we seek, first of all, to characterize the pedagogical relationship,
starting from the presentation of three recurring forms that we have
conceptualized in our research and advisory work, namely: relationships of
imposition — resistance, professionalization and accompaniment. Secondly, from
a comprehensive point of view, we intend to outline some aspects that enable us
to reflect on the pedagogical relationship in the university education. Thus, the
senses granted to the education for the profession, the authority and the
possibility of authorizing the other, together with the construction with the other
are the features that insistently emerge from the presented cases.

Key words: pedagogical relation, teacher education, profession, practice,
university

Resumo

A formagdo na profissdo é uma das praticas proprias da fung¢do da docéncia
universitaria. Definimos esta formagdo como uma pratica que se realiza em um
espago e tempo socialmente reconhecido pelas transformagdes que produz para
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a constituigdo de um profissional. E este projeto compartilhado que possibilita a
singular estrutura do conjunto das formas de dizer (discursos), de atuar
(atividades, trabalho), e das relages (de poder, de inclusdo ou exclusdo, de
vinculos) que a identificam como tais. Nelas, docentes e estudantes, estabelecem
relacGes pedagdgicas, ou seja, interacBes que se caracterizam por estarem
mediadas pelos saberes profissionais a serem aprendidos.

Neste trabalho procuramos, em primeiro lugar, caracterizar a relagdo pedagodgica,
a partir da apresentacgdo de trés formas recorrentes que conceituamos em nossas
investigacGes e trabalhados de assessoramento, como: relagdes de imposi¢ao-
resisténcia, de profissionalizagdo e de acompanhamento. Em segundo lugar,
desde um olhar compreensivo, pretende-se delinear alguns aspectos que
possibilitem a reflexdao sobre a relagdo pedagdgica na formagdo universitaria.
Assim, os sentidos atribuidos a formagdo para a profissdo, a autoridade e a
possibilidade de autorizar o outro, juntamente com a construgdo com o outro, sdo
os tragos que insistentemente emergem dos casos apresentados.

Palavras-chave: relagdo pedagdgica, profissdo, formagdo, pratica, universidade.

... cada relacion formativa es finita,
las transformaciones son infinitas,
son inacabables.

La universidad, como instituciéon educativa, es uno de los espacios y tiempos
en los que la formacién para la profesidn se realiza.

En nuestras investigaciones, encuadramos la formacién desde lo que se
denomina el “giro de la practica” (Schatzki, 2001; Reckwitz, 2002; Kemmis,
2010; Monetti, 2018). Asi, definimos la practica como un entramado de
materialidades, sentido y conocimiento practico que docentes y estudiantes,
en interaccién, despliegan en un tiempo y espacio compartido.

Una de las formas de la interaccion es la relacidon pedagdgica, es decir,
aquella que establecen docentes y estudiantes y estudiantes entre si en las
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practicas de formacién universitaria, mediadas por los saberes a ensefar y
aprender.

Este trabajo tiene como objetivos caracterizar la relacidon pedagdgica en los
espacios de formacién universitarios, asi como proponer algunos aspectos
qgue habiliten la reflexién acerca de su incidencia en la formacién
universitaria.

Aproximaciones tedricas que enmarcan

Acompdiiame a estar solo.
Arjona. Cancidon popular

La ensefianza constituye uno de los nucleos alrededor del cual se desarrolla
la vida académica universitaria. Se orienta a la formacion del sujeto en una
profesion. Desde esta perspectiva, en el presente trabajo consideramos que
los espacios de ensefianza universitaria constituyen espacios de formacionyy,
como tales, los definimos como una practica.

La préactica es una actividad humana cooperativa, reconocida socialmente
(Barbier, 1996) y productora de transformaciones (Barbier, 1999). Esta
compuesta por modos de hacer, decir y relacionarse (Wenger, 2001; Barbier,
1999; Kemmis, 2010) que se “mantienen unidos” en un proyecto distintivo”
(Kemmis et al., 2014, p. 31). Al presentar la practica como un compuesto que
conforma un proyecto distintivo, Kemmis et al. (2014) acufian la idea de
arquitectura de la practica, conformada por los discursos, los entramados
econdmico-materiales y socio-politicos que permiten identificar aquello que
hace a una practica diferente de otras, asi como otorgarle sentido y
significado.

La relacion pedagdgica conforma el entramado de materialidades, sentido y
conocimiento practico que se despliega en el tiempo y espacio de la
formacion. Es una relacion entre sujetos, que se establece en funcién de un
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conjunto de saberes cientificos, tecnolégicos o artisticos altamente
especializados orientados hacia la formacion de una profesién (Lucarelli,
1998; Monetti, 2015) y que la universidad considera relevantes para que los
estudiantes aprendan. Los sujetos que participan lo hacen desde dos roles
diferenciados institucionalmente: docente y estudiante, y la relacién se
establece entre unos y otros o entre estudiantes entre si. Al relacionarse lo
hacen desde formas de presentacién corporales, maneras de ver, de hacer y
de decir propias de esta practica. Sin embargo, aun cuando estamos en
presencia de interacciones prefiguradas, estas no estan fijadas de una vezy
para siempre, sino que en su misma dinamica es posible su reconfiguracién.
Es decir, que las formas de ver y decir que la caracterizan son transformadas
en su propia realizacién, lo cual produce cambios, nuevas creaciones y
transformaciones identitarias, sociales y materiales, entre otras.

Desde una perspectiva psicoanalitica, la relacidon pedagdgica es un vinculo
que establece el sujeto. Como tal es una situacién inconsciente que liga a dos
0 mas sujetos, “los determina en base a una relacion de presencia”
(Berenstein, 2008, p. 29). En ella se juegan los deseos de formar, aprender y
ensefar (Filloux, 2001). Los mecanismos psiquicos de su funcionamiento son
diversos, entre los cuales se encuentran la identificacion, la proyeccién y la
transferencia. La diferencia fundamental entre una relacién pedagdgica y
una relacion terapéutica esta dada porque en la primera el docente esta
obligado a exhibir su propia relaciéon con el saber, de ponerla en escena

delante de los otros (Blanchard Laville, 1996).

Desde una perspectiva psico social, estd atravesada por las relaciones de
poder que el entramado socio-politico de la practica enmarca, reforzado por
los discursos y las condiciones econdmico-materiales en que se realiza
(Kemmis et al., 2014). Asi se espera que se establezca una relacidn
asimétrica, en la cual el docente ejerce su poder sobre los estudiantes
sustentado en el saber experto. Mientras que en las relaciones entre
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estudiantes se advierten simetrias, que por momentos se convierten en
relaciones asimétricas cuando se tiene en cuenta el dominio de capacidades,
habilidades y saberes a aprender.

Asimismo, docentes y estudiantes participan en la formacién, desde
afiliaciones y pertenencias sociales a otros espacios de practica que traen
consigo al espacio de la formacién.

Finalmente, es en la relacién pedagdgica donde se producen las
transformaciones identitarias de los sujetos que en ella participan. Las
habilidades, experiencias y formas de presentacién corporales se moldean
en ella; es, por ende, un espacio de construccién de identidad.

Las relaciones pedagdgicas en la universidad

Como producto de nuestras investigaciones y del trabajo como asesora
pedagdgica universitaria, es posible puntualizar algunos aspectos presentes
en las relaciones pedagdgicas, aun cuando en su interseccidén producen
relaciones siempre singulares entre los sujetos participantes. Estos son la
forma en que desempeian el rol asumido, el lugar que otorgan docente y
estudiantes a los saberes de la formacidn y la valoracion que se le asigna a la
relacién.

El entrecruzamiento de estos aspectos da lugar a la emergencia de algunas
de las formas recurrentes en que la relacion pedagédgica se revela en la
relacion docente-estudiantes, los cuales se despliegan a continuacién.

La relacion pedagdgica de imposicidn-resistencia

Esta relacion pedagdgica forma parte de una practica de formacidn que se
caracteriza por la transmision textual de saberes del docente a los
estudiantes. La idea de transmisién estd presente, en primer lugar, en el uso
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gue se hace de los objetos didacticos en la clase: la tarima con su escritorio
donde se sienta el docente, el libro que lee al grupo de estudiantes, el
ordenamiento en el espacio de los alumnos, sentados uno detras del otro,
mirando sus cuadernos mientras copian. En segundo lugar, en las
caracteristicas de la tarea y las actividades propuestas y realizadas en las
clases. La primera (Doyle, 1983), es de memorizacidn e incluye el aprendizaje
por recepcién, con una fuerte relevancia dada a la repeticion de la
informacién en las instancias de evaluacién. Los estudiantes realizan
operaciones cognitivas que incluyen principalmente la escucha, la copiay la
repeticion y, aunque no es central, aparece también la comprension.

El rasgo comun de todas las actividades es que son propuestas por el
docente, aceptadas por los alumnos desde lo manifiesto, giran en torno a la
exposicidon y explicacion del contenido presentado desde la mirada del
docente. Involucran una fuerte intervencion del docente, escasa
participacion del alumno, una organizacién del trabajo y una disposicion del
ambiente de la clase que apunta a que el docente y los alumnos puedan
cumplir con lo pautado, que es lo que el docente impone.

La dindmica con que se estructura la tarea, sus metas y los procesos de
aprendizaje que desencadena hacen que el contenido se presente con una
pretension de verdad incuestionable, “con un status en si mismo y no como
significante con referente” (Edwards, 1997, p. 150). Esto, unido a un fuerte
control de la comunicacién por parte del docente y a una sumisién a su
palabra por parte del alumno, provoca una relacidon de enajenacién con el
conocimiento.

El texto, como realizacién escrita, se presenta como el recurso central
alrededor del cual gira la tarea: texto original del docente, texto que
reproducen los alumnos en sus apuntes, texto que se busca comprender y
reproducir para las instancias de evaluacidn.
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Es en esta prdactica que la relacidon pedagdgica de imposicidn-resistencia se
define como aquella en que el docente instala una propuesta de formacién,
frente a la cual el estudiante responde combinando simultdaneamente la
aceptacion formal y la resistencia a la misma creando diversas formas de
rechazo.

El poder del docente se sustenta en dos fuentes: formal, legitimada por la
organizacién, y coercitiva, en tanto implica ejercer una fuerza sobre el otro,
un control sobre lo que los alumnos hacen y dicen en las clases y en las
instancias de evaluacion.

Desde una perspectiva psiquica, la imposicién implica un juego y una
articulacién particular de los deseos de saber, de aprender y de instruir del
docente y los alumnos (Filloux, 2001). En los estudiantes, la imposicion esta
asociada a un sentido de carga, de esfuerzo y de imposibilidad de modificar
la situacidn.

El saber y las condiciones para aprenderlo que se le ofrecen al estudiante son
valorados negativamente y aceptados como sometimiento necesario, no por
el valor o significado de aprenderlos en si mismos, sino como salida de
compromiso en el aqui y ahora para aprobar la materia. Se genera una
situacion de conflicto que provoca temor y se la vive como algo doloroso.
Situacion que se intenta superar racionalizandola y asi postergando la
satisfaccion del deseo de saber para realizarlo en otro tiempo y lugar. La
temporalidad se vive como un presente obligado, no deseado y la espera de
un futuro mejor, donde el pasado no se quiere volver a repetir.

El deseo de saber acerca de los contenidos de la materia que los alumnos
consideran valiosos y el deseo de aprender desde el intercambio de
opiniones y el debate se ven frustrados en esta relacion pedagdgica.

El docente, como un otro significativo que establece un vinculo con los
alumnos, impone las caracteristicas de los saberes de la formacién, marca
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muy fuertemente la apropiacion del conocimiento por parte del alumno,
desde la reificacion del mismo, como inmodificable. Su cuestionamiento
qgueda excluido en el espacio de la clase. Impone su deseo a los otros en esta
dindmica.

Desde una perspectiva discursiva, la imposicion de la palabra del docente
sobre la del alumno se manifiesta en los rasgos que presentan los géneros
discursivos que se utilizan en las clases —la conferencia y el didlogo—; los
recursos lingliisticos utilizados, las formas de solicitar y dar informacién, de
controlar las interacciones y la imagen (ethos) que construyen en el discurso
acerca de si mismo y del lugar que dan al alumno y al saber. La palabra del
alumno estd presente para requerir informacién, buscar la comprensién de
los temas tal como son presentados por el docente, formular apreciaciones
dentro de las esperadas por él. Estas son formas de intervencidn que llevan
al alumno a sentir que no es escuchado, que no tiene libertad para
expresarse y disentir.

La dindmica de imposicidn-aceptacidn-resistencia revela la presencia de un
conflicto que caracteriza la relacién pedagdgica y posibilita pensar en la
existencia de un pacto de negacién? entre el docente y los alumnos. Es decir,
un pacto implicito que posibilita que el docente realice su tarea y los alumnos
se presten a las reglas de juego que él impone para aprobar y continuar la
carrera. Es una forma de alianza inconsciente que les permite sostener el
vinculo y dar continuidad a la institucion que ambos grupos valoran y a los
que desean pertenecer.

En esta relacién desde la mirada del estudiante es posible hablar de una
“formacidn rechazada” (Monetti, 2015, p. 40). Predomina el deseo y la
valoracion positiva que el alumno tiene acerca de los saberes de la formacion

2 Siguiendo a Kaes et al. (1998) el pacto de negacidn es un acuerdo inconsciente que se establece en todo
vinculo donde algo es negado y reprimido por los sujetos para permitir la continuidad del vinculo en
beneficio de las partes.
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gue se ponen en juego. Por otro lado, estd presente el interés por cursar la
materia y aprobarla para recibirse. Los estudiantes esperan que las
situaciones de formacion posibiliten la comprensiéon y el disfrute de la
relacién con el saber. Sin embargo, la imposicién de la transmision textual,
como modo de formacidén, provoca su rechazo. Aparece un conflicto entre el
deseo de formarse y ser formado y el peligro de ser deformado, al que Kaes
(1968, citado en Mastache, 1999) se refiere como propio de los procesos de
formacidn. El estudiante desea aprender, formarse, pero no de la manera
que las docentes le ofrecen. Ello genera un cuestionamiento de las
condiciones y resultados de las situaciones de formacién y un rechazo de la
ofrecida, al mismo tiempo que se piensa en otra posibilidad de ejercer la
profesion.

Desde la mirada del docente, el estudiante es un sujeto apatico sin interés
sobre las tematicas que se proponen.

La relacion pedagdgica profesionalizante

En estos casos, la practica de la formacion esta centrada en la inmersion del
estudiante en situaciones de caracter artificial muy cercanas a las del mundo
del trabajo, pero de orden ficticio en tanto preparadas para el aprendizaje de
las capacidades necesarias para su desempefo. Son experiencias que
remedan el trabajo del profesional, combinando las |6gicas de los mundos de
la formacion y de la profesionalizacion, entendida esta ultima como la
realizacién de competencias al emprender el sujeto una accidn situada en el
mundo laboral (Barbier, 1999).

La practica profesional es el contenido de la formacion, esta incluye un
conjunto de conocimientos, de capacidades, de técnicas, un léxico, formas
de pensar, de sentir y de abordar la realidad desde un posicionamiento ético.
Se la define como una practica incierta, situada, en la cual el futuro abogado,
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ingeniero o licenciado es un profesional reflexivo (Schén, 1992), mas que un
técnico que concibe la teoria como la fuente de solucidn de las situaciones
problematicas. Cobra importancia la definicion del problema, en la cual se
contemplan intereses diversos. Tanto los objetos como la disposicion
material de las clases, que se entraman en esta practica de formacidn,
remedan las situaciones laborales con que se van a encontrar los estudiantes,
ya sea en el campo, en el laboratorio o en reuniones de grupos de trabajo
para la toma de decisiones. Los cuerpos de los participantes van ocupando
diversos espacios que requieren diferentes posicionamientos, los cuales se
entraman con los conocimientos, acciones y relaciones que caracterizan esta
practica.

Aun cuando la transmision de los saberes esta presente, hay un
deslizamiento de lo que hace y sabe el docente, a un aprendizaje por parte
del estudiante del saber-hacer como futuro profesional. El énfasis esta
puesto sobre los sujetos aprendices y la posibilidad de construir nuevas
capacidades focalizadas en el analisis de la situacién, la formulacién de
problemas, su interpretacién y la toma de decisiones fundadas.

La relacién pedagdgica que se instaura esta sustentada en el reconocimiento
del estudiante como un sujeto valido de interlocucidon, con poder para opinar
y disentir, capaz de resignificar los saberes, de crear sentidos vy
contrasentidos de la misma manera que lo haria en el ambito laboral.

Las formas en que se organizan las clases, las estrategias didacticas, la
busqueda de participacidn del estudiante, el trato que recibe por parte del
docente, dan cuenta del reconocimiento del lugar que ocupa el estudiante
como un cuasi o proximo profesional; asi la relacidon que se establece es
similar a la de profesionales en el ambito laboral.

Los estudiantes reconocen y valoran el lugar que asumen por la posibilidad
de interactuar, participar, ser escuchados y de actuar en forma similar a

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién 58
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

La relacion pedagdgica en las practicas de formacion

como lo haria un profesional. Se sienten reconocidos como sujetos capaces
de cometer errores, de recibir retroalimentacion y volver a probar sin tener
gue enfrentarse a una mirada evaluativa.

El estudiante es otro sujeto que tiene voz sobre un contenido que aparece
en el lugar de un tercero en la relacién diddctica, objeto de resignificaciones
por parte del docente y de los estudiantes (Monetti, 2015).

La inmersidén en las situaciones laborales se convierte en una experiencia de
la profesion que produce transformaciones identitarias en el sujeto,
acompafiadas por componentes afectivos de goce y disfrute. Asi, el
estudiante construye una imagen de si mismo como alguien que puede
realizar actividades propias del mundo profesional.

Desde el docente, se espera que el alumno tenga curiosidad, realice
preguntas, cuestione al docente y al saber. Sin embargo, el estudiante real
no siempre desempefia este rol esperado. Su interés, en muchos casos, se
ubica en la acreditacion de saberes para obtener su titulo. Esto indica que el
lugar asignado al alumno no necesariamente es el que él desea ocupar. El
aprendizaje que propone el docente se inscribe en un tiempo cronolégico,
que no es el experimentado por todos los estudiantes. La propuesta de
aprender a pensar, de construir el conocimiento con la guia del docente es
vivido de forma diferente. En esta situacidn, influye también la especificidad
de la formacion ofrecida y las expectativas laborales de los estudiantes.

En esta relacion, el docente se sitla en una posicién de vulnerabilidad, en la
medida en que lo transforma de un sujeto que sabe —y que debe saberlo
todo— en un sujeto que también aprende.

Si enfocamos al docente desde sus afiliaciones a otras practicas, este aparece
como un sujeto comprometido con una practica profesional situada
socialmente, con recorridos en su trayectoria académica que transitan la
frontera del conocimiento de su propia profesion, es decir, se ubican en una
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perspectiva compleja que va mds alla de los canones establecidos en su
propia disciplina. Su trayectoria esta signada por la apertura a otras miradas
y posicionamientos que tensionan las posturas academicistas establecidas.
Son el resultado no solamente de su formacién como académico en la
universidad, sino que dan cuenta de aspectos personales y sociales que las
exceden y acompanan. Se caracterizan por la escucha, el reconocimiento del
otro como sujeto de saberes legitimos, la valorizacién de la experiencia, el
situarse en la finitud, su deseo de saber como sujeto formador, la capacidad
de distanciarse y extrafarse de si mismo, entre otros (Monetti & Ruiz Barbot,
en prensa).

En sintesis, la relacidon pedagdgica descrita refiere a una relacién con otro
(Berenstein, 2004), mds que una relacion de objeto, en la que el estudiante
no es un sujeto genérico, sino que se lo identifica en su singularidad como un
“otro” de quien se espera que se interese por aprender los saberes ofrecidos.
El docente se posiciona como proveedor de situaciones laborales simuladas
y guia de una forma de aprender que atribuye al estudiante. Es por ello que
lo habilita a participar, a opinar favoreciendo de este modo una relacién con
el saber que privilegie la curiosidad y el cuestionamiento. Sin embargo, no
todos los estudiantes aceptan ese lugar en la relacién, lo que se refleja en
formas de actuar no esperadas como la apatia y la falta de interés.

La relacion pedagdgica de acompafiamiento

Si enfocamos la formacidn en los primeros afios de una carrera universitaria,
en general, es posible encontrar practicas de formacidn que se caracterizan
por la transmisidon de saberes basicos junto con aquellos necesarios para la
construccion del oficio de estudiante universitario.

Los primeros se consideran Utiles y necesarios para presentar, nombrar y
explicar en forma sencilla conceptos, procesos y principios que seran
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retomados en otras materias a lo largo del cursado de la carrera. Incluyen
procedimientos, actitudes y valores considerados introductorios o
elementales. Se los puede pensar como organizadores de los futuros
aprendizajes para el desempefio profesional. Su apropiacion da cuenta del
comienzo de la formacién como tal.

La formacidn en el oficio de estudiante refiere a las caracteristicas singulares
de un proceso de transformaciones identitarias que se inicia y comienza a
consolidarse en este momento y que revierte sobre el si mismo del sujeto
conformando su identidad estudiantil. El inicio en la formacién como
estudiante universitario aparece como algo necesario e imprescindible para
que el estudiante continte sus estudios. Comienzan la afiliacién (Coulon,
1993) a la universidad, es decir, el proceso por el cual aprenden las reglas
implicitas y explicitas, las rutinas para habitar la institucidn universitaria. Esta
asociada a las caracteristicas del alumnado de la universidad ya que, en
general, acaba de terminar la escuela secundaria y en muchos casos se debe
trasladar a la ciudad desde su lugar de origen para cursar los estudios. Su
formacidn se califica como heterogénea por las diferencias con respecto a
los conocimientos, a la posibilidad de comprender contenidos con un alto
grado de abstraccién, a las formas de estudiar y a las representaciones acerca
de la universidad y la carrera elegida, entre otras. La experiencia escolar y
personal que traen es insuficiente para poder permanecer en la universidad.

La formacion se realiza en clases que se desarrollan desde la l6gica educativa-
disciplinar (Monetti, 2015), es decir, responden a una ordenacién temporal
que sigue la secuenciacién dada a los contenidos en el programa de la
materia, desde una légica que se podria denominar deductivista, con eje en
los procesos educativos: se presentan y explican los conceptos, principios o
teorias en la clase tedrica primero y en un momento posterior se los retoma
en la clase practica o de laboratorio. Este desarrollo esta acompafiado con el
didlogo y la explicacién de aspectos que no estan en el programa de la
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materia, sino que refieren a las formas de habitar la universidad. Algunos de
los interrogantes que se trabajan son como estudiar, dénde hacerlo, qué
tiene que hacer un estudiante, cdmo esta organizada la universidad.

En estas practicas de formacién, el acompaifiamiento es el rasgo que
caracteriza a la relacién pedagdgica que se instaura. La intencionalidad del
acompafiamiento supone una teoria del sujeto y de las relaciones que cada
uno mantiene con los otros. En términos de una alteridad, un encuentro con
un “otro” con deseos y voluntad propia que se opone a los propios deseos e
intenciones. El otro se impone como “limite” (Ardoino, 2000). En esa
reciprocidad y en esos limites, se despliegan distintas modalidades de
acompainamiento: mas modelizantes, autoritarias cercanas al mimetismoy a
la reproduccidn, y otras, mds respetuosas de la alteridad.

En este sentido, implica por parte del docente el poder ver, comprender,
sentir las realidades en que habitan los estudiantes como ingresantes a la
universidad en su singularidad. Da lugar a la re-interrogacién de opiniones,
creencias, representaciones, actitudes que expresan los sistemas de valores
en juego. Es en esta relacion intersubjetiva que se dan procesos de
transferencia y de implicacién que habilitan al estudiante a comprender y
desenvolverse como estudiante universitario, asi como comenzar a
comprender las practicas profesionales en que se desempeiiara cuando
egrese. El docente busca que el alumno “se ponga en condiciones para
ejercer practicas” (Ferry, 1997, p. 54) estudiantiles que lo habiliten a
constituirse como estudiante universitario.

Se establece una relacidon intersubjetiva de aceptacién y respeto hacia los
estudiantes, quienes valoran y sostienen la relacién. El docente opera como
guia y ayuda. Ubica al estudiante en un rol participativo y activo. Opera como
andamiaje de los aprendizajes, aunque no siempre los tiempos vy
modalidades del mismo coinciden con sus expectativas. Pone en acto la
escucha y el acompafiamiento como un adulto que comprende la situacidon
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de iniciacién en la vida universitaria por la que atraviesa el estudiante,
ubicdndolo en un rol protagénico. Para ello reconoce que debe “tener
paciencia”, “ser flexible”, comprometerse en la relacion, asi como “explicar
y explicar bien”, en el sentido de revisar los significados que construye el
estudiante, a partir de la pregunta, para volver a explicar los conceptos
utilizando “terminologia no muy complicada”. Esta relacién hace que el
alumno los consulte y dialogue sobre tematicas que van mas alld de lo
estrictamente académico y, en muchos casos, lo ayude a confirmar o
redefinir la eleccion de la carrera que hizo. Hay una percepcion de las
ansiedades vividas por los estudiantes y una busqueda de acompafamiento
en una relacién continente (Bion, 1974; Blanchard Laville, 2009), que permite
tanto la relacién interpersonal como la relacién con los conocimientos
basicos de la materia.

El estudiante se siente acompafiado en una situaciéon en que se ve a si mismo
como perdido, extrafiado y desorientado. Para él, poder permanecer en la
universidad significa aprender nuevas rutinas, responsabilizarse de asistir a
las clases, resolver los cuestionarios, ser capaz de relacionarse con el grupo
de pares en el laboratorio o en las clases, de hacer preguntas sobre las
temadticas que se estdn tratando, realizar las experiencias en el laboratorio o
en el campo, estudiar para los parciales. Acciones, objetivos, propuestas que
implican, a su vez, organizar los tiempos de estudio, poder leer
comprensivamente un libro, saber qué temas se tienen que estudiar y cudles
no. Es aprender una nueva forma de estar en la materia que cursa y en la
universidad que le es ajena, extrafia y que se vive como totalmente diferente
a la escuela secundaria. Las transformaciones identitarias producidas en
estas situaciones lo habilitan a reconocerse como estudiante universitario en
el campo profesional elegido.

Al mismo tiempo, se establece una relacién con el saber, caracterizada por el
interés y la curiosidad por explicar, comprender e intervenir el mundo que lo
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rodea tal como lo haria un profesional. Aprender es encontrarle sentido a
aprender otras materias o temdticas, rompiendo con la fragmentacién de los
saberes propia del plan de estudio en torno a las disciplinas.

El camino que recorren en la construccién de los nuevos saberes
desencadena procesos identitarios, que se viven como el sentirse capaz de
estudiar, de resolver un problema, de ser libre para profundizar este saber,
los cuales estdn asociados a sentimientos de aceptacidon y admiracidn hacia
el docente.

La relacién pedagdgica se realiza en una practica de formacién que emerge
como una oferta de iniciacidn en la vida universitaria y profesional y marca,
a su vez, el inicio de una relacidn con los saberes de la profesién. El lazo
afectivo que se construye junto con las formas de ensefianza que se realizan
facilitan esta iniciacion.

Relaciones pedagdgicas en la formacion: aportes para la reflexion

Si pensamos la practica de la formacion como un espacio y tiempo
reconocido socialmente por las transformaciones que produce, es decir, por
la busqueda de la formacidn de profesionales, es este proyecto compartido
el que hace posible el singular entramado del conjunto de las formas de decir
(discursos), de actuar (actividades y trabajo) y relaciones (de poder, de
inclusidn o exclusion y de vinculos) que denominamos practica de formacion.
Este entramado no esta exento de tensiones o contradicciones (Mahon et al.,
2017) ni es posible reducirlo a ninguno de sus componentes. En este sentido,
las relaciones pedagdgicas son producidas y productoras de este entramado;
es decir, se trata de una relacién recursiva donde la practica da sentido a la
relacién y esta le otorga sentido a la practica.

Desde esta mirada comprensiva, es posible delinear algunos aspectos que
habilitan la reflexion sobre su incidencia en la formacién universitaria.
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Los sentidos otorgados a la formacidn para la profesion

La relaciéon pedagdgica que se establece estd en intima relacién con el
sentido otorgado por estudiantes y docentes a la idea y al contenido
esperado de la formacidon para la profesidon. Se va construyendo en el
interjuego de los deseos y las expectativas relacionadas con los saberes de la
profesion que el estudiante busca satisfacer y el docente transmitir, las
experiencias universitarias de ambos y el dispositivo de formacién que se
instaura.

Resultante de ello se producen o promueven procesos identitarios
relacionados con la profesiéon, inclusive en la relacion pedagdgica de
imposicién-resistencia en la que estos procesos se dan por oposicién a la
propuesta de formacion.

El estudiante se apropia de conocimientos, saberes, habilidades, valores,
capacidades y destrezas cuando los considera legitimos para el campo
profesional en que va a desarrollar su tarea.

El docente, por su parte, busca transmitir aquellos saberes que considera
valiosos para el desempefio profesional mediados por su experiencia, deseos
y expectativas.

Tanto la apropiacidon como la transmisidn van acompafiadas de sentimientos,
de satisfaccion y goce cuando las miradas de los sujetos son coincidentes y el
dispositivo de formacién produce los aprendizajes esperados. Tal el caso de
los saberes reconocidos y valorados positivamente que se construyen en la
relacion pedagdgica profesionalizante.

Sin embargo, las apreciaciones del docente y de los estudiantes no siempre
coinciden, en principio, porque los sujetos pueden otorgar diferentes
sentidos a la formacidn profesional y ademads es comun que la gramatica
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escolar se imponga a la profesional. Esto sucede cuando el dispositivo de
formacion instaura maneras de actuar y relacionarse que solamente se
consideran valiosas para obtener la acreditacion de un titulo y se alejan de
los saberes necesarios para desempeifiar la profesién. Asi se evidencia ante
la ocurrencia de disociaciones y contradicciones entre la propuesta de
formacidn y las expectativas de los estudiantes, como es el caso de la
imposicién-resistencia, donde el deseo de saber y formarse en la profesion
elegida por parte del estudiante no encuentra cabida en la modalidad de
formacidon establecida y simultdneamente el docente percibe que el
estudiante no esta interesado en su propuesta.

La autoridad y el autorizar al otro

En la practica de la formacidn para la profesién, el docente actia como
mediador entre los saberes a aprender y el estudiante. En este sentido, en la
relacion pedagdgica que se establece cobra un significado singular la nocidn
de autoridad, en su doble significacién: como relacién entre sujetos y como
autorizacidn, es decir, como aquello que posibilita el actuar, pensar y sentir
con otros.

La autoridad estd ligada al vinculo que se genera entre los sujetos. Parte de
la demostracién de afecto y respeto por el otro, aspectos fundamentales
para que ese otro, sea alumno o docente, registre que lo que se dice, lo que
se decide o lo que se hace, surge desde el vinculo afectivo y no es una
imposicién arbitraria.

Se “asienta sobre una adhesion” (De Certeau, 1999, p. 32), pues se funda en
la idea de confianza y creencia. Sentimientos que caracterizan la relacion
pedagdgica, ya que el estudiante aprende cuando le asigna un valor de
credibilidad a los saberes que se le ofrecen, acompafiado por la confianza en
el docente que los presenta.
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La autoridad se construye a lo largo del tiempo y en relacién con los demas.
La escucha atenta, la posibilidad de ceder la palabra, la importancia de
reconocer al otro en su singularidad, de estar atento a sus necesidades, asi
como el debate y el didlogo abierto, son acciones y actitudes que propician
la construccion de la autoridad desde un espacio mas democratico. Al mismo
tiempo, genera un vinculo afectivo que favorece el respeto por el otro y
posibilita la formacién. En este sentido, se presenta la autoridad como
aquella que define relaciones habilitantes, centradas en el respeto reciproco
(Pierella, 2014).

La autoridad se reconoce en una relacién social que se va gestando entre
sujetos, donde una de las partes se encuentra por encima de la otra (Rosales,
2015), es decir, se encuentra atravesada por la idea de asimetria entre las
posiciones de quienes se relacionan en este vinculo. Sin embargo, la
autoridad no solamente se gesta de forma unidireccional y vertical, dejando
en claro esa asimetria existente, sino que también se ve reflejada en un
vinculo reciproco entre autorizantes y autorizados.

En la relacién pedagdgica, son los estudiantes autorizados quienes invisten
al docente de la autoridad por la cual lo reconocen y respetan, cuando se
presenta como aquel que sefiala los saberes validos y necesarios para su
formacidn. Asi, en la relacion pedagdgica profesionalizante, los estudiantes
valoran la propuesta de formacién del docente, no solamente porque
reconocen las habilidades, conocimientos y capacidades como necesarias
para su futuro profesional, sino porque se presentan en una relacién
asimétrica, de obediencia a la que los estudiantes mismos otorgan validez
por sentirse reconocidos y respetados. Es en esta relacidn asimétrica en la
gue se produce un reconocimiento mutuo: se reconoce la autoridad propia
y la del otro, sintiéndose reconocidos y respetados por el docente.

La autoridad esta asociada a la idea de reciprocidad y legitimacién: se otorga
autoridad cuando esa autoridad tiene algo valioso para ofrecer, si es una
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autoridad que nada promete u ofrece, no parece ser digna de
reconocimiento y obediencia (Monetti et al., 2017). El docente se convierte
en una figura deslegitimada, en la medida en que no se comprende el sentido
de estar en ese espacio de formacién, como en el caso de la relacién
pedagdgica de imposicidn-resistencia.

La autoridad es legitimada a través de lo afectivo, asi como por la posibilidad
de descubrir y aprender cosas nuevas, “permite otra cosa, a la manera en
que un poema o un film inaugura una percepcion que no hubiese sido posible
sin él” (De Certeau, 1996, p. 124).

La construccion con el otro

La relacién pedagdgica, tal como venimos sefalando, es una relaciéon con
otros en co-presencia. La construccidn con el otro es uno de los aspectos que
se centra en el cdmo y qué se produce en esa relacion.

Enfocar la relacion desde esta mirada, consiste en considerar lo que un grupo
de sujetos “ha de hacer desde el Dos” (Berenstein, 2008, p. 175). Significa,
en primer lugar, que la relacidon no es una suma de actividades que resulta
de las acciones que realizan los sujetos individualmente, sino que lo que en
ella se actua y produce deviene del encuentro singular. Es en este que se
instituyen no solamente nuevas formas de ver y decir acerca de la formacion,
sino que devienen nuevos sujetos. La novedad estd en lo que, para ese
docente y esos estudiantes, en la practica de formacion de la que participan,
hacen aparecer lo que antes no estaba. Asi, en cualquiera de las relaciones
pedagdgicas descritas, la novedad se inscribe en lo que para esa relacidn
relatan los participantes, recuperando conocimientos, habilidades,
sentimientos que connotan esa relacién en su singularidad. “Es poder hacer
lugar a lo que hasta entonces no lo tenia” (Berenstein, 2008, p. 13). En las
relaciones pedagdgicas analizadas de una u otra manera aparece una
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produccidn que no existia antes de establecer esa relacién. Produccién que
puede ser considerada por docentes y estudiantes como valiosa o no, pero
gue adviene.

Algunos de los aspectos que parecieran facilitar esta construccidn conjuntay
gue hemos encontrado en los casos analizados son: la confianza mutua, la
escucha, el mutuo reconocimiento de establecer una relacién entre sujetos
diferentes, un encuadre compartido y la construccién de un espacio que
habilita la duda, la pregunta y el analisis.

Al referirnos a la autoridad como rasgo de la relacidn, hicimos mencién a la
confianza del estudiante hacia el docente. En este apartado complejizamos
esta nocion al adjetivarla como mutua. En general, reconocemos que la
confianza es un elemento central en la vida en sociedad, es clave para la
constitucién del Yo y de los vinculos interpersonales. Asimismo, tal como
sefalan diversos autores (Simmel, 1978; Giddens, 1993; Luhmann, 2005), es
la que permite a los individuos vivir en sociedad; sin ella viviriamos en la
incertidumbre de tener que revisar cada una de las acciones propias y ajenas
para actuar.

La confianza mutua es el sentimiento que estd presente en la relacion
pedagdgica, que se sostiene en la relacion y, por lo tanto, que docentes y
estudiantes vivencian. Es decir, es aquello que se produce o no se produce y
cuyo establecimiento escapa a la voluntad de los sujetos (Cornua, 2002). La
confianza es una actitud hacia el futuro, hacia lo que la accion del otro
producirg, la creencia en ello. Implica “no “inquietarse del no-control del otro
y del tiempo” (Cornu, 1999, p. 19). Es el riesgo que toman docentes y
estudiantes en una relacion pedagdgica de formacion. El estudiante cree en
lo que el docente propone; en este sentido, queda librado al poder del otro,
mientras que el docente, como contraparte, confia en su posibilidad de
formarse como profesional.
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La escucha y el reconocimiento mutuo de las diferencias son dos aspectos
gue se entretejen con la confianza. Escuchar significa no solo oir sino estar
atento a lo que dicen y lo que no dicen los sujetos y el contexto. Es enfocarse
en lo verbal y lo no verbal, lo implicito, lo indirecto, lo suplementario, lo
aplazado, lo dicho y lo no dicho. Estar atento a los mensajes de los otros y a
nuestras respuestas explicitas e implicitas. En este sentido, a escuchar se
aprende, es esta capacidad que el docente pone a disposicién del estudiante
y promueve en las situaciones de formacion que le presenta.

El reconocimiento de las diferencias también es una capacidad que esta
presente en las relaciones pedagdgicas descritas. Al igual que los aspectos
anteriormente mencionados, se va construyendo en la relacion y es en ella
que los sujetos —docente y estudiantes— se la apropian y recrean. El
reconocer las diferencias, por un lado, evoca un posicionamiento que tiene
presente que el otro tiene formas de pensar, de sentir, de vivir con sus
expectativas y deseos que le son propias. Por otro lado, es desde este
reconocimiento que es posible construir nuevos saberes y construirse como
profesionales insertos en la sociedad que habitamos.

Un encuadre compartido es otro de los aspectos que emerge del analisis de
las relaciones pedagdgicas. Aun cuando no garantiza ni asegura una relacién
pedagégica que facilite la formacién, su construccién y puesta en acto
aparece como una caracteristica que se convierte en una condicién de
posibilidad. El encuadre es el conjunto de las principales caracteristicas,
tanto de forma como de fondo, que debera tener el trabajo conjunto del
docente vy los estudiantes. Adopta la forma de un contrato que establece lo
permitido y lo prohibido, lo deseable y lo posible en la practica de formacién.
Este encuadre es compartido, dado que no solamente es conocido y
aceptado por todos los sujetos, sino que implica un compromiso y un
acuerdo sobre la manera de desarrollar la tarea.
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Finalmente, la construccidn de un espacio que habilita la duda, la preguntay
el andlisis constituye otro de los aspectos de la relacidon pedagdgica. Esta
construccion se manifiesta cuando docente y estudiantes experimentan la
confianza mutua para plantear sus dudas, reconocer los aciertos y las
dificultades en la construccion de los saberes acerca de la profesién y de su
insercién en el mundo laboral. La duda y la pregunta son las que posibilitan
la creacién de nuevas comprensiones acerca del devenir profesional. Junto
con el analisis posibilitan a su vez la emergencia de nuevos sentidos. Estas
habilidades tienen un efecto reforzador del reconocimiento del otro como
diferente y de la necesidad de escucha mutua.

A modo de conclusién. Otra mirada Viejo y nuevo

Las relaciones pedagdgicas que se desarrollan en las précticas de formacion
universitarias conforman y son conformadas en estas prdcticas. Partimos de
la definicion de diferentes constructos tedricos como son la practica, la
formacidn para la profesién y la relacion pedagdgica en la universidad, con el
objetivo de encuadrar el andlisis que resulta en la conceptualizacién de
algunas de las diversas formas que esta Ultima adopta.

A fin de reflexionar sobre los aspectos que inciden en la formacién del futuro
profesional, destacamos algunos de los aspectos que insistentemente
emergen de los casos presentados.

Asi, las coincidencias y discrepancias en los sentidos otorgados a la formacion
para la profesién que docentes y estudiantes construyen, habilitan relaciones
pedagdgicas que facilitan o dificultan dicha formacion.

Asimismo, la autoridad como vinculo que se construye en el tiempo resulta
imprescindible para que los aprendizajes se produzcan. Autoridad ligada a la
confianza, la creencia en el otro y a la legitimidad de los saberes puestos a
disposicion.
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Finalmente, la relacién pedagdgica es productora de novedades, de aquello
gue en el encuentro singular adviene. En este sentido, es una construccién
con el otro que se hace posible cuando se produce la confianza mutua, la
escucha, el mutuo reconocimiento de establecer una relacién entre sujetos
diferentes, un encuadre compartido y la construccidn de un espacio que
habilita la duda, la pregunta y el analisis.

Aun cuando participamos de espacios de practicas de formacidén en los que
las relaciones pedagdgicas se establecen, consideramos que el recorrido
realizado nos posibilita dar nuevos sentidos a las formas de relacionarnos.
Coincidimos con Jankelevitch (1989, citado en Barcena, 2012, p. 118) en que
“Darse cuenta es descubrir sin moverse del sitio la vieja novedad, vieja por
su contenido material o gramatica, pero completamente renovada por
nuestra manera de percibirla”. La reflexién sobre esta nueva manera de
percibir las relaciones que habitamos es un trabajo que necesita continuarse
y sostenerse en el tiempo, ya que redundara en facilitar la formacién en la
profesion de los estudiantes y, por qué no, el disfrute de docentes y
estudiantes en este proceso.
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Senses of teacher education in practice territories

Sentidos da formacdo em territérios de pratica

Maria Graciela Di Franco?
Resumen

La formacion de profesoras y profesores es el tema del cual nos ocupamos en
nuestras tareas de docencia e investigacidon universitaria. En este articulo nos
concentramos en la formacion de profesoras y profesores universitarios para la
escuela secundaria en el analisis del caso de la Facultad de Ciencias Humanas,
UNLPam (sede Santa Rosa). En particular nos centramos en la importancia de una
epistemologia de la practica que disputa sentido en una matriz curricular que
recupera y potencia a la practica. En el primer apartado, nos concentramos en
analizar los significados y sentidos teorizados por autoras/es de las pedagogias
criticas para quienes la practica educativa es entendida como una forma de poder.
En un segundo apartado se justifica la metodologia investigativa con la que se lleva
adelante este estudio. En el tercer momento, analizamos el sentido de la practica
en lasy los docentes que estan a cargo de las asignaturas de la Carrera Profesorado
en Geografia (UNLPam).
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Palabras clave: practica, campo de las practicas, profesorados universitarios,
configuracién epistemoldgica

Abstract

The education of teachers is the subject that we deal with in our teaching labour
and university investigation. In this article we focus on the education of university
teachers for secondary school within the analysis of the case of the Faculty of
Human Sciences, UNLPam (Santa Rosa headquarters). In particular we focus on
the importance of an epistemology of practice that disputes meaning in a
curricular matrix that recovers and enhances the practice. In the first section we
focus on analyzing the meanings and reasons theorized by authors of critical
pedagogies for whom the educational practice is understood as a form of power.
In a second section, we justify the research methodology in which this study is
carried out. In the third moment, we analyze the reason behind the practice in the
teachers who are in charge of the subjects of the Teaching Career in Geography
(UNLPam).

Keywords: practice, field of practices, university professors, epistemological
configuration

Resumo

A formagdo de docentes é o tema central em nossas tarefas de ensino e
investigacdo universitaria. Neste artigo focalizamos a formagdo de professores
universitarios do ensino médio na andlise do caso da Faculdade de Ciéncias
Humanas da UNLPam (Sede Santa Rosa). Em particular, enfocamos a importancia
de uma epistemologia da pratica que disputa o sentido em uma matriz curricular
que recupera e potencializa a pratica. Na primeira se¢do, nos concentramos em
analisar os significados e sentidos teorizados por autores de pedagogias criticas
para quem a pratica educativa é entendida como uma forma de poder. Na segunda
segdo, justifica-se a metodologia investigativa com a qual este estudo é realizado.
Em um terceiro momento, analisamos o sentido da prética para os professores
responsaveis pelas disciplinas da Carreira Docente em Geografia (UNLPam).

Palavras-chave: pratica, campo de pratica, professores universitarios,
configuragdo epistemoldgica
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Introduccién y planteo del problema

La Facultad de Ciencias Humanas de la UNLPam —formadora de docentes—
ha realizado, en el afio 2009, modificaciones de los planes de estudio. Entre
ellas, se dispone la incorporacion del Campo de las Practicas para la
formacién de profesores. Este es un novedoso espacio que se suma a los ya
histdricos Campos de la Formacion General, de la Formacion Disciplinar y de
la Formacién Docente. Las prdcticas aqui prescriptas estan “orientadas al
aprendizaje sistematico de las capacidades para la actuacidon docente en las
aulas y en los distintos ambitos donde se desempene profesionalmente”
(Resolucidon N2 228, 2009). Esta propuesta supone un cambio sustantivo
respecto a la manera de entender la formacion, pero también de entender
el curriculum que da forma al proyecto politico y a la ensefianza que se
genera en este nuevo trayecto de formacién. Dicho en otras palabras, la
formacidn de los estudiantes del profesorado parece requerir la modificacion
de un curriculum cuya finalidad es el estudio de las diferentes disciplinas,
para pensar un curriculum que oferte posibilidades de activar las
capacidades de actuacién docente en situaciones reales, complejas, inciertas
y problematicas que requieran saber disciplinar y pedagdgico articulados y
que generen conocimiento profesional del profesor construido a partir de las
practicas. Subyace una epistemologia de la practica que durante mucho
tiempo estuvo ajena al examen critico y esta nueva curricula se postula capaz
de discutir esa concepcién lineal, positivista. Desde el inicio de la formacidn
se planifica la implementacion de estrategias destinadas a la transferencia de
los saberes propios del campo especifico a la practica profesional de manera
transversal, tanto en sentido horizontal como vertical.

Las valoraciones, modificaciones y resignificaciones de este campo se
producen en el trabajo continuo de docentes, estudiantes, especialistas.
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Cada cuatrimestre de cada aiio planifican, evalian y reflexionan acerca de las
propuestas que se van implementando y las mejoras sobre las que podrian
trabajarse. La investigacion cualitativa que analizdé la complejidad de la
implementacién permitid la escritura de la tesis El Campo de las Prdcticas
Profesionales en la formacion del profesorado. Un estudio interpretativo en
el Profesorado de Geografia de la Universidad Nacional de La Pampa para
acceder al doctorado en Humanidades y Artes, Mencidon Ciencias de la
Educacion. Universidad Nacional de Rosario. En este articulo, nos
concentramos: a) en analizar los significados y sentidos teorizados por
autoras/es de las pedagogias criticas para quienes la practica educativa es
entendida como una forma de poder; b) el sentido de la practica en las y los
docentes que estdn a cargo de las asignaturas de la Carrera Profesorado en
Geografia.

Relacidn teoria y practica. La practica educativa

Comenzamos este apartado preguntandonos acerca de la préctica entendida
como una forma de poder, como diria Kemmis (1993), tanto para la
continuidad social como para el cambio social, que sigue estando en manos
de las/os profesores. En ese sentido, el valor de la practica, su significado, es
algo que se construye, activa el razonamiento practico y critico —ampliando
los términos aristotélicos— y cuyo abordaje ofrece una base para una ciencia
critica de la educacion (Kemmis, 1993).

Para llegar a entender la naturaleza de la practica, es importante pensarla
como algo social, histérica y politicamente construida y que no puede
entendérsela mas que interpretativa y criticamente (Carr, 1996, p. 16). Asi
entendida, no es un hacer, una accidén instrumental, el seguimiento de unos
pasos; tiene significados que no pueden captarse desde la sola observacion.
Sefiala el autor que estos significados de la préctica se construyen en cuatro
sentidos: primero, el significado e importancia de una practica requiere
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referir a las intenciones de los practicantes; reconocer que son practicas
socialmente construidas, es decir, son interpretadas en esa comunidad de
sentido; construidas histéricamente (en relacién a biografias, tradiciones
educativas y contextos) y politicamente, recuperando su caracter ideolégico.

De esta relacion de nuestras ideas y las practicas nos preguntamos: éiqué
teorias?, équé practicas?, ¢de qué hablamos cuando hablamos de practica,
de practica educativa?

En el debate epistemoldgico y metodoldgico, teoria y practica han tomado
rumbos diversos; en una primera mitad del siglo pasado adhieren a una
variedad de tradiciones disciplinarias y también variedad de métodos. A
mediados de los sesenta, con la consolidacion de las ciencias de la educacion,
se gestan espacios de tension donde el interrogante que avanza es la relacién
entre teoria y practica, es técnica, practica, critica. Estas perspectivas
estructuraron el debate acerca de la naturaleza de la educacion, estimulada
por la obra de distintos autores cuestionando su sentido.

Joseph Schwab, en 1969, manifesté que el campo del curriculum estaba
moribundo. Lo consideraba asi porque pudo observar que se habia corrido a
un planteamiento tedrico, alejdndose de su naturaleza practica. Sefialaba la
huida del campo mismo; huida del campo hacia arriba; huida del campo hacia
abajo y huida del campo hacia la barrera. Para recuperar ese campo, propone
acercarse a la naturaleza practica del mismo; distincion que requiere
reconocer la existencia de acciones técnicas y practicas. Las primeras,
dirigidas por una trama de ideas tedricas preestablecidas, que constituye un
modo de seguir reglas efectivas, lo que refiere al modo de hacer las cosas.
Mientras que la accidén practica consiste en hacer la accidn, la cual estd
guiada por ideas morales relacionadas con el bien comun. Ofrece un
argumento fundamental respecto a la deliberacidn practica, dado que se
caracteriza porque sus decisiones guian la accion posible (también para las
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modalidades casi practica y ecléctica) resolviendo cuestiones a las que se
enfrentan diariamente las/os educadoras/es.

Coetadneos en esa época, pero de una tradicién intelectual diferente, el
filésofo de la ciencia social Habermas (1982) también recupera a Aristoteles,
sus nociones sobre los modos de razonamiento para cuestionar la naturaleza
y funciones de la ciencia social. Trabaja a partir de la teoria a de los intereses
cognitivos. Segun Aristdteles, diferentes formas de ciencia emplean distintos
modos de razonamiento y sirven a diferentes clases de intereses mediante el
conocimiento constitutivo. La ciencia empirico analitica, de medios-fines,
guiada por un interés técnico; las ciencias hermenéuticas orientadas por el
interés prdctico encaminado a la interpretacion y deliberacion. El interés
emancipador lo argumenta a partir de la reconstruccidon de la nocién de
teoria (siguiendo la tradicion de la teoria critica de la escuela de Frankfurt) e
incluyendo las practicas de los cientificos sociales que trabajan orientados
por la racionalidad, la justicia y la libertad.

El “lugar” y “tiempos” de la practica

En la formacidon docente, es frecuente reconocer que se teoriza sobre la
practica en tiempos y espacios distintos a la practica misma. Estas
construcciones tienen que ver con la interpretacién entre pensamiento y
accion, entre las acciones de los practicantes y la ideas, teorias que subyacen.
La reflexion en este sentido permite analizar el poder de las ideas para guiar
la accidn, y el contexto y la accidén configuran las ideas. Kemmis (1993)
propone ampliar la concepcién entre teoria y practica para entenderla en
términos de procesos publicos, es decir, en términos de relaciones y
estructuras sociales. Esto implica analizar que ambas estdn separadas por la
divisiéon del trabajo y diferenciacion de la funcidn en las estructuras
institucionales de la ensefianza actual. Por ello, es fundamental tener claro
de qué practicas y de qué teorias hablamos y de quiénes, para poder advertir
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la complejidad de las relaciones que se generan. Al explicitarlo, advertimos
gue “es siendo teorizadas que las practicas tienen sentido (como practicas
de cierta clase) y es siendo practicadas que las teorias tienen importancia,
social y material. [...] La teoria y la practica son mutuamente aspectos
constitutivos uno de otro” (Kemmis, 1993, p. 31).

Serdn los procesos publicos —practicas—, de reflexion critica vy
autorreflexidn, los que se gestan en la investigacidn y en las/os profesores
como investigadores (Stenhouse, 1987; Dewey, 1960) mediante el debate en
la esfera publica. La politica del debate sefiala que la relacion entre teoria y
practica es una funcién cognitiva, es un asunto de roles sociales, es un
proceso publico y una priactica social.

Esta es la linea investigativa de Donald Schon (1996) en el practicante
reflexivo, quien ha avanzado en el desarrollo de la teoria y practica del
aprendizaje del profesional reflexivo en el siglo XX. Es quien propone una
“nueva epistemologia de la préctica”, dado que el conocimiento esta en la
accion. La orientacidn practica o reflexién en la accidén en la que se sitla surge
como una respuesta a la necesidad de profesionalizar al docente, y como
propuesta que tiene la intencién de superar la relacion lineal y mecanica
entre una teoria o conocimiento cientifico-técnico entendido como
“superior” y una préctica de aula supeditada a este. Concibe la reflexion —
entendida como una forma de conocimiento— como un analisis y propuesta
global que orienta la accion.

Stenhouse (1987) centra su analisis en comprender que la ensefianza y el
curriculum, como la propia educacién, son problematicos. A partir de esta
fundamentacién entiende que el problema bdsico del curriculum reside en
las relaciones de las ideas con la realidad. Una cosa es lo que habitualmente
se plasma por escrito en un proyecto y otra distinta lo que ocurre en el aula,
ya que los curriculos, como especificaciones que pueden trabajarse, son
siempre hipotéticos y perfectibles. Un curriculo cambia por las/os
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profesoras/es que entienden mejor lo que hacen, lo que las/os habilita a ser
un/a investigador/a permanente de su propia practica. “La mejora de la
enseflanza por medio de la investigacién y desarrollo del curriculum se
produce gracias a la mejora del arte del profesor, no por los intentos de
mejorar los resultados de aprendizaje pretendidos de antemano”
(Stenhouse, 1987, p. 27).

Carr (1996) describe varias perspectivas entre teorias y practicas. Prdctica es
todo lo que no es teoria, describe la perspectiva de la oposicidn. La teoria es
generalizacidn, universal, independiente del contexto, atemporal, se conoce
por la palabra, mientras que la prdctica solo puede resolverse actuando, en
una situacién determinada, concreta, particular, contingente. En educacion
esta division no es tan simple, por lo que resulta insuficiente, ya que
subestima que quienes desarrollan practicas educativas tienen que
reflexionar sobre lo que hacen y por tanto teorizar sobre ello. Toda prdctica
estd cargada de teoria: aqui no hay oposicidn, sino dependencia de la
practica a la teoria. Toda prdctica presupone un conjunto de significados,
creencias, y siempre estd orientada por un marco tedrico. En esta linea, la
idea de practica parece regirse por una especie de sentido comun implicito,
tdcito y no articulada, o por una teoria elaborada, y esto desconoce que la
practica no puede orientarse por pura teoria. La prdctica eficiente precede a
la teoria: Carr (1996) encamina esta linea de pensamiento, de autonomia de
la practica, dado que saber cdmo es anterior a saber qué, y asegura que
teorizar es una practica entre otras. Es importante destacar que las
descripciones son incompletas por si solas, y puede que las tres sean
necesarias, esenciales para entender las practicas, para no entenderlas como
incompatibles, aisladas, excluyentes.

El enfoque critico (Giroux, 2013; MclLaren, 2013; Freire, 2006) no reduce la
practica educativa al dominio de las metodologias, sino que enfatiza la
importancia de comprender lo que realmente ocurre en las aulas y en otros
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contextos educativos. En este sentido, se plantean interrogantes tales como:
cudl es la relacién existente entre el aprendizaje y el cambio social, qué tipo
de conocimiento tiene mas valor, qué significa saber algo, y qué practicas se
legitiman en la accion. De este modo, postulan la reflexidn critica en
contextos de actuacion.

Por ello, se entiende la practica docente como una practica humana y social
(Carr, 1996; Schon, 1992; Edelstein, 2011; Davini, 2015; Errobidart y Chapato,
2007; Pruzzo, 2013) altamente compleja, apoyada en distintos puntos de
vista, perspectivas que difieren en los distintos momentos histéricos
sosteniendo, conflictuando, resistiendo a los valores dominantes en un
sistema educativo determinado (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1993; Da
Silva, 1997). Una practica condicionada por la cultura social, institucional,
critica, experiencial, donde el significado de los intercambios
—que se producen en el cruce de culturas—definen el sentido politico y la
calidad de su desarrollo (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1993). Una
practica que se desarrolla en escenarios singulares, que se sitla en tiempo y
espacio, apoyada en tradiciones histéricas que le dan estabilidad y desde
donde se gesta también el cambio. Esta prdctica genera situaciones
irrepetibles, singulares, concretas, inestables, arriesgadas. En esas
situaciones, las decisiones que se toman son Unicas y particulares, de alta
implicacion personal de cada uno de sus integrantes: experiencia,
subjetividad, biografia personal, formacion, habitus, es decir, cada uno se
convierte en participe de la elaboracion de su propio saber y accionar. La
intervencién es necesaria e imprescindible. En esta practica, el docente es
entendido como un profesional activo: “deja de ser mediador pasivo entre
teoria-practica, para convertirse en un mediador activo que desde la practica
reconstruye criticamente su propia teoria, y participa asi, en el desarrollo
significativo del conocimiento y de la practica profesional” (Carr, 1996, p.
132). Esta mediacion la lleva adelante como “practico reflexivo” (Schon,
1992) activando procesos de reflexion: el conocimiento esta en la accién (es
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un conocimiento tdcito que no siempre podemos explicitar, es un modo de
hacer); luego, se retoma el pensamiento desde elementos intuitivos
(emocionales, creativos) como racionales (seleccion y anadlisis de la
informacién) que interactian para generar formas de intervencién. Estos
constituyen los momentos que describe el autor: la reflexion en la accion y
reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion. Lo mas importante
en esta Ultima reflexién es su funcién critica ya que nos permite comprender
las situaciones problematicas y reestructurar las estrategias de accion;
permite tomar conciencia, esclarecer las restricciones culturales (Carr, 1996;
Pruzzo, 2013), y contrastarlas con teorias pedagodgicas y epistemoldgicas
formalizadas.

Complejidad de la practica

Abordar la complejidad de esta practica no puede explicarse exclusivamente
por fundamentos racionales, como si cada una de las decisiones fuese un
acto elaborado, apoyado en criterios estables, es decir, en esquemas tedricos
gue se caracterizan por un pensamiento racional sistematico y consciente.
Mas bien, podriamos decir que —siguiendo a Pierre Bourdieu—
Lo que define a las practicas no es un conjunto de axiomas claramente determinables,
sino la incertidumbre y la vaguedad resultantes del hecho de que tienen por principio
no unas reglas conscientes y constantes sino principios practicos, opacos a ellos
mismos, sujetos a variacidon segun la légica de la situacion, el punto de vista, casi
siempre parcial, que esta impone (...). Asi, los pasos de la légica practica raramente

son coherentes por entero y raramente incoherentes por entero. (Edelstein y Coria,
1995, p. 24).

Bourdieu (1991) sefiala que las practicas no consisten en una aplicacion
mecdnica de ideas y conceptos construidos durante la etapa de la formacion,
sino que estad constituida por esquemas practicos de accién en los que
intervienen las experiencias previas de los sujetos, las condiciones que
impone el campo donde se desarrollan y también las significaciones que han
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tomado en sus esquemas tedricos (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1993)
los conocimientos de la formacidon de grado o inicial. Los mismos autores
definen los esquemas prdcticos o de accién, como “los modelos de
actividades o tareas ligadas a un determinado contenido” (1993, p. 137).
Estas actividades o tareas le permiten al docente desarrollar su practica
escolar: en primer término, en relacion a las tareas vinculadas estrictamente
a la ensefianza del contenido curricular, pero también en relacién a la
direccionalidad de otras actividades que emergen en el aula, sin ser
estrictamente “actividades académicas”. Constituyen un conjunto de
supuestos que dan sentido al mundo, no como simple reflejo de la realidad,
sino como algo construido a partir de esa realidad en la interaccién con otros
y con la propia experiencia. Estos esquemas practicos posibilitan enfrentar
las situaciones cotidianas, consolidando su validez en la posibilidad de
interpretar el contexto, de comprender, y son la base para la toma de
decisiones en la accion. Tales esquemas practicos, construidos —en relacion
a la docencia— principalmente en la larga experiencia que se tiene como
alumno dentro del sistema educativo, son comunicados o transmitidos en la
socializacién laboral por los docentes que ya se desempefian en el sistema, y
resultan especialmente eficaces en la medida en que sintetizan la experiencia
social vivida. Cuando hablamos de “practica” nos referimos, siguiendo a
Davini (2015), a la capacidad de intervencion y accién en contextos reales
complejos. Tal como plantea esta autora, la inclusidn de las practicas esta
fundamentada en la deteccién de diversos problemas que pueden centrarse
en la creciente distancia entre los ambientes de formacidn y los ambientes
reales de las practicas; la estructura de los planes de estudio, que tienden a
organizarse en disciplinas o materias aisladas, a la espera de que los alumnos
integren aquello que se les ensefié en forma aislada, y las practicas de
ensefanza que tienden a que los alumnos asimilen los contenidos sin que,
con frecuencia, comprendan qué valor tienen dichos contenidos respecto de
sus necesidades y de la solucion de los problemas de la realidad.
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Como expresa Liliana Sanjurjo (2008, 2009), en su analisis acerca de la
formacion docente, los trayectos mas asistematicos y acriticos, como la
biografia escolar y la socializacion profesional, dejan marcas muy profundas
en relacién a los trayectos mas sistematicos y formales de la formacién.
Aquellos, aprendidos vivencialmente y sin mediacidn critica, producto de
complejas internalizaciones, se tornan en saberes fuertes, resistentes al
cambio y constituyen un fondo de saber regulador de nuestras prdcticas. La
socializacién profesional (Sanjurjo y Trillo Alonso, 2008) se refiere a los
procesos que se llevan a cabo en la institucién formadora como en los
ambitos de insercidén laboral, a través de los cuales se va construyendo
conocimiento de las propias practicas.

Practica, teorias, praxis

Freire nos ayuda a pensar en el lugar de la teoria, de la practica, de la praxis
como ideario emancipador, buscando en la educacion las herramientas que
liberen del despojo, del sufrimiento, de las injusticias, para construir un
mundo posible que devuelva la confianza frente a la inmovilidad que genera
el capitalismo, haciendo responsables a los dominados y naturalizando sus
formas de vida. La relacién teoria y practica en la pedagogia freiriana
encuentran en la praxis un modo auténtico de concienciacién, de
construccion de ciudadania como derecho. Reflexidon y accién de los hombres
sobre el mundo para transformarlo —palabras de la Pedagogia del oprimido
(1970)—, donde Freire plantea la indisoluble relacion entre ambas. Si se
niega reflexién o accidn se cae en activismo o subjetivismo, formas erréneas
de entender la realidad. Esto implica la busqueda de un nexo dialéctico entre
accion y reflexion, entre teoria y practica, entre la pedagogia tedrica que
ofrece la universidad y la realidad de la educacidn de cada dia, la lectura de
mundo y la lectura de la palabra, lo que es lo mismo decir la pedagogia que
se verbaliza y la que se practica. Esta reflexién que articule una teoria
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profunda con una prdactica comprometida es eje central para gestar una
teoria que pudiera convertirse en la practica, en la voz, en el instrumento de
expresion de las personas que no podian ofrecer su palabra. Por lo tanto, de
alli nace la vocacidn de vincular teoria y practica para contribuir a la
transformacion cultural.

“Separada de la practica, la teoria es puro verbalismo inoperante;
desvinculada de la teoria la prdctica es activismo ciego. Es por esto mismo
que no hay praxis auténtica fuera de la unidad dialéctica accién-reflexion,
practica-teoria” (Freire, 2006, p. 30). Ambas constituyen el movimiento
dialéctico.

La formacidn en las practicas

Dice Maria Cristina Davini (2015) que la formacién en las practicas ha
adquirido un importante peso en los nuevos disefios curriculares en la
formacién docente.
Formarse en las practicas docentes es un proceso permanente, que acompafia toda la
vida profesional, pero es en la formacién inicial, y sobre todo en las practicas de

enseflanza, donde los estudiantes adquieren y desarrollan los cimientos
fundamentales de la profesidn. (Davini, 2015, p. 42).

Formacion docente que requiere reflexionar profundamente sobre el
programa formativo, porque sabemos que no alcanza con incluir espacios de
practica a lo largo de la formacidon si no se piensan, ademas,
transformaciones profundas en ese sentido. Respecto a esto, si los procesos
que se llevan a cabo lo hacen del mismo modo que se han hecho
histéricamente, esta inclusién de las practicas podria no generar
transformacion y se convertirian en una moda pedagédgica que no genera
cambios.

Es en este sentido que José Ignacio Rivas Flores (2018) analiza que la
formacidon del profesorado histéricamente se ha estructurado en

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién 87
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Maria Graciela Di Franco

dependencia al sistema educativo, atrapado entre la capacitacion
profesional y la cientifico-pedagdgica con el avance de la perspectiva técnica
de la teoria curricular. De alli la necesidad de generar una ruptura
epistemoldgica para la descolonizacién de la formacién del profesorado al
recuperar la experiencia. Aqui sera central la reflexién como un modo de
articular de teoria y préctica, saberes tedricos con saberes experienciales
(Anijovich y otros, 2018). Experiencias en las que se tejen saberes no
necesariamente académicos que terminan confluyendo en la practica
profesional (Hernandez y Sancho Gil, 2019). La formacién docente que desde
el enfoque critico-social se ubica entre la reproduccién y la resistencia
(Herndndez Aragdn y Flores Herndndez, 2020).

Andrea Alliaud (2019) plantea desde sus investigaciones contemporaneas
hacer foco en la recuperacidn de los “saberes de la experiencia” o “saberes
de oficio” y resalta la importancia que ellos tienen para toda la formacion y
en especial para el campo de las précticas que se analiza en este articulo.
Estas practicas de formacién tienen un poder performativo mayor que los
discursos y nos exige reflexionar acerca de cdmo ensefiamos a ensefiar.

La investigacidn situada, voces de las y los actores involucrados

En esta investigacion, se utiliza una metodologia interpretativa cualitativa, ya
que el interés radica en la comprensién de un proceso curricular que se
somete a evaluacién a partir de la implementacion del Campo de la Practica,
recuperando las voces de los diferentes actores involucrados, como asi,
también, de las fuentes analizadas en el contexto en que se producen. Tal
finalidad implica analizar la matriz curricular en complejidad, comprender sus
multiples interrelaciones para construir y reconstruir categorias tedricas y
posibles alternativas que provoquen mejora en la tarea educativa de la
formacion y desarrollo profesional de profesores. La documentacion
narrativa de experiencias pedagdgicas (Suarez y Metzdorff, 2018) promueve
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la participacién en procesos de indagacion, y accion colectiva en el campo
investigativo y de formacion, constituyendo una polifonia narrativa (Aguirre
y Porta, 2019).

Se decide por esta metodologia, buscando analizar los sentidos de la practica
instituidos y, a partir de estas comprensiones, ofrecer posibilidades de
cambio. Es decir, las mudanzas del plan se producen por investigacién
curricular y no solo por prescripcidn curricular. Busca que la recoleccién de
los datos permita entender la particularidad y complejidad de la realidad de
la formacidn. Se ha evitado la utilizacién de un Unico método de recoleccion
de datos, para que la diversidad favorezca la comprensidn del problema a
indagar, por lo que se trabaja con entrevistas, encuestas, registro de clases y
bases documentales (contenidos minimos, carpetas escolares, evaluaciones,
libros de texto, etc.).

Los procedimientos para la busqueda de informacion, el analisis y la reflexion
estan centrados, en un primer lugar, en disefiar colaborativamente acciones
desarrolladas como practicas de formacidn y desarrollo profesional para lo
que la busqueda de informaciéon estara orientada a la planificacion
colaborativa, articulando la universidad y la escuela, en la articulacion de
saberes y la practica educativa y en la formacion docente y la disciplinar.

En un segundo momento, nos proponemos recuperar las voces de docentes
—actores de esta investigacién curricular— a través de: entrevistas y
encuestas a docentes de la totalidad de las catedras que integran el plan, que
se desarrollaron durante el 2018 en la misma facultad de Ciencias Humanas.
Para este trabajo, hemos recortado el andlisis a los significados de practica y
de campo de las practicas en las voces de profesoras y profesores del
Profesorado de Geografia. Este ejercicio nos permitird explicitar la diversidad
de sentidos construidos que se traducen en modos de pensar, y actuar como
un habitus académico que encuadra la toma de decisiones curriculares.
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Sentidos de la formacidn en territorios de practica

Se analizan y se discuten significados construidos, centrando la atencion en
los significados de aspectos de la vida académica de las personas, de los
modos de organizar, sentir, pensar sus practicas. Se busca comprender la
vision de las profesoras y los profesores respecto de la practica, su relacion
con las teorias, cudndo comienza la practica y cual es su valor formativo. Se
pregunta Marta Souto (2021), écual es el sentido de la formacion en las
prdcticas?:

Formar en las prdcticas es ayudar a introducir nuevos sujetos docentes en esas
practicas para cumplir la funcidn social y politica de ensefiar. Esa formacién también
tiene su historia y sus modalidades establecidas mas alla de reformas curriculares.
Podriamos preguntarnos: énuevos sujetos para transmitirles lo que la costumbre
marca o para transformar el campo introduciendo nuevas formas? Las practicas de
formacién tienen por escenario los institutos de formacion y, en lo referido a las
practicas, también las escuelas donde la ensefianza se lleva a cabo. Esperar que la vida
de estas instituciones cambie es una opcién, generar cambio en la formaciéon misma
que pueda revertir sobre las practicas de ensefianza, es otra. Pareceria que la segunda
opcion merece ser indagada y que ambas pueden combinarse. (p. 6).

La cultura académica institucional impregnada por una historia ha
favorecido/resistido miradas y perspectivas respecto a estas relaciones.
Desde los documentos oficiales, las/os profesoras/es de Geografia que
participan en la Comisién disciplinar de Geografia en ANFHE, dejan
explicitado:

La formacion profesional docente hace a la especificidad del desempefio en contextos
de intervencion no restringidos, que abarcan a la comunidad, a la institucién y a las
aulas. Se considera que es una formacion disciplinar que hace explicito y visible su
compromiso social y politico, que procura la construccién de ciudadania en el marco
de esta explicitacion, que propende a la articulacion entre teoria y practica, entendida
como reflexidn sistemadtica, critica y situada, en contraposicion a la nocién
aplicacionista-instrumental de la practica respecto de la teoria. (2014, p. 41).
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Esta formacién es analizada en el documento como un proceso permanente
y continuo, que abarca la totalidad de la trayectoria formativa de los sujetos
que en ella participan, distintos tipos de saberes y conocimientos, inclusion
de diferentes formatos y dispositivos didacticos; generacion de condiciones
para que los estudiantes y demas actores involucrados puedan desarrollar
un proceso que los comprometa en experiencias que trascienden el aula
universitaria. Exige en la actualidad comprender y actuar en las diversas y
cambiantes situaciones en las que se desempefia el docente, para lo cual la
formacidn debe incluir en su repertorio la participacién en diversos ambitos
de produccién cultural, cientifica, artistica, social, con particular atencién a
sectores sociales en situacion de vulnerabilidad (ANFHE, 2014).

Es decir, que si bien el estilo institucional es definido por dimensiones inter
e intrasubjetivas, la existencia de acuerdos, normas, documentos publicos y
normas publicas pueden fortalecer los espacios de trabajo o de resistencia
en los modos de organizar la vida en las organizaciones. Por ello, no puede
comprenderse la prdactica sin hacer referencia a las autocomprensiones de
quienes la ejercen, las cuales no referencian solamente algo subjetivo, sino
que es también interpretativamente comprendido por otras/os y enmarcado
por la historia, la tradicién, la ideologia. Para indagar sobre estas
comprensiones, este estudio estd muy anclado en la realidad, contamos a
nuestro favor conocer mucho del campo y poder describirlo en términos de
posicionamientos politicos, epistémicos, curriculares, geograficos. El
verdadero ejercicio estd unido a aprender a escuchar las voces de las/os
otras/os, de las otras personas que tienen una trayectoria de formacion, de
acomodacién, de resistencias. Una escucha profunda, que nos permita
considerar diferentes concepciones y posiciones politicas que estén
presentes. Para explicitar como se traduce en nuestra interpretacion,
enhebramos en este apartado retazos de conversaciones que nos permiten
visibilizar qué se entiende por practica. Afinamos la escucha con docentes.
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Convertimos la propia voz en categorias analiticas, reunimos significados,
sentires y argumentos para la comprensién articulada.

De este modo, la practica educativa se constituye en forma de poder tanto
para la continuidad como para el cambio social. Las interpretaciones
construidas:

La practica como comprobacion, aplicacion.

Toda clase esta pensada como una practica. No es solo el trabajo practico. Un trabajo
practico es un modo de pensar una forma de abordaje que a futuro podran poner en
practica, pero la clase misma en si tiene estrategias de desarrollo que a futuro pueden
ser asimiladas y apropiadas para llevar a la practica. Es como que cada clase, cuando
yo estoy en mi casa armando la clase, estoy pensando que esto que voy a decir tiene
que ser apropiado para reproducirlo (EDD10.GAA, comunicacion personal, 2018).

La practica permite ver la teoria concreta/estructuras conceptuales en
dimension real.

Para mi, es poner lo que serian las estructuras conceptuales en un plano de dimensién
real o lo mas cercano a la realidad, para que el estudiante lo pueda percibir segun su
practica diaria digamos, o su practica de vida, para mi es eso. Y si no puedo llevarlo al
terreno, también lo puedo acercar desde un articulo periodistico, de un video, de una
imagen, tratar de llevarlo a una dimensidn real (EDD6.GR, comunicacion personal,
2018).

La practica es conceptualizar desde la empiria.

[...] que ellos puedan conceptualizar permanentemente desde la empiria, [...] eniday
vuelta de retroalimentacién (EDFG1.FS, comunicacién personal, 2018).

[...] podemos ver en una salida y después venimos y leemos la teoria y vemos qué es
lo que se modificd, qué se mantiene (EDD12.B, comunicacion personal, 2018).

Teoria y préctica accion reciproca de necesidad.

el lugar que ocupa es transcendental en tanto que le permite al que se forma ir
visualizando que se pueden mostrar diferentes, pero que también se unen, se
combinan y son una dupla necesaria en el aprendizaje (EDFD1. P, comunicacion
personal, 2018).
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La practica en el sentido de situacién problema.

Préctica en el sentido de resolucién de problemas/situaciéon problema. No quiere decir
que uno las vaya a resolver, pero si dar cuenta de algunas posibles soluciones, otras
miradas, otras aristas, y me parece que eso es poner en situacion y conocimiento otros
contextos (EDD8.GAL, comunicacién personal, 2018).

La practica como conocimiento en situacién de ensefianza (se pregunta cémo
hacer, no aplica directamente).

[...] la practica no solamente seria ir al aula, eso también seria un momento de la
practica. Creo que la practica tiene que ver con esto mismo de situar ese conocimiento
en situacion de ensefianza (EDD5.EG, comunicacidn personal, 2018).

La practica es poner en accidn el ejercicio profesional.

Por eso, justamente, la practica al ponerla en accién, uno tiene que vincular la teoria
con la practica; digamos, no se desprende una de otra, lo que pasa que ahi vamos a lo
que es el practico o el profesor novel y el docente experto, digamos, por ahi el profesor
novel se caracteriza por tener toda la teoria mas presente y en la practica a veces o
duda o toma resoluciones que no son las que después, cuando reflexiona, tomaria,
pero esto es un camino que se va construyendo, aunque se pone énfasis en el ultimo
afio, como deciamos hoy, entonces, el docente experto, cuando pone en accién ese
ejercicio, entiendo yo que relaciona mucho mas expresamente la teoria con la practica
(EDFD5.DE, comunicacion personal, 2018).

La practica como analisis de la escuela que tienen dentro, condiciones
materiales de trabajo.
[...] no asocio necesariamente la practica al hacer y por ahi justifico las propuestas, por
lo menos la que estoy pensando en pedagogia, a veces también la practica no es hacer,

sino analizar la practica. [...] Pensar en que revisen la escuela que tienen dentro, con
algunas categorias o nociones (EDFD2.PE, comunicacion personal, 2018).

La prdctica es poner en accion, contexto, con otros, sentido, teoria que
orienta.

Para mi, significa ‘poner en accidn’ con otros, con una clara intencionalidad y siguiendo
una teoria que orienta, no determina (EDD14.GA, comunicacion personal, 2018).
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Por practica entiendo interactuar con contextos situados, desarrollar distintas
capacidades que permiten conectarnos con diferentes espacios y/o personas. Aprendi
que pueden hacer significativos los contenidos disciplinares (EDD13.1G, comunicacion
personal, 2018).

La practica tiene que ser una practica situada y contextualizada y yo creo que también
esto ha invitado a romper con la practica propiamente dicha que se realizaba en el
término de 10-12 clases en el aula y le damos mas importancia a la vinculacion con
otros actores, con la instituciéon con otros proyectos institucionales, con la nueva
forma de pensar la institucionalizacion (EDFD6.RD, comunicacién personal, 2018).

Bien interesante resulta, en nuestra interpretacidn, hacer publicos estos
sentidos en los que perviven significados histéricos, tradicionales,
resistentes, transformadores, edificantes todos en la construccion
compartida que implica un plan de estudio con la finalidad de formar
profesoras/es.

Entre los primeros significados, quedan claros los términos de relacién de
dependencia a la teoria, que conforma una realidad, la realidad educativa
gue la condiciona, una racionalidad técnica que permite prescribir la teoria
que dard forma a la practica (Carr, 1996; Kemmis, 1993). Da cuenta de
aprendizajes apropiados anteriormente o de forma simultanea, los
exterioriza y valora en tanto compromete con la realidad. El valor es
otorgado por una trama de ideas tedricas establecidas de antemano que guia
el modo de hacer las cosas: “cuando armo la clase estoy pensando esto que
voy a decir tiene que ser apropiado para reproducirlo”. Desde la perspectiva
de los investigadores del conocimiento base, se estaria representando el
intento de determinar lo que las/os profesoras/es saben sobre su materia y
cémo trasladan ese conocimiento a los eventos curriculares de la clase. Las
teorias se presentan actualizadas, criticas, ricas para comprensiones
conceptuales y metodoldgicas capaces de ser transferidas por lo que las/os
docentes deben promover cambios y motivaciones afines a situaciones de
contexto.
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La prdactica permite percibir, ver, entender, respirar como la teoria se
concreta; ver las estructuras conceptuales en dimensidon real. La teoria
explica, anticipa, predice, ofrece generalizaciones y aporta disciplinas
académicas para que se trasladen a la accion (d@mbito futuro de trabajo). La
practica esta constituida por casos, ejemplos particulares que son leidos
desde la abstraccidn. Los tiempos de practica coinciden con esta relacion,
mas adelante, fin de cuatrimestre, a futuro, porque trabajan de profesores.

En sentido reverso, también se mencionan sentidos donde la practica puede
ser conceptualizada. El origen de la construccion epistémica estd en la
practicay las categorias analiticas de las asignaturas generales y disciplinares.
Sea en primero o en cuarto afio, esta perspectiva permite la articulaciéon en
un caso y la integracién en el otro. Una nueva perspectiva reconoce que
teoria y practica estan presentes en todo momento de la formacién. Hay
entre ellas vinculos de reciprocidad, de combinacién, de necesidad y de
simultaneidad. En términos freirianos, una praxis tedrica, desde un contexto
tedrico se toma distancia para clarificar el sentido de la accion y es auténtica
solamente en la medida en que no se interrumpe de accidn en accién,
constituyéndose ambas un proceso continuo. En la perspectiva de la prdctica
en el sentido de situacion problema podemos sefialar que el conocimiento-
en-la-accién y la “conversacion con la practica” (Schén, 1992; Stenhouse,
1987) son los ejes sobre los que se construye el saber. En tanto, aprender
haciendo, en palabras de Comenio, esta accidn no aislada, ordenada que
puede resolverse siguiendo unos pasos, mas bien es singular, irrepetible,
incierta, dificil de controlar, compleja, heterogénea e implica siempre
valoraciones, puntos de vista. La diversidad es lo deseable en tanto ofrece el
conflicto como modo de reflexion. La practica entendida de este modo se
vuelve inagotable en el proceso formador y en la vida escolar y la practica
educativa es entendida como una actividad plural. Diria Schon:

En el mundo concreto del practicante, los problemas no llegan totalmente
especificados a manos del practicante. Tienen que construirse a partir de los
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materiales obtenidos de situaciones problematicas que resultan intrigantes, dificiles e
inciertas. Para transformar una situacion problematica sencillamente en un problema,
un practicante debe llevar a cabo una labor muy concreta, tiene que descubrir el
sentido de una situacidn, que al principio no tiene ninguno. (1996, p. 65).

La prdctica te invita a reflexionar los contenidos en otro contexto, el contexto
escolar; para ello la problematizacidon implica reconocer elementos de una
situacion, identificar conflictos, analizar direcciones, sujetos, practicas que
permitan escudrifiar acerca de lo que no funciona y hacia dénde modificar
para corregir esa situacién. Desde alli, no se buscan Unicas miradas, sino
generar concientizacion, dialogo, cambios.

Al plantear la prdctica como el conocimiento que debe ser ensefiado nos
ubicamos mas bien en el campo de las didacticas especiales y en las teorias
gue analizan la perspectiva didactica del conocimiento y el conocimiento
profesional del profesor (Tamir et al., 2007; Elbaz, 1983; Shulman, 1989). En
general, no es esta una mirada frecuente en la formacién, quedando mas
bien relegada a las didacticas especiales y a la residencia. Este conocimiento
didactico hace referencia a los propdsitos para ensefar la disciplina en
determinados niveles escolares y atendiendo a caracteristicas de los
estudiantes; asi, cdmo seleccionar y adaptar contenidos, materiales
escolares. Se distingue de miradas anteriores en tanto se pregunta como
hacer. Por ello que lo traduce en una transposicidon diddctica que en la
universidad practicamente no se realiza. En palabras de Marcelo (2002), esa
ensefanza requiere de las formas mas apropiadas de representacion del
contenido para un grupo de alumnos dado; conocimiento de las estrategias
y métodos de ensefianza que hacen del contenido comprensible para unos
estudiantes en concreto.

En relacion a la prdctica que pone en accion el ejercicio profesional, nos
habilita a interrogarnos acerca del sentido de la profesionalizacion, de las
discusiones que genera y de las contradicciones que permanecen implicitas.
La racionalidad critica nos ofrece argumentos a favor del docente como
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profesional intelectual. En este caso, la profesionalidad parece mas bien
relacionada con la articulacidn teoria y practica, el lugar en el que las ubican
los profesores noveles y expertos y su desempefio en la escuela. Guarda
coherencia esta postulacién con la idea de llegar a la practica a partir de los
afos superiores de la carrera. Esto permite formarlos auténomos vy criticos
para cuando puedan ejercer solos la profesidon y permite también respetar
los tiempos de los estudiantes para aproximarlos a la practica aulica.

La prdctica como andlisis de la escuela que tienen dentro/condiciones
materiales de trabajo, entender la practica no como accién, sino como
analisis en el contexto de la formacién y al interior de una disciplina. Este
analisis permitiria indagar acerca de los contenidos de mas valor, qué han
aprendido, qué tipo de conocimientos han construido, mas que la relacién
entre aprendizaje y cambio social o aprendizaje y contexto. Pondria foco en
una mirada mas bien autorreferencial para explicitar esa escuela
interiorizada desde instituidos hegemoénicos dificiles de fracturar, e
imprescindibles para la reflexién. Por eso, analizar la escuela que llevamos
dentro explicita los esquemas practicos construidos en la experiencia, en el
sistema educativo, y que, socializacion laboral mediante, sintetizan la
experiencia social vivida. Esta mirada sobre la propia historia se realiza
necesariamente con otros, para analizar lo singular y compartido de la
practica, la particularidad y generalidad que encierra (Sanjurjo, 2009). El
valor de la préctica es destacado, en este caso, como espacio de analisis del
lugar y modo de las condiciones materiales de trabajo en tanto que la
asignatura se desarrolla en los ultimos afios de la carrera y el ejercicio
profesional es proximo. La propuesta del campo de la practica se sostiene en
esa argumentacion para avanzar en dimensiones relacionadas a lo personal,
a lo profesional y a lo laboral en el compromiso con la practica.

El eje mds potente es poner en accion, en contexto, en la escuela, con otros,
con teorias que orienta y no determinan, nos ayuda a pensar una practica que

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacién 97
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Maria Graciela Di Franco

se desarrolla en escenarios singulares, situada en espacio y tiempo. Alli, las
decisiones que se tomen seran Unicas, particulares, y donde entraran en
juego subjetividad, formacion y habitus.

Las teorias de la practica cotidiana situada nos sefalan que las personas que
actuany el mundo social donde acttiian no pueden separarse (Lave y Chaiklin,
2001). La actividad situada implica cambios en el conocimiento y en la accion,
ambos permiten entender la practica y los aprendizajes que alli se generan.
Diriamos, en relacién a nuestro estudio, que la participacion en los distintos
contextos, en lo cotidiano, implica procesos cambiantes en la comprensién
de una practica cambiante, situada, heterogénea, abierta. De este modo,
podriamos hablar de aprendizaje en la préctica o mds bien de comprensiény
participacidon en las actividades (Lave y Chaiklin, 2001) recuperando el
caracter situado del conocer. El conocimiento de contexto permite analizar
dénde se ensefia, a quién, y no se adquiere sino en contacto con los alumnos
y las escuelas reales; las practicas de ensefianza seran las oportunidades para
promoverlo. Y mas que preguntarnos por las relaciones entre las personasy
los contextos nos preguntamos: “cudles son las relaciones entre las practicas
locales que descontextualizan las maneras en que las personas actlan juntas,
tanto en los contextos como a través de ellos” (Lave y Chaiklin 2001, p. 34).
La descontextualizacion es la forma mas frecuente de la formacidn
universitaria; descontextualizar es formalizar, es aumentar los niveles de
abstraccién para hacer generalizable y valioso al conocimiento. Esto implica
relaciones de poder en relacién a quién produce esas distancias, quién
accede a su comprension. Por lo tanto, debe discutirse esta idea para no
vaciar de sentido al contexto, como si fuera un recipiente que recibe lo que
se lleva de la universidad, perspectiva de origen euroamericano junto con la
desubjetivacién —notas particulares de la formacion tedrica.

La contextualizacién, la construccion de subjetividades, la construccién social
y compartida de un proceso identitario permite sostener que las practicas
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producen saberes en ese contexto de heterogeneidad de actores y sentidos.
Las voces recuperadas sostienen que es una accion intencional con otros:
“nuestra concepcion del Otro no es nunca contemplativa: lo que nos une a él
es un momento de nuestra praxis, una manera de vivir en lucha o en
convivencia, la relacidon concreta y humana” (Sartre, 1960, p. 123). Es decir,
que el centro se ubica en la relacién intersubjetiva entre quienes coparticipan
en la interaccion social. En esa interaccion comienza a gestarse el
aprendizaje, tal como se sefiala en las entrevistas grupales. La reflexion sobre
estas relaciones habilita generar una comunidad de practica con la finalidad
de compartir aprendizajes basados en la reflexién compartida sobre las
practicas (Hernandez y Sancho Gil, 2019; Imbernon y Martinez Bonafé, 2008).
Cuando se constituyen en comunidades de aprendizaje (Elboj Saso et al.,
2016) el foco estara puesto en las instituciones formadoras como agentes de
cambio social, lo que constituye el sentido politico, la intencion, de la
formacién de profesoras/es. Ubicados en contexto, reconociendo que esta
formacidn inicial hunde sus raices en un proceso de identidad profesional tal
como mencionan las primeras graduadas de este plan 2009, el campo de la
practica habilita lecturas de mundo y lectura de la palabra (Freire, 2006):

Es un modo de aprender que para mi es fundamental [...] Aprendo haciendo [...] y

siempre con otros (compafieros, profesoras, estudiantes, vecinos) la practica me

ayuda a formular preguntas, los textos casi ninguna [...] En las salidas, los talleres, el

recorrido al barrio, me imagino a gedgrafos y gedgrafas intentando analizar
problemas, generando hipdtesis, pensando modos de intervenir. (EDR. PR7).

Mediante la lectura del mundo se amplia la conciencia critica para las
estrategias de accién politica, a favor de una praxis de liberacion. La misma
estd sostenida en principios que dan sentido a la lucha por el poder, el
reconocimiento de conflictos, el desarrollo de estructuras de posibilidad para
poder pensar el inédito viable (el todavia no de Bloch). Este inédito viable
gue es la espera activa, ayuda en la reinvencidon del mundo desde la praxis
critica. Por ello, la lectura del mundo anticipa la lectura de la palabra.
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Formarse en este sentido es alcanzar comprensiones mas complejas de las
lecturas de texto y de las lecturas de contexto, volvernos
epistemoldgicamente curiosos para conocer la practica, practicar mejor y
reflexionar en y a partir de la practica. El contexto tedrico de la formacién es
indispensable para leer los modos dominantes del contexto cultural, y debe
ser un contexto de quehacer, de accidn, donde es indispensable vivir la
experiencia de la practica. Esta dialéctica plena debe vivirse en las
instituciones formadoras.

Freire (2006) ofrece pensar la posibilidad utdpica frente a miradas unicas,
naturales, y poder pensar epistemologias alternativas que nos corran de ese
estrabismo epistemoldgico (Romao, 2007) generado por las epistemologias
occidentales. Santos (2010) plantea la relacién fantasmal entre teoria y
practica, porque las practicas transformadoras en Latinoamérica han sido
protagonizadas por grupos sociales cuyas historias estaban invisibilizadas,
desaparecidas en esa teoria critica. Las distancias entre teoria y practica son
fundamentalmente diferencias epistemoldgicas, ontolégicas, politicas. A
partir de ellas se fabrican ausencias desde modos Unicos de construir saberes
(los de rigor cientifico), tiempos (Unicas direcciones y sentidos), jerarquias en
las diferencias (racial, étnica, sexual), una escala dominante (universal,
global) y modos de produccién (capitalista). El campo de la practica podria
ayudar a pensar una formacidn que ponga en tension el modelo epistémico
universitario desplegado por la modernidad, y discutir el tipo disciplinario
como la organizacion arbdrea de sus estructuras, en palabras de Lander
(2000). Una formacion centrada en un campo de la practica, en sentido
decolonial, propone poner en tensidon la estructura triangular de la
colonialidad, para dar lugar a una sociologia de emergencias (Santos, 2010):
la ecologia de saberes, y poner en didlogo con saberes urbanos, populares,
de territorios marginados; reconocer otros tiempos de vivir en comunidad,
de compartir, de aprender; de reconocimientos de diferencias no jerdrquicas
en relacibn a cuerpos, sexualidades, subjetividades, paternidades;
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articulando y valorando /o local para hacer dialogar/fracturar lo global y
reconociendo modos de produccion cercanos al territorio de practicas,
organizaciones populares, cooperativas, organizaciones autogestionadas,
economia solidaria. Se producird una cantidad de realidad que permitird
pensar relaciones entre teoria y prdctica y una nueva geopolitica del
conocimiento.

A modo de reflexiones provisionales en este recorrido

Esbozamos, en este trabajo el recorrido de una politica publica en relaciéon
con la formacion docente desde los contextos macros que avanzan en
sentidos genéricos y extendidos como politica educativa. En ese amparo,
hemos puesto en didlogo una de las dimensiones medulares en las
transformaciones de la formacion docente, como es la epistemologia
constitutiva que incluye a la practica como dimensién fundamental y
transversal a toda la carrera del profesorado. Lo hacemos para comprender
lo que sucede en la formacién universitaria y poder intervenir gestando
procesos de resistencia e insurreccidon que permitan discutir naturalizaciones
y practicas hegemonicas que devuelven el sentido transformador del que nos
habla Paulo Freire. En estos modos, en el territorio construido,
ejemplificamos las contradicciones en los discursos y las valoraciones del
Campo de la Practica. En estos procesos, nos enredamos y desenredamos en
el debate y en los conflictos de las practicas en tanto herramientas politicas,
innovadoras y eje de un proyecto politico profundo para comprender nuevas
formas de entender la formacidn de profesorado. Asi, el analisis de
significados y sentidos ofrecidos por profesoras y profesores, nos permiten
reflexionar y se transforman en ajustes de brujulas que orientan nuevas
decisiones —nuestras decisiones—a favor de una formacion docente que
seguimos necesitando critica, insurgente y cuestionadora.
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Critical views of the appropriation of the reflective practice in teacher
education. A literature revision.

Olhares criticos a apropriacdo da pratica reflexiva na formacdo de
professores. Uma revisdo da literatura.

Rosa Maria Bolivar Osorio?
Resumen

En los ultimos 30 afios se ha venido posicionando la perspectiva hermenéutica
reflexiva como la mejor alternativa para la formacidn docente. Esto ha sido posible
gracias al desarrollo de las ideas de la practica reflexiva propuestas en su momento
por Donald Schon. Es particularmente dificil encontrar posturas que interroguen
estos postulados y nos adviertan de las precauciones que es necesario tomar
cuando la queremos implementar. De esto se trata este articulo que presenta los
resultados de la revision de literatura en un archivo compuesto por 90 fuentes a
partir de las cuales se lograron identificar nueve criticas a la forma como este
discurso se ha apropiado en la formacién de profesionales y en especial de la
formacién de docentes. Se concluye que al reconocer estas tensiones que se
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presentan en su implementacién es posible generar espacios para recuperar la
potencia de esta perspectiva de formacion, teniendo especial cuidado de no
dejarla capturar por las légicas del mejoramiento continuo y la sociedad del
rendimiento que ha individualizado a los docentes convirtiéndoles en los Unicos
responsables del mejoramiento de la calidad educativa.

Palabras claves: Practica reflexiva, formacion docente, practica docente,
formacion inicial, reflexién.

Abstract

In the last 30 years, the reflective hermeneutical perspective has been positioned
as the best alternative for teacher education. This has been possible thanks to the
development of ideas of the reflective practice proposed at the time by Donald
Schon. It is particularly difficult to find positions that question these postulates
and warn us of the precautions that must be taken when we want to implement
it. This is what this article is about, it presents the results of the literature revision
in a file made up of 90 sources, from which nine are criticized on the way in which
this speech has appropriated professional teaching and especially of teacher
education. It concludes by recognizing these tensions that arise in its
implementation, it is possible to generate spaces to recover the force of this
training perspective, taking special caution of not letting it be captured by the logic
of continuous improvement and the efficiency of society that has individualized
teachers making them the only responsible ones of improving educational quality.

Keywords: Reflective practice, teacher education, teacher practice, initial teacher
education, reflection.

Resumo

Nos ultimos 30 anos, a perspectiva hermenéutica reflexiva tem se posicionado
como a melhor alternativa para a formagao de professores. Isso foi possivel gragas
ao desenvolvimento das ideias da pratica reflexiva proposta na época por Donald
Schon. E particularmente dificil encontrar posicdes que questionem estes
postulados e nos alertem sobre os cuidados que devemos ter quando queremos
implementa-la. E disso que trata este artigo, apresentando os resultados de
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revisdo da literatura em um arquivo composto por 90 fontes, a partir das quais
foram identificadas nove criticas a forma como este discurso tem sido apropriado
na formagdo de profissionais e principalmente na formagdo de professores.
Conclui-se que, ao reconhecer essas tensdes que surgem na sua implementacao,
é possivel gerar espacos para resgatar a poténcia desta perspectiva de formacao,
tomando especial cuidado de ndo permitir que ela seja capturada pelas logicas do
melhoramento continuo, e a sociedade do rendimento que tem individualizado os
docentes, transformando-os nos Unicos responsaveis pela melhoria da qualidade
educacional.

Palavras-chave: Pratica reflexiva, formagdo de professores, pratica de
professores, formacao inicial, reflexdo.

Introduccion

Los procesos de practica docente y su contribucion al aprendizaje de futuros
docentes se han convertido desde hace unos 30 afios en un area de interés
para los investigadores y formadores. Multiples son las tematicas que han
preocupado a los investigadores de este campo. Algunas de las mas
relevantes en la literatura revisada son: el rol de los mentores/tutores o
profesores en las escuelas (Harrison, Lawson & Wortley, 2005; Rakicioglu-
Soylemez & Eroz-Tuga, 2014), las preocupaciones y las representaciones que
tienen los docentes en formacion inicial relacionadas con sus procesos de
practica (Brownlee, Berthelsen, Dunbar, Boulton-Lewis & Mcgahey, 2008; Da
Silva, 2005; Eren, 2010; Hudson, 2012), otros estudios se han centrado en el
trabajo de los formadores de docentes (Domingo Roget & Gémez, 2014) y
otros mas, en las diferentes estrategias para formarlos (Bowman & Herrelko,
2014).

Justamente, a partir de la pregunta por la formacién de docentes, cémo, para
qué y con qué herramientas formarlos, desde finales de los afos 80 viene
circulando con fuerza en el contexto internacional el discurso acerca de la
practica reflexiva a partir de las ideas de Donald Schon (1983, 1987)
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precisamente porque planted, como alternativa al modelo de formacién
basado en la racionalidad técnica, el modelo de reflexién en la accidn. A partir
de estos planteamientos, las propuestas de formacion de docentes se
centran en la prdctica, teniendo como eje central la experiencia y la reflexion
para aprender de ella. Con fundamento en sus ideas, para aplicarlas,
desarrollarlas, modelarlas y en menor medida para criticarlas, se han
desarrollado y se siguen desarrollando investigaciones en todo el mundo.

Este trabajo hace parte de los resultados de investigacién del proyecto “E/
discurso sobre la prdctica reflexiva en la formacion inicial de maestros en
Colombia. Una lectura en clave de diagrama”, el cual se propuso
desnaturalizar la idea de que el modelo a seguir es formar docentes criticos
y reflexivos para superar los problemas de calidad en el sistema educativo.
Para ello, la investigacidn se planted varios aspectos a analizar para
comprender cémo es que los enunciados sobre la reflexién llegaron a
convertirse en ordenadores de la formacion de docentes. En este articulo en
particular nos interesa presentar los hallazgos de la revision sistematica a las
investigaciones que han planteado cuestionamientos a esta perspectiva de
la formacién docente.

Antecedentes y fundamentacidn tedrica

Numerosa es la bibliografia sobre el profesional reflexivo; el archivo
analizado al interior de esta investigacidn muestra una parte de ella, y
aunque puede decirse que la reflexién ha estado desde siempre en la practica
y teoria filoséficas, los textos aqui revisados acuerdan en ubicar el trabajo de
John Dewey (Dewey, 1933) Como pensamos (How we think), como el texto
de partida acerca de la pregunta por la reflexion en la accidon — reflective
active - reflective thought. Hay que mencionar ademds a Donald Schén quien,
en 1983, realizando una lectura de Dewey, desarrolla el concepto de Practica
Reflexiva para leer lo que pasa con los profesionales. Desde alli ese concepto
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se ha popularizado de tal manera que en los ultimos 30 afios ha sido
creciente la literatura e investigaciones que toman como referencia su obra
para entender el proceso de formacidn y desarrollo profesional en diferentes
tipos de profesionales. Con este propdsito, y dentro del campo que nos
ocupa, Fred Korthagen retoma estos postulados para analizar
especificamente la Practica Reflexiva aplicada a la profesidn docente.

Convencido de que la educacién de los profesores podia hacer la diferencia,
Korthagen desarrollé un modelo de formacién denominado A.L.A.C.T. -por
sus siglas en inglés-, resaltando la idea de que para que se logre un cambio
cualitativo en la formacién de los profesores este debe estar ligado a la
realidad del docente en formacidn, partir de sus experiencias, por lo que su
modelo ha sido denominado como el modelo realista.

A partir de estos trabajos, sus reelaboraciones y lecturas, se han producido
diferentes enfoques de trabajo con la Practica Reflexiva en la formacion
docente, lo que lo ha llevado a extenderse por muchos paises y en varios de
ellos a ser referenciado como el modelo deseable para la formacidn inicial y
continuada de maestros.

En 1993, basados en el trabajo de Klierbard y sus analisis sobre el desarrollo
del curriculum en las escuelas publicas en los Estados Unidos en el siglo XX,
Kenneth Zeichner y Dan Liston publican el libro Teacher Education and the
Social Conditions of Schooling. Alli elaboran un marco para describir las
diferentes tradiciones de practica docente reflexiva existentes en los Estados
Unidos. Como resultado, encuentran cuatro tradiciones que describen asi:

En primer lugar, esta la tradicién académica, que hace hincapié en la reflexién sobre
la asignatura de que se trate, y en la representacion y traduccién de los saberes
propios de la misma para promover el conocimiento de los alumnos (la obra de Lee
Shulman y sus colaboradores constituye un destacado ejemplo de esta tradicion). En
segundo lugar, aparece la tradicién de la eficacia social, que insiste en la aplicacidn de
determinadas estrategias docentes sugeridas por la investigacién [...] La tercera
tradicion, la desarrollista o evolucionista, da prioridad a una ensefianza sensible a los
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intereses, pensamiento y pautas de crecimiento evolutivo, o sea, el maestro reflexiona
sobre sus alumnos (la obra de Eleanor Duckworth se incluye en esta tradicidn). Por
ultimo, la tradicién reconstruccionista social hace hincapié en la reflexion sobre el
contexto social y politico de la ensefianza y en la evaluacion de las acciones que se
llevan a cabo en el aula respecto a su contribucion a una mayor equidad y a una
sociedad de mayor calidad de vida y mas justa (encontramos un ejemplo de esta
tradicion en la obra de Lisa Delpit) (Zeichner, 1993, p. 47).

Esta clasificacidn sigue siendo vigente y actualmente es posible encontrar
trabajos que desarrollen la Practica Reflexiva desde cualquiera de estas
tradiciones, aunque tiende a sefialarse que la ruta deseable sea transitar
hacia la Practica Reflexiva critica ubicada segun su clasificacion en la tradicion
reconstruccionista. Los documentos aqui analizados corresponden a las
diferentes tradiciones, pero no se han clasificado segun esta referencia.

Disefio y metodologia

Metodoldgicamente, la investigacidon se desarrolld desde la perspectiva
postestructuralista, incorporando las herramientas analiticas, teodricas vy
metodoldgicas de Michael Foucault en lo referente a la lectura de los
discursos. El objeto central de la misma fue la practica reflexiva como
dominio de saber y no como categoria epistemolégica, y para ello se hizo uso
de varias nociones metodoldgicas en el analisis, entre ellas: saber, discurso,
apropiacion, diagrama y archivo.

La primera de ellas es el saber. Como nocién estratégica nos permite
liberarnos de la pregunta epistemoldgica. En su sentido mas general es el
modo de ser de los enunciados, que rigen junto al poder, una practica, en
medio de procesos de subjetivacién.

El saber lo rastreamos en lo que se dice, en los archivos, en general en todo
lo que se ve, lo que se nombra y se va recortando hasta descifrar los
enunciados que rigen el discurso de una época en relacién con un
acontecimiento que se quiere investigar. El saber asi entendido no le
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pertenece al sujeto. El saber, como practica se relaciona con una
institucionalidad y unas subjetividades, es anénimo (Alvarez Gallego, 2019,
p.57).

Hacemos uso también de la nocién de discurso. Para Foucault el discurso es
“un conjunto de enunciados que dependen de un mismo sistema de
formacion” (2001, p. 141). El sistema de formacidon es un complejo de
relaciones que funcionan como reglas. El discurso se constituye en las
formaciones discursivas y cobra poder en el sujeto que lo hace objeto de
deseo.

Desde esta perspectiva, el archivo se entiende aqui no como una
aglomeracién pasiva y preexistente de documentos viejos sino, como lo
afirma Foucault, “es ante todo la ley de lo que puede ser dicho, el sistema
que rige la aparicidon de los enunciados como acontecimientos singulares”
(Foucault, 2001). En otras palabras, el archivo se constituye en el sistema de
las condiciones histéricas de posibilidad de los enunciados, da cuenta de unas
reglas que definen lo que puede ser dicho y las formas de lo dicho, de aquello
que se conserva, de lo que se reactiva y apropia (Castro, 2004).

Para construir el archivo documental a partir del cual se derivé esta revision
sistematica, fueron revisados 90 textos entre libros, capitulos de libro,
manuales, tesis y principalmente articulos de investigacién. Los textos
revisados corresponden a 25 libros, 6 capitulos de libro, 52 articulos de
revista, 5 manuales y 2 tesis de doctorado. Un buen numero de ellos en
inglés, lo que nos permitia ampliar los contextos de circulacién de estas ideas
sobre la formacién docente y la préctica reflexiva.

En el mismo sentido se utiliza como concepto metodoldgico la nocidn de
apropiacion, que desde la mirada foucaultiana funcionaria como una
analitica de los juegos de verdad o como una politica de la verdad. En tanto
no se trata de determinar si la verdad es verdadera o falsa, si es un problema
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cientifico o ideolégico, sino como se ha producido, cdmo circula, se
transforma y se usa, se hace necesario tener en cuenta también la nocién de
procedencia.
La procedencia permite también encontrar bajo el aspecto Unico de un caracter, o de
un concepto, la proliferacion de sucesos a través de los cuales (gracias a los que, contra
los que) se han formado.[...] Seguir la filial compleja de la procedencia es, al contrario,
mantener lo que pasoé en la dispersidn que le es propia: es percibir los accidentes, las
desviaciones infimas -0 al contrario los retornos completos-, los errores, los fallos de
apreciacion, los malos calculos que han producido aquello que existe y es valido para
nosotros; es descubrir que en la raiz de lo que conocemos y de lo que somos no estan
en absoluto la verdad ni el ser, sino la exterioridad del accidente (Foucault, 1979, p.
13).
Reconocer la procedencia de los discursos sobre la Practica Reflexiva no se
trata de la busqueda de un momento fundacional o sdlido frente a lo cual se
confronta lo apropiado, al contrario, el reconocimiento de las procedencias
nos ayudara a remover en un discurso que se percibia inmévil, fragmentar lo
gue se pensaba unido; mostrar la heterogeneidad de las formas de su
apropiacidn en nuestro contexto.

Se trata de leer la reflexion mas alld de las posturas disciplinares de la
psicologia o la filosofia en las que suelen ubicarse los textos. Sin la pretension
de tomar posturas, o evaluar la eficacia de unas u otras teorias, lo que se
busca es describir las diferentes maneras como se ha asumido este concepto,
las relaciones en las que ha entrado, las criticas que de estas apropiaciones
se han realizado y a partir de alli las implicaciones en su implementacion en
los programas de formacién de docentes.
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Resultados

Criticas a la practica reflexiva

La revisién de estos 90 documentos y muchos otros mdas en esta
investigacion, ha constatado cémo el discurso acerca de la Practica Reflexiva
se ha extendido a nivel global como una alternativa ideal para la formacién
de profesionales, en donde, la formacién de maestros, lejos de ser la
excepcion junto con la formacion en enfermeria y medicina, se ha convertido
en uno de los campos con mas aplicaciones y experimentaciones al respecto.
En este panorama, donde proliferan los articulos, investigaciones,
experiencias, congresos y narrativas sobre el tema, emergen como textos
muy singulares, aquellos en los que se plantean criticas o debates frente a la
popularizacién y por qué no decir universalizaciéon del discurso sobre la
Practica Reflexiva como el ideal a implementar por todas las politicas.

Con el propdsito de describir la relacién de fuerzas en las que se teje este
discurso, es igualmente necesario exponer estos debates, pues una lectura
desde esta perspectiva analitica nos exige ir tras las voces que, como la de
Calderhead (citado en Gilroy, 1993), nos advierte de cdmo la Practica
Reflexiva se ha convertido en un lema, enmascarando numerosas practicas y
ofreciendo una variedad de modelos idealizados para la formaciéon de
maestros (p.46). Con este propdsito, hemos decidido agrupar las principales
criticas encontradas alrededor de nueve temas.

Sobre el objeto de la reflexion.

Sobre el tiempo que necesita un proceso reflexivo.
Sobre la apropiacion de las ideas de Dewey y Schoén.
Sobre la persistencia de la racionalidad técnica.

Sobre la individualizacién de la reflexion.

Sobre los procesos de formacion en la Practica Reflexiva.

NouvkwbheE

Sobre la prescripcion de la reflexién.
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8. Sobre la pretension de alcanzar la emancipacion.
9. Sobre el cambio aparentemente discursivo.

Sobre el objeto de la reflexion

Entre los autores que cuestionan los discursos sobre la Practica reflexiva es
comun encontrar el sefialamiento a la ausencia de definicidn o consenso
respecto a cual debe ser el objeto de la reflexiéon de los maestros en este
proceso. Para Korthagen & Wubbels (1991) la pregunta por el docente
reflexivo esta estrechamente ligada a la pregunta por la “buena ensefianza”
y, aunque cada vez hay mayor consenso sobre la incorporacién de este
enfoque en la formacidon de los docentes, los autores proponen diversos
objetos para la reflexion, aunque a menudo tienen puntos de vista diferentes
sobre lo que es la buena ensefanza. Esto ha llevado a que el concepto de
reflexidn “esté en peligro de convertirse en un concepto que es simplemente
demasiado grande, demasiado vago y demasiado general para la aplicacion
diaria (el Principio de Ricitos de Oro, Katz y Raths, 1985) (Korthagen &
Wubbels, 1991, p. 2).

Para Richardson (1990 citado en Perrenoud, 2004), el concepto de reflexion
en la accién esta relativamente vacio de contenido; mas aun, no dice sobre
qué, ni cdmo el practicante reflexiona como tal, ni tampoco especifica los
efectos de esa reflexion.

Después de que hemos acordado con Cruickshank y Schon, por ejemplo, que los
maestros que reflexionan sobre su practica (sobre y en accidén) son mas deseables que
los maestros irreflexivos, que se rigen principalmente por la tradicidn, la autoridad y
las circunstancias, todavia hay muchas preguntas sin respuesta. Ni Cruickshank ni
Schon tienen mucho que decir, por ejemplo, sobre qué temas es que los profesores
deberian reflexionar o sobre los tipos de criterios que deberian entrar en juego
durante el proceso de reflexién (por ejemplo, que ayudan a distinguir lo aceptable de
lo inaceptable de una practica educativa) o sobre el grado en que las deliberaciones
de los profesores deberian incorporar una critica en el contexto institucional en el cual
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trabajan (Richardson, 1990). En algunos casos extremos, se da la impresion de que
mientras los profesores reflexionen sobre algo, de alguna manera, lo que decidan
hacer esta bien, ya que han reflexionado al respecto (Tabachnick & Zeichner, 1991, p.
2).
En su trabajo, Feiman-Nemser enlista las orientaciones conceptuales para los
programas de formacién de docentes como: académica, practica,
tecnoldgica, personal y critica: como se ve, no incluye en su lista una
orientacién reflexiva, lo cual es desafiante frente a las lecturas de Kennedy,
Zeichner y Doyle; esto ocurre porque para Feiman-Nemser la reflexiéon no es
una orientacion conceptual, sino que la reconoce como una disposicidon
profesional genérica dado que, segun ella, muchos de los programas que
revisé respaldan la reflexién como un objetivo, a pesar de tener diferentes
orientaciones u objetivos sustantivos. En consecuencia, refiriéndose a las
formas de conocimiento de Van Manen (1977), define los obijetivos
sustantivos como diferentes niveles o focos de reflexiéon. Van Manen ofrece
tres niveles de reflexién: lo técnico, lo interpretativo y lo critico.

Los ejemplos ofrecidos por Feiman-Nemser (1990) equiparan diferentes niveles o
focos para la reflexion con el contenido de la reflexion. Por lo tanto, "una orientaciéon
tecnoldgica podria enfocar la reflexidon en los medios mas efectivos o eficientes para
lograr objetivos educativos particulares" (p. 221). En ese mismo sentido, la orientacién
académica enfocaria la reflexion en el curriculo escolar explicito o en la materia; la
orientacion practica sobre los problemas desordenados de la ensefianza; la
orientacién personal en la reconstruccion del yo como maestro; y la orientacion critica
en el rol de la escuela de crear una sociedad mas justa y democratica (Valli, 1992, p.
xvii).
Todas estas diferencias respecto al objeto que tendra la reflexién, afirman la
posicién de Feiman-Nemser respecto a que el sentido de la reflexion no es
tanto una orientacion como una disposicion subyacente a otras
orientaciones legitimas; por esta razén es tan importante discutir acerca de
las finalidades que a ella se le otorgan, asunto que, como ya se ha dicho,
finalmente depende de la orientacién conceptual que se asuma.
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Sobre el tiempo que necesita un proceso reflexivo

Otra critica que se realiza a este enfoque es aquella que va dirigida a la
necesidad de tiempo para poder adelantar estos procesos. Para Argyrs
(1990) habria tres practicas esenciales para convertirse en un profesional
reflexivo, que son: “apartar tiempo para reflexionar solitariamente”,
“convertirse en un ‘solucionador de problemas’ perpetuo” y “cuestionar el
statu(s) quo” (pp. 296-297). En contraste, Larrive cuestiona que “estas
practicas son presentadas como procesos para los que uno debe tomar
tiempo, y por tanto, difieren dramaticamente de la discusiéon que expone
Schon sobre la reflexidn en la accion como proceso que involucra
replanteamientos espontdneos e intuitivos, en lugar de controlados y
deliberados” (citado en Russell, 2012, p. 81).

El tiempo resulta un asunto problematico especialmente ahora que se ha
vuelto a retomar el concepto de maestro artesano articulado a la reflexion
(Alliaud, 2017); como afirma Sennett (2009) “La lentitud del tiempo artesanal
permite el trabajo de la reflexiéon y de la imaginacidn, lo que resulta imposible
cuando se sufren presiones para la rapida obtencidn de resultados” (p. 191).

Este es justamente el problema al que se enfrenta en la actualidad: que la
reflexidn se ha articulado a los resultados, dirigidos principalmente a medir
la “eficacia de la ensefianza” en términos de logro de aprendizajes, haciendo
al maestro responsable de esa mejora y a la reflexion su principal
herramienta.

Sobre la apropiacion de las ideas de Dewey y Schon

Tom Russell (2012), en su critica a la promesa no cumplida de la practica
reflexiva, dirigida principalmente por su preocupacion acerca del uso
virtualmente universal de frases como reflexiéon, Practica Reflexiva y
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convertirse en un profesional reflexivo en la formacidn profesional en
general, y en la formacidn inicial docente en particular, nos dice que:
Hay muchos aspectos en los tres libros de Schon que los formadores de profesores
parecen haber ignorado o interpretado de manera imprecisa. Schon no estaba
escribiendo desde una perspectiva de formacidn docente, sino que sugeria que, si uno

estuviese buscando ejemplos de reflexiéon en la accién, uno de los ultimos lugares
donde uno podria encontrarlos seria en una escuela (p. 72).

Pero este no es el Unico problema asociado a la forma como fue leida la obra
de Schén y el concepto de Practica Reflexiva. Para Thompson & Pascal (2012)
existe unaironia considerable en el hecho de que la Practica Reflexiva implica
la nocién de teoria y practica integradoras (Thompson, 2000), pero la base
de la teoria que la sustenta se ha mantenido relativamente poco desarrollada
en relacidn con la importancia y la popularidad del tema en cuestidn. Se
cuestiona por ejemplo que seguimos teniendo un conocimiento parcial de lo
gue sucede cuando se integra en la practica de manera significativa o cémo
se genera el conocimiento a partir de la practica.

Para ellos, resulta una ironia adicional que “la teoria que sustenta la Practica
Reflexiva a menudo no se integra con la practica, en la medida en que existe
evidencia de una confusidon considerable entre un gran numero de
profesionales acerca de lo que implica la Practica Reflexiva” (p. 311). Por
ejemplo, uno de los autores, actuando como examinador externo, revisando
un gran numero de portafolios presentados para un premio educativo
profesional en el cual, bajo el titulo de "evidencia de Practica Reflexiva",
encontré que “simplemente hubo una discusion superficial de haberse
detenido para reflexionar de vez en cuando: sin indicios de analisis, sin
vinculos con una base de conocimiento profesional subyacente y sin indicios
de poder extraer aprendizajes o nuevos conocimientos de la experiencia” (p.
311).

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacidén 116
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Miradas criticas a la apropiacion de la practica reflexiva en la formacion docente. Una revision ...

En el mismo sentido, se acusa a Schon de que su trabajo no fue lo
suficientemente critico, lo sefialan de atedrico y apolitico (Fook et al., 2006,
citado en Thompson & Pascal, 2012), pero fundamentalmente se enfatiza
que, al ser aplicadas a la practica, sus ideas han sido simplificadas o asumidas
con una literalidad tal que terminan por despojarla de complejidad.

Por ejemplo, como lo indican Thompson y Thompson (2008), han surgido una serie de
mitos y malentendidos en torno a la Practica Reflexiva, incluida la tendencia a tomar
la Practica Reflexiva demasiado literalmente, es decir, a verla simplemente como una
pausa para pensar. Es importante ir mas alla de la literalidad, reconocer que la Practica
Reflexiva no es simplemente pensar acerca de la practica de una manera general y
vagamente definida (Thompson & Pascal, 2012, p. 316).

Muchas de las investigaciones de Kenneth-M.-Zeichner se ocuparon de la
realizacién de un andlisis bastante sistematico de la forma en que se utiliza
el concepto de maestro como profesional reflexivo en los programas de
formacién y desarrollo del profesorado en los Estados Unidos. Como
consecuencia de este trabajo llega a la conclusién de que:

los modos de utilizar el concepto de maestro como profesional reflexivo a los que se
ha llegado en los Estados Unidos han hecho muy poco a favor de la promocién del
auténtico desarrollo del profesorado. Con frecuencia, en cambio, se ha creado una
ilusion de desarrollo del profesorado que mantiene, de manera mas sutil, la postura
dependiente del maestro. La forma de utilizarse la idea del profesor como profesional
reflexivo a la que se ha llegado en el actual movimiento de reforma educativa,
presenta cuatro caracteristicas que anulan los expresados intentos emancipadores de
los reformadores (Zeichner, 1993, p. 48).

Estas cuatro caracteristicas a las que hace alusion son:

1. A menudo existe un interés por ayudar a que los maestros reproduzcan
mejor las practicas sugeridas por investigaciones de terceros, dejando de
lado las teorias y la experiencia englobadas en la practica propia del maestro
y en la de otros compafieros.
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2. La reduccién del proceso reflexivo a la consideracién de las destrezas y
estrategias docentes (los medios de instruccidn), y la exclusion de la
delimitacion de los fines de la ensefianza de este proceso.

3. Elevidente énfasis que se pone en las reflexiones de los maestros de manera
que se circunscriban a su propia practica o sobre sus alumnos, evitando toda
consideracion de los aspectos sociales de la ensefianza que influyen en el
trabajo que el maestro desarrolla en clase.

Una proporcién importante del discurso sobre la ensefianza reflexiva no contempla la
reflexién en cuanto practica social en la que los grupos de maestros pueden apoyar y
sostener el desarrollo profesional de cada participante. La definicidn del desarrollo del
maestro como actividad que cada uno ha de llevar a cabo de forma individual limita,
en gran medida, las posibilidades de ese desarrollo (Zeichner, 1993, pp. 45-46).

No hace falta ir muy lejos para darse cuenta de que estos problemas de la
apropiacion de las ideas de Dewey y Schon, no solamente ocurren en la
politica educativa de los Estados Unidos. De manera semejante, este
fendmeno puede estar presentandose actualmente en Colombia y otros
paises de América Latina.

Sobre la persistencia de la racionalidad técnica

Esta critica se ha articulado al interrogante sobre la apropiacion de las ideas
de Schon, en tanto que algunos autores sefalan que se ha perdido el sentido
con el que Schon usaba este concepto, y en el proceso de apropiacién, este
termind por reincorporar la racionalidad técnica a la que justamente el autor
se oponia. Este movimiento se ve claramente cuando en 1993 Zeichner en
un intento de clarificar lo que venia sucediendo en el campo de la Practica
Reflexiva y revisando la literatura pedagdgica, identifica cinco variedades de
Practica Reflexiva: la versién académica, la de eficiencia social, la evolutiva,
la de reconstruccion social y la versidn genérica. Es justamente en la segunda
variedad, la de eficiencia social, donde a juicio de Contreras Domingo (2011)
qgueda incluida la racionalidad técnica cuando era precisamente a este
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enfoque de la prdctica profesional al que se oponia la teoria de Schon,
porque a decir de Contreras, precisamente, lo que trataba de plantear este,
era que la practica profesional, en muchas ocasiones, no se encuentra
sometida a la ldgica de la aplicacidén de técnicas y estrategias que se deducen
de la investigacion, sino que se opone a ella, convirtiéndose en si misma en
un proceso de exploraciéon, en conversacién con la situacion y guiado por la
reflexion (p. 100).

En el mismo sentido, desde el punto de vista de Zeichner (1993), resulta tan
problematico que el discurso de la Practica Reflexiva se utilice como una
estrategia para incentivar a los profesores a reproducir las practicas de la
investigacion empirica llevada a cabo por investigadores universitarios, lo
cual incide en que la reflexion sea visualizada como la duplicacion de las
practicas investigativas, ademds de que se manifiesta como una persistencia
de la relacion teoria-practica donde la teoria informa la practica; en otras
palabras persistencia de la racionalidad técnica.

Sobre la individualizacion de la reflexion

En este aspecto, Zeichner ha sido el principal critico al plantear que la
reflexion, vista de esa manera, aisla a los profesores en dos aspectos:
primero, porque lo encierra en el aula, cuando circunscribe la reflexion solo
con la finalidad de mejorar la ensefianza de manera que ignora las
consideraciones sociales que afectan el trabajo de los profesores; y, en
segundo lugar, porque lo aisla de sus compafieros al considerar que es un
ejercicio en solitario sin la interaccion con otros profesores. “Esta
tendenciosa inclinacién individualista hace menos probable que los
profesores sean capaces de afrontar y transformar estos aspectos
estructurales de su trabajo que obstaculizan el cumplimiento de su misidn
educativa” (Zeichner, 1993, s.p).
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Esta critica se ha vuelto muy importante, porque también ha apoyado a los
que debaten sobre el problema de la autonomia del profesorado. Algunos
argumentan que, aunque en teoria se busque la profesionalizacion del
maestro, todas estas practicas ayudan a crear una situacién en la que
“simplemente existe una merailusién de desarrollo y de autonomia docente”
(Ziechner 1993 citado en Russell, 2012, p. 77).

Sobre los procesos de formacion en la Practica reflexiva

Algunos autores, al estudiar los planteamientos de la Practica Reflexiva, se
han detenido en analizar los desafios que esta implica para pensar en la
formacion de docentes. Se resaltan elementos que tienen que ver con las
condiciones externas que influyen en la formacion (Novoa, 2009 en Vélaz de
Medrano & Vaillant, 2009), la supervisidn de las practicas (Calderhead, 1992),
la formacion de los formadores (Torres del Castillo, 1998), entre otros.
Especificamente, una de las criticas mds importantes ha sido la desarrollada
por Calderhead (1992), quien argumenta que el desarrollo de la Practica
Reflexiva impone grandes exigencias, tanto a los tutores en la universidad
como a la supervision en las escuelas, que requieren tener una comprension
compleja del desarrollo profesional de los docentes en formacion, entre
otras cosas porque ellos monitorean los diversos cambios en el alumno que
supervisan.

De acuerdo con este autor, los docentes y los tutores encuentran al menos
dos impedimentos importantes en la ejecucidn de la tarea. El primer
impedimento es la falta general de conocimiento sobre el desarrollo
profesional de los docentes en formacidn y las pocas referencias o guias para
desarrollar esta tarea de acompaiiar a otros. Las pocas que se encuentran se
basan en actividades experimentales de alcance limitado, por lo cual los
formadores aprenden a manejarlas a través de su propia participacion por
ensayo y error, y alcanzan su propia comprensién del desarrollo profesional
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de los maestros en formacidn en el proceso. El segundo impedimento surge
cuando los tutores y los docentes en formacidn se encuentran en
instituciones, donde los valores, las expectativas y las practicas aceptadas no
apoyan su papel como facilitadores de la Practica Reflexiva.

Hay pocas directrices bien establecidas para los formadores de profesores en esta
nueva area, y como resultado se les pide constantemente a los tutores y profesores
supervisores que examinen lo que estdn haciendo y hacia dénde estan yendo. Los
formadores de profesores se han impuesto ambiciosos objetivos en la formacion
reflexiva, pero aun es incierto qué es lo realmente alcanzable en el contexto de un
programa de formacion inicial docente. (p. 145).

[Las preguntas acerca de qué es lo posible] solo pueden ser respondidas por medio de
la experiencia de los formadores, y la evaluacidén de esa experiencia, en el desarrollo
de programas de formacion inicial para la Practica Reflexiva y en la promocion de
nuestra(s) comprensién(es) del crecimiento profesional. En el proceso de desarrollar
una ensefianza reflexiva como meta de la formacion inicial, existe la necesidad de
desarrollar nuestro propio conocimiento acerca de la ensefianza reflexiva y cémo
puede ser facilitada (pp. 145-146). (Calderhead 1992, citado en Valli 1992, citados en
Russell 2012).

Pero este no es el Unico desafio de formar en la Practica Reflexiva, ademas
de que los formadores o tutores, como los llama Calderhead, deben estar
preparados en el enfoque de la Practica Reflexiva. (Perrenoud, 2004) agrega
que, el reto estad en que la formacidn debe proporcionar a la vez “actitudes,
habitus, saber hacer en el método y en las posturas reflexivas”, se vale de la
férmula de Meirieu “aprender a hacer lo que no se sabe haciéndolo” para
decir que “solo conseguiremos formar a practicantes reflexivos a través de
una Practica Reflexiva” (p. 17).

En la misma linea, Novoa (2009) nos llama a reconocer que este tipo de
propuestas tedricas solo tienen sentido si se construyen dentro de la
profesidn, si los profesores las hacen suyas a partir de una reflexién sobre su
propio trabajo, porque mientras sean solamente exigencias del exterior, los
cambios que tendrdn lugar en el interior del campo profesional docente
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seran muy pobres. Argumenta que hay suficientes textos sobre la praxis y el
practicum, sobre la phronesis y la prudentia como referentes del saber
docente y sobre los profesores reflexivos, pero esto necesita concretarse
mas en el ejercicio de la profesion.

Las preguntas se suceden. ¢No sera que hoy dia muchos profesores son menos
reflexivos —por falta de tiempo, por falta de condiciones, por exceso de material
didactico pre-preparado, por deslegitimacion frente a los universitarios y a los
expertos— que muchos de sus colegas que ejercieron la docencia en un tiempo en que
todavia no se hablaba del “profesor reflexivo”? En una palabra, no vale la pena
continuar insistiendo en intenciones que no se plasmen de un modo concreto en
compromisos profesionales, sociales y politicos (Novoa, 2009, p.54).

En este aspecto nuevamente hay un llamado al caracter politico de esta
propuesta, en la cual se exige una coherencia entre el decir reflexivo y un
escenario de formacion coherente con el mismo, de manera de los tutores
se desplacen de su rol de instructores o supervisores para asumir ellos
mismos también el rol de aprendices de su propia practica. Porque como dice
Torres del Castillo, (1998):

La reflexién y la sistematizacion critica y colectiva sobre la practica pedagdgica estan
siendo crecientemente incorporadas en experiencias innovadoras localizadas, e
incluso en programas masivos, nacionales, de formacién docente en muchos paises,
pero falta adn asegurar las condiciones y afinar los mecanismos para que dicha
reflexién sea tal y produzca nuevo conocimiento. En esto, las universidades y los
intelectuales pueden hacer una contribucidon importante, al verse a si mismos, a su
vez, como "facilitadores" del aprendizaje docente sobre su propia practica y no
solamente como instructores (p. 12).

Esta situacidn ha dado lugar a algunos autores como Russell (2012), a decir
que se ha instalado la practica reflexiva solo como un cambio discursivo, que
no ha afectado la forma de ensefiar, debido a la complejidad que implican
los cambios paradigmaticos, y la estabilidad de las practicas docentes, asunto
que desarrollaremos mas adelante.
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Preocupados por lo que se transmite a los profesores sobre la reflexidon en
las revistas de desarrollo profesional que actian como foros para comunicar
nociones centrales sobre la reflexion para la practica docente, Marcosa,
Sanchez, Tillemab, Marcos & Tillema (2011), desarrollan un estudio en el que
advierten sobre el peligro inherente de esta falta de claridad que hace que
los profesores se sienten atraidos por un consenso aparente sobre las
perspectivas y la viabilidad de la reflexién y creen que la reflexidon puede
ayudarlos a mejorar su ensefianza. Por lo tanto:
interesa tanto a los profesores como a los formadores de docentes (Mansvelder, 2006)
ser cautelosos a la hora de definir la reflexién en los programas de formacién docente
e interpretarla como una herramienta para apoyar una nocién mds amplia de
desarrollo profesional. Examinar lo que se les dice a los profesores sobre la reflexion
y explicar su uso (potencial) puede dar claridad a la promocidn de la reflexién a los
docentes y salvaguardar sus oportunidades genuinas para la practica docente (es

decir, no exceder su uso mas alld de su significado (Kugelmass, 2000). (Marcosa et al.,
2011, p.22).

En resumen, los autores que se suman a este argumento, para debatir sobre
la Practica Reflexiva, estdn de acuerdo en que, el uso de la Practica Reflexiva
en los programas de formacién inicial de profesores no puede ser parte de
experiencias aisladas que, por su cuenta, preparan a los estudiantes para su
desempeiio en el aula. Son parte de un proceso continuo de desarrollo
profesional que dura toda la vida. Donde los formadores de docentes
debemos mejorar nuestro propio entendimiento de ese desarrollo y las
necesidades profesionales de los docentes en todos los niveles porque, como
dice Calderhead (1992): “Antes de que podamos tener profesores reflexivos,
necesitamos escuelas reflexivas y formadores de docentes reflexivos” (p.
146).
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Sobre la prescripcion de la reflexion

Un asunto que podemos considerar de reciente aparicién en lo que ha sido
la emergencia y consolidacion del discurso de la Practica Reflexiva, es aquel
relacionado con las vias por las cuales se ha convertido a la reflexién en un
asunto prescriptivo y, en consecuencia, se viene insertando en los diferentes
programas de formacion de maestros la “reflexién obligatoria”. Se
argumenta la reflexién como necesaria para el mejoramiento de la practica
y por lo tanto indispensable para el empoderamiento de los profesores,
asunto que fue cuestionado por Fendler (2003) cuando dice que:
Si los investigadores de la educacién creen que todos los profesores piensan sobre lo
que hacen, ¢entonces, ipor qué se habla tanto acerca de formar profesionales
reflexivos? [...] resulta irénico que la retdrica acerca de los profesionales reflexivos se
enfoque en empoderar a los profesores, y que los requisitos para aprender a ser
reflexivo se encuentren sobre la base del supuesto de que los profesores sean
incapaces de reflexionar sin la direccion de autoridades expertas. El caso de la
reflexién docente provee un ejemplo de la necesidad que tienen los investigadores de

revisar sus propios supuestos acerca de la relacién entre la investigacion y la formacidn
de profesores (p. 23).

La promocidn de la practica reflexiva, a juicio de Thompson & Pascal (2012),
representa una ironia en cuanto al hecho de que la Practica Reflexiva, que se
ha presentado como un enfoque que enfatiza la importancia de integrar la
teoria y la practica (saber y hacer), se ha caracterizado por las practicas
cotidianas que se presentan como “reflexivas”, pero que a menudo muestran
poca evidencia de analisis o comprensidn; asunto que puede explicarse en
parte por el hecho de que la Practica Reflexiva ha adquirido el estado de
"palabra de moda", una situacién que frecuentemente resulta en précticas
excesivamente simplificadas que tienen poca relacién con el pensamiento en
el que dicen estar basadas (p. 315).

Pero, prescribir la Practica Reflexiva, activa una tensién. De un lado, llevarla
a cabo implica, como ya se ha dicho, un tiempo necesario para la reflexion;
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sin esto existe el peligro de que la Practica Reflexiva permanezca en el nivel
de una idea tedrica muy alejada de las ocupadas realidades de la practica.
Ademas, sin este espacio para la reflexion, no habra margen para la Practica
Reflexiva critica. Del otro lado, esta demanda de tiempo también se aplica a
la organizacion en general. Resulta evidente que los gerentes y otros lideres
tienen el deber de desarrollar y mantener culturas de trabajo vy
procedimientos que apoyen la Practica Reflexiva critica; pero "el tiempo que
se requiere para la reflexién no esta disponible en el mundo actual orientado
al mercado del trabajo de servicio humano"(lssitt, 2000, citado en Thompson
& Pascal, 2012, p. 320).

Sin embargo, nuestra experiencia es que no es tanto una falta de tiempo per se en
ningun sentido objetivo, sino mas bien una cultura que no prioriza la reflexién; en
efecto, una cultura gerencialista. Dicho gerencialismo, con su atomismo inherente,
también es antitético a los enfoques criticos de la practica. De hecho, Baldwin (2004)
identifica el gerencialismo como una gran amenaza para la Practica Reflexiva, en la
medida en que el énfasis en el control de la gestion (por ejemplo, a través del
establecimiento de objetivos) a expensas de la autonomia profesional crea un
ambiente de trabajo contrario al aprendizaje reflexivo. Estariamos de acuerdo en que
el gerencialismo es una amenaza para reflexionar sobre la practica, pero queremos
llevar el analisis un paso mas allad. Podriamos argumentar que el mayor crecimiento
del interés en la Practica Reflexiva en los ultimos afios puede verse, en gran parte,
como una reaccion contra el gerencialismo como resultado de las insatisfacciones que
ha provocado (no menos la falta de confianza y respeto implicito en los sistemas
basados en el control gerencial cercano), de la misma manera que el crecimiento
significativo del interés en el liderazgo puede verse como una reaccion contra las
restricciones, la inflexibilidad, la ineficacia y la deshumanizacién de los discursos
gerencialistas (Gilbert, 2005, citado en Thompson & Pascal, 2012, pp. 320-321).

Sobre la pretension de alcanzar la emancipacién

Elliott (1990) plantea que el profesorado no necesita fuentes externas
tedricas que le proporcionen una critica ideolégica, puesto que esta
posibilidad ya esta implicita en las capacidades de generaciéon de un
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pensamiento critico a partir de la reflexién de los ensefiantes sobre las
ambigliedades, conflictos y tensiones que ya existen en las comprensiones
que ellos poseen de la ensefianza y sus contextos de realizacion. No es
necesario, por tanto, partir de una posicidn critica como origen de la
reflexidn, porque sera la propia reflexion sobre la practica la que llevard a la
critica (pag. 123). Lo anterior se constituye en el principal planteamiento al
cual se oponen los autores que senalan esta critica.

Veamos, por ejemplo, el planteamiento opuesto a Elliott desarrollado por
Thompson & Pascal (2012), quienes consideran que lo que se ha establecido
como Practica Reflexiva "tradicional", popularizada a través del trabajo de
Schén y otros, ofrece el potencial para una practica consciente y bien
informada para el aprendizaje reflexivo, pero que no puede darse por
sentado que esa préctica sea emancipadora (p. 322). Acorde con esta mirada,
Contreras Domingo (2011) reconoce que la practica profesional de los
docentes se realiza en un mundo no solo plural, sino también desigual e
injusto, en donde nos encontramos sometidos a presiones, y vivimos
contradicciones y contrariedades, de las cuales no siempre es facil salir, o ni
siquiera captar con lucidez. Y por eso se pregunta:

¢Cémo podemos reconocer la diferencia entre pluralidad y desigualdad? ¢ Es suficiente

la reflexién para ello? ¢Qué hace pensar que la reflexion docente conduce por si

misma a la busqueda de una practica educativa mas igualitaria y liberadora, y no al

contrario, a la realizacion y al perfeccionamiento de exigencias institucionales y
sociales que podrian ser injustas y alienantes? (p. 98).

Como vemos, el debate se fundamenta en la discusién de si la Practica
Reflexiva es por si misma emancipadora o no. Sus criticos han dicho que el
problema de la forma como se ha implementado es que dio por sentado que
lo era, que la sola reflexidn por si misma llevaba implicita la pretensién de
emancipacion, asunto que es leido de manera problematica, ain mas cuando
se recuerda que muchos de estos planteamientos no revelan una finalidad
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para la reflexion, es decir, no se propone cudl debe ser el campo de la

reflexién y entonces
Se presupone que el potencial de la reflexion ayudara a reconstruir tradiciones
emancipadoras implicitas en los valores de nuestra sociedad. Pero dichos valores no
son solo los que representan emancipacidn, sino también dominacién (Bernstein,
1983). Lo que estd aqui en duda es si los procesos reflexivos, por sus propias
cualidades, se dirigen a la conciencia y realizacién de los ideales de emancipacién,
igualdad o justicia, o si, de la misma manera, al no definirse respecto al compromiso
con determinados valores, podrian estar al servicio de la justificacidon de otras normas
y principios vigentes en nuestra sociedad, como la meritocracia, el individualismo, la
tecnocracia y. el control social (Contreras Domingo, 2011).

Este argumento es clave porque visibiliza que la reflexion, al configurarse
como diagrama, va cambiando de posiciones, lo que hace que pueda ser
usada para la emancipacion, y al mismo tiempo, en sentido contrario, al no
definirse su contenido y finalidad, esta puede usarse también al servicio de
los intereses de la sociedad de control actuando sobre la practica profesional
de los docentes como un modificador y configurador de una subjetividad
determinada.

Sobre el cambio aparentemente discursivo

Esta puede ser tal vez una de las criticas mas comunes al discurso de la
Practica Reflexiva, y es justamente el hecho de que haberse quedado en un
cambio aparentemente solo discursivo, al decir de Russell (2012), hay
innumerables formas en que la educacion de profesores ha respondido al
camino de la reflexién planteado por Schon, pero lo que se ve es una gran
promesa no cumplida; indica que hay una serie de peligros y trampas que
surgen cuando los profesionales cambian su vocabulario, pero no sus
acciones. “En el genuino sentido de la racionalidad técnica, la teoria pudo
sonar llamativa, pero su traduccidn a la practica no ha logrado el cambio
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paradigmatico que esta implica” (p. 88). En el mismo sentido Contreras

Domingo (2011) ha dicho que:
Desde que se publicé la obra de Schén (1983), la idea del docente como un profesional
reflexivo ha pasado a ser moneda corriente en la literatura pedagdgica. Raro es el
escrito sobre ensefianza o profesorado que no hace defensa expresa de la reflexién
sobre la practica como una funcién esencial del docente en el ejercicio de su oficio.
Sin embargo, mas parece haber prosperado la difusion del término "reflexion" que no
una concepcion concreta de la misma. La mencién a la reflexiéon ha cobrado tal
extensidon que ha pasado a ser de uso obligado para cualquier autor o corriente
pedagogica. La consecuencia es que, en la practica, se ha acabado convirtiendo en un
eslogan que ha quedado vacio de contenido (p. 99).

Y es que para Contreras no puede hablarse de que el pensamiento original
de Schoén haya pasado a dominar el campo pedagdgico. Considera, en cambio
que, ha sido el uso del término lo que ha dominado, de tal manera que ahora
nos encontramos toda una literatura sobre la préactica docente que, aunque
se denomina reflexiva, estd lejos de mantener una convergencia de
planteamientos y enfoques mas alla del uso del término, situacion a la que
ha denominado “el confusionismo de lo reflexivo”.

Una de las razones por las cuales estas concepciones genéricas de la reflexion se han

vuelto tan populares, es que pueden ser (y han sido) empleadas por formadores de

docentes de cualquier ideologia. Todos pueden identificarse con ellas y no ofenden a

nadie, excepto quien trata de controlar estrictamente las acciones de los docentes a
través de las prescripciones externas (Tabachnick & Zeichner, 1991, p. 2).

Este confusionismo, que ha vaciado de contenido la reflexién hasta el punto
de volverla un concepto transparente que, “al volverse un todo para todos,
ha perdido la capacidad de ser vista” (Rodgers, 2002), interpela a los
profesores de los programas de formacidn docente, por ello, es necesario
explorar de qué manera las discusiones sobre Practica Reflexiva—como las
de Dewey y Schon—se relacionan con sus propias practicas tanto personales
como profesionales en los programas de pedagogia de nuestras
universidades. Pues
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Podemos hacer mucho mas dafio que bien al anadir el vocabulario de la reflexion a
nuestras enunciaciones de mision y a nuestras tareas, si no van acompafiadas de un
amplio soporte que incluya el modelaje y los vinculos explicitos a las experiencias
reales de la practica de los candidatos a profesores (Russell, 2012, p. 76).

Finalmente, podemos decir que quienes se suman a esta critica, por ejemplo
Calderhead (1989), coinciden en advertir los peligros de la incorporacion de
la reflexién solamente como un cambio en el discurso hasta el punto en que
no hay un solo educador de docentes que diria que no le preocupa preparar
docentes reflexivos y se ha terminado por asimilar el concepto de practica
como aquel proceso destinado a facilitar el desarrollo de maestros reflexivos,
pero los criterios que se han asociado a la Practica Reflexiva son tan diversos,
que las diferencias importantes entre las practicas especificas estan
enmascaradas por el uso de la retdrica comun.

Conclusiones

Instalada la practica reflexiva como un régimen de verdad sobre la formacion
de los profesores, se ha convertido casi en sentido comun, cuando nuestra
sociedad ha dado por sentado al profesor como un agente de cambio y lo ha
hecho el responsable principal del mejoramiento de las escuelas. Al
reconocer las tensiones que activan estas nueve criticas por la forma como
ha apropiado el discurso de la Practica Reflexiva, es posible generar espacios
para recuperar la potencia de esta perspectiva de formaciéon teniendo
especial cuidado de no dejarla capturar por las logicas del mejoramiento
continuo y la sociedad del rendimiento que ha individualizado a los docentes
convirtiéndoles en los Unicos responsables del mejoramiento de la calidad
educativa.

La formacidn inicial todavia conserva el uso de la reflexién en tanto potencia
transformadora que produce la subjetividad deseada de profesor reflexivo,
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innovador o investigador. Alli todavia la reflexién se enfrenta a la accién
estratégica de los estudiantes que para lograr buenas calificaciones viven en
el simulacro y denotan practicas (como llevar el diario pedagdgico o el
portafolio) que tal vez en su vida profesional no vuelvan a asumir. Por esto
es importante que en los procesos de formacién inicial asumamos una
perspectiva mas emancipadora del uso de la reflexion con los nuevos
docentes.

Sin duda la perspectiva de formacién docente que se sustenta en la reflexién
sigue siendo vigente e interesante de poner en practica, pero es necesario
que los formadores de docentes estén alertas sobre estas nueve criticas que
se le realizan, de tal manera que su implementacién no nos haga caer en
estas situaciones que aqui se han problematizado.

Estas formas criticas, naturales de implementacién de la practica reflexiva,
surgidas de la propia busqueda del docente en la cotidianidad de su oficio,
seran interesantes ejercicios para realizar nuevas investigaciones. Solo de
esta manera podremos generar contrapeso a la reflexion por demanda que
se realiza desde las agencias del estado.
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El inglés y el aprendizaje colaborativo
en el aula virtual

English language and collaborative learning in a virtual classroom

O Inglés e o Aprendizado colaborativo na aula virtual

Loana Lombardozzi?!
Resumen

La asignatura de inglés Il de la Carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacidn
(orientacion Educacién a Distancia) se propone como un espacio de aprendizaje
del idioma inglés para propdsitos especificos.

La especificidad se relaciona con las expresiones y vocabulario que aparecen en
los entornos virtuales para satisfacer las necesidades de los alumnos de la
Licenciatura de Educacién a Distancia de comprender la comunicacién que
predomina en los ambientes de e-learning.

Desde un enfoque comunicativo de ensefianza de idiomas, se plantean en el aula
virtual de Inglés Il, desde su creacion en el aflo 2011 hasta su ultimo ciclo en el
2020, una serie de actividades colaborativas en diferentes espacios como glosario,
wiki y foros en vistas a generar interacciones y construccién colaborativa de
conocimiento acerca del idioma inglés.
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El inglés y el aprendizaje colaborativo en el aula virtual

Sin embargo, no todo lo que surge alli es colaborativo, a pesar de las interacciones
de los participantes y la mediacién del tutor virtual.

Nos preguntamos en este texto por este tipo de aprendizaje en relacién a los
procesos de ensefianza de una lengua extranjera, cudles son sus caracteristicas y
naturaleza y si es afin al enfoque comunicativo de ensefianza de lenguas.

Palabras clave: aula virtual, aprendizaje colaborativo, Inglés 1l, enfoque
comunicativo, interaccion.

Abstract

The English Il subject of the Bachelor's Degree in Education Sciences (Distance
Education orientation) is proposed as a space for learning the English language for
specific purposes.

The specificity is related to the expressions and vocabulary that appear in virtual
environments to satisfy the needs of the students of the Distance Education
Degree to understand the communication that predominates in e-learning
environments.

From a communicative approach to language teaching, a series of collaborative
activities in different spaces such as glossary, wiki and forums in views are
proposed in the English Il virtual classroom, from its creation in 2011 until its last
cycle in 2020 to generate interactions and collaborative construction of knowledge
about the English language.

However, not everything that is generated there is collaborative, despite the
interactions of the participants and the mediation of the virtual tutor.

We ask ourselves in this text about this type of learning in relation to the processes
of teaching a foreign language, what are its characteristics and nature and if it is
related to the communicative approach to language teaching.

Key words: virtual classroom, collaborative learning, English Il, communicative
approach, interaction.
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Resumo

Adisciplina Inglés Il do curso de Licenciatura em Ciéncias da Educagdo, modalidade
EAD (Educagdo a Distancia) é proposta como um espaco de aprendizagem da
lingua inglesa para fins especificos.

A especificidade esta relacionada as expressGes e vocabulario que surgem nos
ambientes virtuais para atender as necessidades dos alunos do Curso de Educagdo
a Distancia em compreender a comunicagdo que predomina nos ambientes de e-
learning.

A partir de uma abordagem comunicativa ao ensino de linguas, uma série de
atividades colaborativas em diferentes espagos como glossario, wiki e féruns, sdo
propostas na sala de aula virtual Inglés Il, desde sua criagdo em 2011 até seu
ultimo ciclo em 2020, para gerar interagdes e construgdo colaborativa do
conhecimento sobre a lingua inglesa.

Porém, nem tudo que surge ali é colaborativo, apesar das interagdes dos
participantes e da mediagdo do tutor virtual.

Questionamo-nos neste texto sobre este tipo de aprendizagem em relagdo aos
processos de ensino de uma lingua estrangeira, quais as suas caracteristicas e
natureza e se estd relacionada com a abordagem comunicativa do ensino de
linguas.

Palavras-chave: sala de aula virtual, aprendizagem colaborativa, Inglés II,
abordagem comunicativa, interagdo

Introduccion

En este texto relataremos la experiencia de ensefianza del idioma inglés con
propdsitos especificos que se llevé a cabo en la asignatura Inglés Il de la
Carrera de Licenciatura de Ciencias de la Educacion (orientacion Educacién a
Distancia) y analizaremos las experiencias de aprendizaje colaborativo que
se dieron en ella a través de intercambios en distintos espacios del aula como
el glosario, la wiki y los foros.
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Para entender el contexto en que esta inserta la materia, necesitamos saber
que la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacién (orientacion
Educacidn a Distancia) tiene por objetivo principal “la necesidad de capacitar
recursos humanos que puedan insertarse en las propuestas de Educacién a
Distancia, para que las mismas puedan ejecutarse en forma eficaz, cientifica
y con suficientes conocimientos de los requerimientos tecnolégicos que
demanden” (Ordenanza 12/09-CD, 2009, Plan de estudios de Licenciatura en
Ciencias de la Educacién Orientacién en Educacién a Distancia y Educacion
Permanente p.4).

La materia Inglés I, aparece en tercer afio de la carrera y propone el
aprendizaje del idioma inglés en entornos virtuales desde la perspectiva de
un sistema a distancia mediado por tecnologia.

Por lo tanto, se organiza en un aula virtual que se aloja en el Moodle
institucional de la Facultad de Filosofia y Letras y el curso consta de cuatro
modulos donde se trabajan distintas habilidades lingisticas, haciendo
hincapié en la lectura comprensiva y la traduccién de estructuras vy
vocabulario especifico relacionado con la virtualidad.

Nos interesa focalizarnos en este articulo, en las actividades colaborativas
gue se llevaron a cabo en el aula durante los ciclos de cursado, desde que se
dio inicio a la materia en el afio 2011 hasta su ultimo ciclo en el afio 2020,
para intentar comprender si hubo realmente colaboracidon, en vistas a la
produccidon de un trabajo construido entre todo el grupo y entender la
naturaleza de las interacciones que se generaron en distintos espacios del
aula.

De esta manera, reflexionaremos en torno a los siguientes interrogantes:

éLo que se genera en espacios de colaboracion como foros, wikis y glosario
responde a una construccién colaborativa? ¢ COmo es su naturaleza? ¢ Cuales

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacidn 137
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Loana Lombardozzi

son las caracteristicas de las interacciones que se generan en el aula virtual y
cémo es su relacidn con el aprendizaje de un idioma?

Esperamos, entonces, hacer en este texto, una aproximacidon e
interpretacion a los significados que envuelve el término de “aprendizaje
colaborativo”, sobre todo relacionado con el aprendizaje de idiomas en
entornos virtuales, en una busqueda por acercarnos a respuestas en torno a
los interrogantes antes planteados.

La materia Inglés Il y las necesidades de aprendizaje de los alumnos

Como ya mencionamos anteriormente, la Carrera de Licenciatura de Ciencias
de la Educacidn (con orientacién en Educacidon a Distancia) busca formar un
profesional que sea capaz de intervenir en procesos de investigacion,
diagndstico, planeamiento, administracion y organizacion de &ambitos
virtuales de aprendizaje en la educacién formal y no formal.

Dentro de este marco formativo, el plan de estudio prevé el aprendizaje del
idioma inglés como la lengua extranjera que aparece con mas frecuencia en
los entornos virtuales.

Para ello, es necesario que el alumno de la Licenciatura de Educacion a
Distancia pueda comprender el vocabulario y estructuras que aparecen en
Internet, ya sea en distintas paginas webs, herramientas digitales y redes
sociales, con el fin de que pueda planear y organizar entornos de aprendizaje
con estos recursos.

De esta manera, el curso apuntaba en un comienzo a la lectura de articulos
especializados relacionados con la educaciéon a distancia, por lo que era
necesario que los alumnos conocieran términos y estructuras basicas que
aparecian en los entornos virtuales.

Pero, a medida que se desenvolvia la materia, los alumnos planteaban otras
necesidades. Muchos de ellos manifestaban su interés por aprender el inglés
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para comunicarse, alejdndose asi de algunas experiencias previas con el
idioma (sobre todo en la escuela secundaria), que marcaban un aprendizaje
repetitivo y mecanico, focalizado en la pronunciacién y las estructuras
gramaticales.

Asi, se pensd en aprovechar este espacio no solo para la comprensién y
traduccidon de textos, sino también para favorecer el desarrollo de la
competencia comunicativa de los alumnos.

El enfoque comunicativo de la ensefianza de idiomas

El enfoque comunicativo que adoptd la materia desde su inicio es, segun
Douglas Brown (2001), aquel que:
busca desarrollar todos los elementos de la competencia comunicativa, a saber: la
competencia gramatical, la discursiva, la funcional, |a sociolingtistica y la estratégica.

Esto implica que “los alumnos deban usar la lengua dentro del aula, en forma
productiva y receptiva y en contextos no ensayados previamente (p. 43).

Cabe aclarar que la competencia comunicativa es [...] “lo que se necesita para
comunicarse eficientemente [...]. Como Hymes dice, es saber cuando hablar,
cuando no, qué hablar con quién, cuando, dénde y de qué manera
(Thonbury, 2006, p. 37).

Para alcanzar la misma, existen ciertos aspectos a desarrollar en el aula:

- Desarrollo de las cuatro macro-habilidades de la lengua: escucha,
lectura, escritura y habla, las cuales pueden ser alcanzadas incluso
en los niveles mas elementales del idioma.

- Fluidez y correccién son principios complementarios que se busca
desarrollar en los alumnos.

- Focalizacién en la funcién, mds que en la estructura del idioma, para
lograr significado.
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- Metodologia que apunte a involucrar a los alumnos en el uso
auténticoy funcional del idioma para lograr aprendizaje significativo.

- El error como parte del aprendizaje y de la experimentacion del
alumno con el idioma.

- Actividades contextualizadas en situaciones reales de comunicacion
que faciliten el aprendizaje de la lengua extranjera.

- Incentivo a usar el idioma de manera productiva y receptiva en
contextos fuera de la clase.

- Oportunidades suficientes para que el alumno pueda focalizarse en
sus propios procesos de aprendizaje, entendiendo sus diferentes
estilos y tipos de inteligencia para lograr un aprendizaje auténomo.

- Motivacién intrinseca y extrinseca del alumno para el aprendizaje del
idioma.

- Rol del docente como facilitador o guia, permitiendo en los alumnos,
la construccién del significado mediante una genuina interaccién
lingliistica con otros.

De igual manera, la organizacién del contenido por tdpicos de interés, el
aprendizaje por tareas, el aprendizaje colaborativo e interactivo, son
también conceptos afines al método comunicativo.

La interaccion dentro del enfoque comunicativo de ensefianza de idiomas

Uno de los principios del enfoque comunicativo es la creacidn de situaciones
dentro del aula que permitan interaccién entre los alumnos en vistas a la
negociacion de significados que favorece el desarrollo de la produccién oral.

Pero, équé entendemos por interaccién? “Interaccion es el intercambio
colaborativo de pensamientos, sentimientos, ideas, entre dos o mas
personas, que tiene un efecto reciproco en cada una.” (Brown, 2000, p. 165).
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Algunos de los principios que guian esta teoria de interaccidn en la clase de

idiomas, de acuerdo a Brown (2000), son los siguientes:

Automaticismo: la interaccion humana se logra mejor cuando la
atencidn estd puesta en el significado y los mensajes y no en la
gramatica y otras formas linglisticas. Los alumnos, de esta manera,
son liberados de utilizar el lenguaje de manera controlada y pueden
adquirir modos mas automaticos de procesarla.

Motivacidn intrinseca: cuando los alumnos estan comprometidos
entre si en actos del habla, pueden apreciar mas su competencia
sobre el idioma y desarrollan un sistema de autorrecompensa en el
aprendizaje.

Inversion estratégica: la interaccion requiere del uso de la
competencia estratégicas del idioma para tomar decisiones acerca
de qué decir, escribir o interpretar y para hacer arreglos cuando la
comunicacion esta bloqueada.

Riesgos asumidos: la interaccién supone el riesgo de fallar en la
produccion del significado o de malinterpretar el significado de
alguien mas, pero eso es parte del riesgo asumido en una situacion
de interaccidn.

Conexidn intercultural del idioma: La carga cultural que implica los
actos de habla y escritura requiere de los interlocutores un
conocimiento de los matices culturales del idioma.

Interlengua: la complejidad de la interaccion requiere de un largo
proceso de desarrollo. Numerosos errores de produccién vy
comprensidon pueden ser parte de ese proceso y el rol del docente
en el “feedback “es fundamental en este sentido.

Competencia comunicativa: todos los elementos de la competencia
comunicativa (gramatical, discursiva, sociolinglistica pragmatica y
estratégica) estan envueltos en la interacciéon humana. (p. 43).
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Estas caracteristicas de la interaccion Illevan a tomar decisiones
metodoldgicas con respecto al tipo de actividades a realizar en la clase de
idiomas, como por ejemplo:

— plantear actividades en parejas y en grupos,

- recibir input de idioma auténtico que se dé en situaciones y
contextos reales,

— producir interacciones que tengan un propdsito real de
comunicacion,

— realizar tareas que preparen al alumno para usar el idioma en el
mundo real,

— practicar comunicacién real a través de dar y recibir interacciones en
conversaciones espontdneas,

— escribir para audiencias reales y con propdsitos similares a los de la
vida real.

El enfoque comunicativo en la materia Inglés Il de la carrera de Educacién
a Distancia

Luego de decidir el enfoque que se adoptaria para la ensefianza y aprendizaje
de la lengua, era necesario comenzar a organizar los materiales y contenidos
en el aula virtual, por lo que se comenzé con la construccién de los médulos
de aprendizaje.

Es asi como se cred un primer mddulo donde se explicd el enfoque
comunicativo, se planted una practica de reflexidon sobre cdmo los alumnos
aprendieron el inglés hasta ese momento, se comparo el idioma inglés con el
castellano en sus similitudes y diferencias y se propuso una practica
integradora que seria transversal a todo el cursado (glosario colaborativo).

En el segundo mddulo, se revisaron nociones basicas de gramatica, desde
una perspectiva funcional del idioma y se presentaron las frases nominales y
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verbales acompafiadas de practicas que buscaban la comprensiéon vy
traduccion de frases al castellano. En la practica integradora final, se propuso
un ejercicio de metacognicion.

En el mddulo tres se trabajé con vocabulario especifico que aparece en los
entornos virtuales, tanto en Internet como en algunas herramientas
virtuales. Lo que se buscé en este tramo del cursado, fue que los alumnos
identificaran, comprendieran y aplicaran vocabulario especifico de
tecnologia. La practica integradora busco registrar en el glosario transversal
al cursado, los términos nuevos aprendidos hasta el momento.

Finalmente, el médulo 4, se centré en la comprensidon y traduccidn
colaborativa y un ejercicio de reflexion y metacognicidn sobre el cursado de
la materia.

Una de las mayores dificultades que presentd el cursado de la materia fueron
los distintos niveles de conocimiento del idioma que traian los alumnos. Esta
caracteristica convertia la clase en una de habilidades mixtas (mixed ability
class).

Si bien para Mario Rinvolucri (1986, citado en Prodomou, 1993) “no
enseflamos a un grupo, sino a 30 personas diferentes. Por eso el problema
de las habilidades mixtas en la misma aula parece absolutamente normal y
la idea de ensefiar una leccién Unica resulta extrafia” (p. 6), era preciso
resolver las dificultades en la comprension de las consignas y los textos que
tenian aquellos alumnos que poseian niveles mas elementales de la lengua
(niveles A1y A2 dentro del Marco Europeo de Referencia Lingdistica).

Por lo tanto, se pensd en generar espacios de interaccion que favoreciesen
el intercambio de conocimientos sobre el idioma y mejorasen las tareas de
produccidn que se proponian en el aula.
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La interaccion dentro del enfoque comunicativo de ensefianza de idiomas

Muchas de las interacciones lingliisticas que se generaron en Inglés Il fueron
en espacios de aprendizaje colaborativos provistos por Moodle, como son los
foros, wikis y glosarios.

Segun Eggins (2004):

las interacciones lingliisticas se generan por dos tipos de
motivaciones: pragmaticas o interpersonales. Las del primer tipo son
aquellas que tienen un propdsito claro y tangible por alcanzar, como
los didlogos que se dan en un negocio o cuando se lee una receta o
instrucciones. Es decir, que ellas se generan porque hay bienes o
servicios para ser intercambiados o informacién para ser adquirida.

(p. 74).

Sin embargo, las interacciones interpersonales pretenden establecer y
reforzar las relaciones sociales; tienen “una estructura abierta y dindmica sin
un propdsito claro para alcanzar” (Eggins 2004, p. 75) como es una
conversacidon entre amigos o compafieros de trabajo.

Esas interacciones antes mencionadas, al desarrollarse, generan un texto.
Eggins (2004) se refiere a esto cuando dice que el texto también puede
definirse como “un auténtico producto de la interaccién social” (p. 22).

Entendemos que un texto es “cualquier segmento de lengua, oral u escrita
de cualquier longitud que forman una unidad” (Eggins 2004, p. 25) y que las
caracteristicas que hacen que un texto se considere como tal son coherencia
(es decir, la relacion del texto con su contexto social y cultural) y cohesién (es
decir, la forma en que los elementos estan unidos entre si dentro del texto).

También nos parece oportuno referirnos al término “discurso” como “el nivel
de significado que esta por encima al Iéxico-gramatical, el nivel concerniente
a las relaciones de significado a lo largo del texto” (Eggins, 2004, p. 24).
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Entonces, nos disponemos ahora a analizar las interacciones que se dieron
en el aula de Inglés Il de la carrera de Licenciatura en EAD, si las mismas
derivaron en un texto que pueda considerarse como tal (o0 mas aun si ese
texto puede considerarse discurso), si estas interacciones respondian a las
caracteristicas de aprendizaje colaborativo y cudl era el rol del tutor en esas
tareas.

El aprendizaje colaborativo

Sotomayor Garcia (2010) se refiere al aprendizaje en general como “un
proceso que va de lo interpersonal a lo intrapersonal, donde la creacion del
conocimiento se produce como resultado de la interaccién de los sujetos en
un contexto determinado” (p. 2).

El aprendizaje colaborativo es, entonces, la negociacion de significados; de
ahi que “aprender colaborativamente es sobre todo un proceso dialdgico
(dialéctico) en el que un individuo contrasta su palabra con la del otro, hasta
llegar a un acuerdo (consenso)” (Sotomayor Garcia, 2010, p. 6).

Esta definicién de aprendizaje colaborativo, es afin con los propdsitos del
enfoque comunicativo de ensefianza de idiomas: generar un proceso de
didlogo para construir significados en comun. De ahi que se piense que la
colaboracién sea una buena forma de implementar el enfoque comunicativo
en un aula virtual de idiomas; siendo las herramientas tecnolégicas el medio
que permita ese tipo de aprendizaje.

Es decir, que en el aprendizaje colaborativo, donde el conocimiento se
construye con otros y a partir de otros, la tecnologia viene a mediar las
relaciones y los contenidos, constituyéndose en un instrumento de
mediacion.

Cuando hablamos de aprendizaje colaborativo, generalmente se lo contrasta
con el aprendizaje cooperativo.
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Mientras en el aprendizaje cooperativo, la division del trabajo se hace entre los
miembros de un espacio y cada participante es responsable del problema a resolver;
el aprendizaje colaborativo supone el involucramiento de todos los miembros para
resolver de una manera coordinada el problema. (Roschelle y Tesley citado en
Sotomayor Garcia, 2010, p. 3).

Por el contrario, en el aprendizaje cooperativo, el docente plantea una tarea,
la organizay la distribuye; cada participante se encargara de resolver la parte
que le ha sido asignada, pero siempre bajo la guia o supervisidon del docente.

Otra diferencia entre el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje
cooperativo es:

que en el primero, son los alumnos quienes disefian su estructura de interacciones y
mantienen el control sobre las diferentes que repercuten en su aprendizaje, mientras
que, en el segundo, es el profesor quien disefia y mantiene casi por completo el control
en la estructura de las interacciones y de los resultados que se han de obtener. (Panitz,
(2001).
EnWikilibros,https://es.wikibooks.org/wiki/Aprendizaje_colaborativo/Aprendizaje_c
olaborativo_y_cooperativo)

Sin embargo, en el caso de los idiomas, sabemos que no siempre la
interaccion concebida desde el enfoque comunicativo persigue fines de
colaboracién y construccion conjunta de conocimiento. Como sefiala
Rodriguez lllera (2004 citado en Asinsten, 2012):
Sin embargo, menos atencidn se ha prestado a los multiples casos en los que no
funciona como se espera, o cuando se producen varios efectos no deseados (como la
no colaboraciéon, o el que los miembros del equipo utilicen el trabajo del resto, o

simplemente el que un individuo se aproveche de los resultados para fines propios.
(p. 132).

Entonces, es oportuno recordar que algunas de las caracteristicas del
aprendizaje colaborativo son:
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— En el aprendizaje colaborativo se produce un didlogo entre los
participantes en un entorno de aprendizaje donde hay contraste de
ideas hasta llegar a un consenso.

- En el aprendizaje colaborativo, lo que se negocia en ese dialogo son
significados, mediante la interaccion que, desde el enfoque
comunicativo de ensefianza de lenguas, conduciria a procesos de
aprendizaje del idioma.

— El resultado de esa negociacién es un conocimiento nuevo, el
aprendizaje del idioma extranjero.

— El rol de los participantes en esa negociacién es auténoma y de
cuestionamiento, a diferencia del aprendizaje cooperativo, donde se
limita al cumplimiento de una tarea dada por el profesor.

- La tecnologia actia como mediadora del conocimiento que se
construye en entornos colaborativos de aprendizaje virtual.

Hechas estas especificaciones, veremos ahora algunos ejemplos de trabajo
colaborativo en el aula de Inglés Il de la carrera de Educacidn a Distancia de
la FFyL, UNCuyo.

El aprendizaje colaborativo en el aula virtual de Inglés I

Para analizar el trabajo colaborativo del aula virtual de Inglés I, tomaremos
los espacios del glosario compartido, los foros de comunicacion del aulay la
wiki desde la primera cursada de la materia en el afio 2011. La seleccion de
estos espacios responde a la busqueda de observar qué pasaba alli en
términos de colaboracion e interacciéon y de construccion del discurso en
€s0s espacios.

Las herramientas colaborativas no siempre estuvieron en la escena de la
educacién superior, pero, con el advenimiento de la tecnologia, adquirié mas
protagonismo debido a la flexibilidad en tiempo y distancia que esta permite,
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poniendo al trabajo grupal como parte importante del aprendizaje. Asinsten
(2012) hace referencia a esto cuando menciona que:
La ensefianza a distancia estuvo signada inicialmente por la soledad del estudiante. La
aparicion de Internet ha puesto a disposicion de las instituciones una serie de

herramientas que permiten revertir esa situaciéon de soledad y rescatar al grupo de
estudio como parte importante del proceso de aprendizaje. (p. 105).

También Prieto Castillo (2015) menciona:

En los ultimos afios del siglo pasado y con toda la fuerza en lo que va de este, vivimos
una explosién de lo que significa para el desarrollo del conocimiento y para el
aprendizaje de la colaboracién. Se habla de un paso del yo al nosotros, de la
interaccidn, del trabajo grupal, del encuentro en los foros, de las posibilidades de una
wiki [...]. (p. 87).
Sin embargo, nos preguntamos en este articulo si ese proceso de
construccion grupal es genuino, es decir si hay un proceso de
autoconstruccion mientras se construye también el grupo o si ante la
necesidad de participar en la actividad colaborativa, el alumno se mueve en
un terreno de participaciones superficiales o vacias que no alcanzan para
iniciar el camino del aprendizaje como dice Prieto Castillo (2015).
Vivimos en estos afios el llamado constante a la construccidon de conocimientos; en
todo proyecto educativo es casi de obligacidon utilizar esa expresidon. Pero los
conocimientos no se edifican en el aire, sino en cada persona; sin el esfuerzo de

construirse va el estudiante al foro con las manos vacias para moverse en el territorio
de la opinién a menudo ligera, carente de fundamentos. (p. 88).

El glosario colaborativo

Una de las actividades donde se trabajé de manera colaborativa fue el
glosario. “El glosario ofrece especificamente un catdlogo de palabras
relacionadas a una misma drea del saber o campo de estudio, definidas y
comentadas de acuerdo al contexto en la cual estan referidas.” (Acuna, 2017,

p.1).
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En una primera instancia, el glosario en el aula virtual de Inglés Il, respondid
a la necesidad de aprendizaje del idioma para un propdsito especifico, en
este caso aprender vocabulario propio de los entornos virtuales.

Sin embargo, hubo otra finalidad a la hora de plantear la elaboracién de un
glosario virtual, que era aquella de desarrollar una actividad colaborativa
donde los alumnos pudieran intercambiar comunicaciones y fueran
familiarizandose de a poco con el idioma.

Finalmente, el glosario tenia la potencialidad de convertirse en un recurso de
consulta por parte del alumno durante el transcurso del cursado, tanto para
la elaboracidn de las distintas prdacticas y de la traduccién colaborativa, y
también como una fuente de consulta permanente para el licenciado en
educacion a distancia.

En aula virtual de Inglés Il, el glosario se trabajé como practica integradora
del mdédulo uno, en el cual se pretendia hacer una introduccién al idioma
inglés, encontrar las similitudes y diferencias entre los dos idiomas (inglés y
castellano) y familiarizar a los alumnos con el uso de diccionarios bilingles.
En el médulo |, luego de trabajar el uso de diccionarios, se analizaron varias
herramientas digitales educativas en la primera sesién de video. La tarea de
los alumnos fue anotar palabras que no entendian para luego buscar su
significado y comenzar el armado del glosario. Por lo tanto, esta herramienta
aparecia como una forma de trabajo colaborativo al final del mddulo y
comenzaba a poner al alumno en contacto con el vocabulario especifico del
inglés que surgia en las paginas web y herramientas virtuales con las cuales
se comenzaba a trabajar.

En el siguiente posteo vemos como la docente-tutora motiva a las alumnas a
participar en el mismo:

“Como mencioné anteriormente, vamos a construir un glosario
colaborativo de términos recurrentes en las TIC. Vamos a
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introducir la palabra en inglés y su traduccion al espafol. Este
glosario estard abierto a lo largo del cursado para que todas
vayamos completando con palabras nuevas cada vez que nos
encontremos con ellas. Por ahora, pueden ir agregando
palabras del video que vimos y de los textos que hemos leido.
iA trabajar!”

(Tutora, Aula Virtual de Inglés Il, edicion 2020)

En este caso, la tutora actia como facilitador o guia en la construccién del
conocimiento colaborativo, pero a la vez es motivadora cuando propone el
inicio de la tarea.

Ademas, el glosario fue una actividad transversal a todo el cursado, ya que
los alumnos continuaron con su elaboracidn hasta el Gltimo médulo. Asi, al
finalizar el curso, cada alumno tenia la posibilidad de descargar el glosario
para futura referencia y el docente podia monitorear y ajustar la
colaboracién de los alumnos a lo largo de la construccién conjunta.

De todas maneras, podemos decir que esta actividad se constituyé en una
actividad mas cooperativa que colaborativa dentro del aula, ya que cada
alumno en particular contribuia con palabras que no entendia en las distintas
paginas web consultadas, para generar un banco de palabras para sus
companieros, pero advertimos que no hubo negociacidn de significados, ni
interaccion entre los estudiantes en relacién a cudl palabra incluir o cual no
y respecto a la importancia de su significacion.

Tampoco podemos decir que hubo interaccién de significados en el idioma
inglés, ya que “los usuarios de un idioma no interactdan para intercambiar
sonidos, ni siquiera palabras u oraciones. La gente interactla para crear
significados: para dar sentido al mundo y a cada uno” (Eggins,2004, p. 11).

Es decir que las interacciones (las cuales en su mayoria se llevaban a cabo

fuera del entorno) no tenian la finalidad de generar significaciones, en el
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sentido del discurso, ni siquiera para decidir sobre laimportancia de inclusion
de tal o cual vocablo, sino simplemente aparecia como una tarea que de
manera sumativa y mecanica aportaba palabras a la creacién de este espacio.

Desde el punto de aprendizaje del idioma, tampoco se generaban
interacciones que favorecieran la comunicacién en inglés; por lo tanto, no se
contribuia a generar un espacio de comunicacién en la lengua extranjera.

Sin desmerecer este tipo de tareas, pero si reconociendo la diferencia entre
la colaboracion y cooperacién, reflexionamos sobre las actividades
planteadas en el entorno virtual, lo que nos permite reorientarnos en nuestra
practica docente futura.

Los foros de Inglés Il

Con respecto a los foros, partimos de la definicion de Ornelas Gutierrez
(2007):
El Foro de Discusidn es un centro de discusion acerca de un tema en particular, que
concentra opiniones de muchas personas de distintos lugares, en forma asincrénica.
Esto ultimo significa que la comunicacién entre las personas se da sin necesidad de
que estas se encuentren usando la plataforma de manera simultanea. Cada persona

que se conecte, independientemente del momento, tendra acceso a los mensajes que
queden registrados en la tematica objeto de la discusion. (p. 2).

Luego agrega que “la participacion en un Foro de Discusién Virtual permite
compartir reflexiones, busquedas y hallazgos, asi como solucionar problemas
mediante las respuestas a las preguntas generadoras de discusién.” (Ornelas
Gutierrez,2007, p. 4).

Estamos claramente ante un espacio de colaboracion y participacién que,
bien utilizado, favorecera la reflexion compartida y la construccién
colaborativa de conocimiento.
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En el aula de Inglés Il, se trabajaron tres tipos de foros: el foro de
presentacién, el foro de intercambio de materiales y el foro de reflexion al
final de cada médulo.

El primero se realizé al comienzo del cursado y el objetivo principal era que
cada alumno hiciera una presentacion de si mismo, quién era, cuales eran
sus gustos y expectativas sobre el cursado de la materia.

Pero ademds se buscaba que cada alumno reflexionara sobre sus
experiencias previas con el inglés, para que la docente supiera el bagaje de
experiencia con que los alumnos llegaban a la materia.

En este sentido, muchas alumnas manifestaban que no habian tenido buenas
experiencias con el aprendizaje del inglés en la escuela secundaria, que habia
sido repetitivo y centrado en la gramatica y eso de alguna manera habia
determinado una disposicidn hacia el idioma que involucraba el temor al
error en el proceso de aprendizaje y la consecuente actitud de no arriesgarse
o evitar situaciones donde tuvieran que expresarse en el idioma. Pero, a
pesar de estas experiencias previas negativas, muchas alumnas
manifestaban la voluntad de revertir esa situacion y poder aprender el
idioma, lo cual podemos observar en el siguiente posteo:

“Buenas noches profesora y compaferas: Mi nombre es Y, soy
mamd de una pequefia traviesa de 3 afios (Z) y profesora en
Ciencias de la Educacion (por cierto, egresada hace muy poco
tiempo). Estoy estudiando la licenciatura en Educacion a
Distancia, ya que tengo mucha curiosidad y ganas de aprender
de esta modalidad y trabajo en la escuela XX como tutora de
pme (proyecto de mejora educativa) y como profesora de
Educacion en TIC.

Al igual que la profesora X me siento muy a gusto trabajando
en entornos virtuales, pero para ser sincera no me llevo muy
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bien con el inglés y mis conocimientos son DEMASIADO
bdsicos. Sin embargo, me gustaria aprender y voy a poner la
mejor de mis energias para cursary alcanzar la acreditacion de
esta materia.”

iNos sequimos leyendo!”
(Estudiante, Aula Virtual Inglés I, 2020)

Como resultado de estas interacciones producidas en este foro, la docente
pudo realizar un diagndstico inicial de las experiencias de aprendizaje de los
alumnos con respecto al idioma y tomar una serie de decisiones no solo
metodoldgicas, en relacidn a cdmo se llevarian a cabo las actividades, sino
también decidir por la adopcién del enfoque comunicativo como marco de
ensefanza del curso.

De esta manera, este primer foro de presentacién cumplié la funcion de
conocer a los estudiantes y sus experiencias previas, pero también de
replantear el marco tedrico del cursado que, en una primera instancia, se
presentaba como un curso de traduccidn y lectura comprensiva de textos.

Si nos preguntamos si hubo colaboracion o no en este foro, podemos decir
que no la hubo explicitamente, ya que no hubo negociacidn de significados
para producir un consenso, pero si la hubo implicitamente, ya que se
compartieron significados y representaciones en comun acerca de aprender
inglés a través del relato de las experiencias personales de los alumnos con
respecto al idioma.

En relacién a los foros de reflexion que se encontraban al final de cada
maodulo, se trabajaron como espacios de reflexion y metacognicién sobre los
temas que los alumnos tuvieron dificultad en el médulo y aquellos temas que
ya sabian y no les causaban dificultad. Estos espacios eran muy valorados por
los alumnos, puesto que podian hacer una autoevaluacién de su propio
aprendizaje. Algunas de las orientaciones de la tutora en este foro eran:
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cQué reflexiones le merece el contenido del mddulo 2? ¢En qué
medida le ayudo a la comprension acerca de la estructura y
léxico del idioma inglés? (El contenido tedrico lo ayudd a
realizar traducciones? ¢Qué parte de la gramdtica inglesa le
parecié mds simple?

¢Yla mds complicada?
(Tutora, Aula virtual Inglés Il, edicion 2013)

“Luego de haber transitado la mayor parte del trayecto de este
modulo, esperamos sus reflexiones con respecto al mismo.
Para eso, conteste las siguientes preguntas:

¢Qué aspecto lingiiistico se trabajé mds en este mddulo?
éLe costé mds este mdédulo que los demds? ¢ Por qué? ¢ Por qué
no?
¢Qué actividad le gusté mds y por qué?
¢Cudl no le gusté? é Por qué?
(Tutora, Aula virtual Inglés Il, edicion 2013)

Vemos en estos foros cémo la tutora favorecia la creacion de espacios que
generaran reflexion mediante las orientaciones que proponia en estos foros.

Sin duda, el rol del tutor en los foros es fundamental; el tutor actiia como
facilitador, en el sentido de ser una guia en la construccién del conocimiento
pedagdgico cuando el discurso utilizado dificulta la linea del desarrollo del
pensamiento.

Si consideramos la colaboracién en estos foros, podemos decir que, si bien
no existio la busqueda de construir algo (un producto final), hubo si,
negociacidon de significados mediante el discurso reflexivo que se iba
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construyendo y el intercambio de distintos posteos que daban cuenta del
proceso de aprendizaje de los alumnos.

Finalmente, haremos mencidn al foro de intercambio de materiales que tenia
por objetivo compartir informacién sobre herramientas o pdaginas web que
fuesen de interés comun.

Las alumnas compartieron varios sitios y herramientas que consideraron
valiosas. También se comenzaron a intercambiar en este foro algunas
palabras que luego serian incluidas en el glosario, como se expone en los
siguientes posteos:

“De los recursos vistos, el que me pareciéo mds interesante fue
Mindmeister, una herramienta para crear mapas conceptuales
(la cual desconocia), porque nos permite organizar la
informacion, establecer relaciones entre conceptos de forma
grdfica en plantillas, pudiendo elegir color, emoticones, tipo y
tamario de letra, tipo de cuadro, caracteristicas que el autor
del mapa considerard importantes para captar la atencion del
lector y hacer mds amena la informacion. Desde lo personal
siempre utilicé Word para crear mapas conceptuales, asi que
me llevo un recurso mds para mi “caja de herramientas”.

Algunas de las palabras comunes a todos los recursos
explorados son: share (compartir), learn (aprender), window
(ventana), sign up (registrarse), new (nuevo).

Virtual kisses!!!
(Estudiante, Aula Virtual Inglés I, edicion 2020)
“Good morning! how are you?

Al igual que mi compafera M, Mindmeister me parecié muy
interesante ya que esta es una herramienta que desconocia y
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soy de utilizar mapas conceptuales para muchas cosas, sobre
todo para estudiar y organizarme. También me llamdé mucho
la atencion que la herramienta "Documentos de google" que
utilizé constantemente tiene funciones que antes de ver los
videos desconocia, por ejemplo un sistema de escritura a
través del micréfono que puede ser muy provechoso y
estratégico para traducir textos largos.

Respecto a las palabras comunes de los recursos, considero
que son las siguientes: learning (aprendizaje), document
(documento), On line (en linea), share (compartir), write
(escribir)”.

(Estudiante, Aula virtual Inglés Il, edicion 2020)

En este foro, desde el punto de vista del aprendizaje colaborativo,
observamos que existio un didlogo, en vistas a construir un conocimiento en
comun, el cual consistia en intercambiar informacién acerca de las
herramientas mas utiles para aprender idiomas y compartir palabras que
serian aportadas al glosario.

Es decir, la interaccion fue pragmatica y se construyé un discurso donde hubo
negociacion de significado acerca de la informacién relacionada con el
objetivo para el cual el foro habia sido creado.

La wiki
Finalmente, nos referiremos ahora al trabajo de traduccién colaborativa
realizado en la wiki. Comenzaremos diciendo que:
Un wiki es una aplicacion informatica que reside en un servidor web y a la que se
accede con cualquier navegador y que se caracteriza porque permite a los usuarios

anadir contenidos y editar los existentes. El nombre wiki se basa en el término
hawaiano “wikiwiki”, que significa “rapido” o “informal”. La historia de los wikis, tal

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacidn 156
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

El inglés y el aprendizaje colaborativo en el aula virtual

como se recoge en la Wikipedia, comienza en 1995, cuando el padre de la idea, Ward
Cunninghan, estaba buscando nombre para una aplicacién que habia disefiado que
permitia que una comunidad dispersa de usuarios editara paginas web rapidamente
usando un navegador y formularios web. (Adell, 2007, p. 324).

Las principales caracteristicas de las wikis son:

1. Cualquier persona puede cambiar cualquier cosa.
2. Se utiliza un sistema de marcas hipertextuales simplificadas para
hacer posible la colaboracién.
3. No tienen una estructura predefinida a la que se tengan que
acomodar los usuarios; por el contrario, las caracteriza la flexibilidad.
4. Otra caracteristica es que estan “libres de ego”, de referencias
temporales y nunca terminadas. El anonimato es una costumbre del
“espiritu wiki”.
En la materia de Inglés Il se utilizd una wiki creada a partir de un documento
compartido en Google Docs para construir un texto colaborativo que
consistia en una traduccién del castellano al inglés de un articulo de
Educacién a Distancia.

La creacién de un texto, cualquiera sea su finalidad, ya sea informar, describir
o traducir, requiere de interaccion. Se requiere interactuar y dialogar con el
lector a quien estd dirigido el texto, pero ademas el autor esta en
permanente interaccién con sus ideas, su historia, su contexto y con el
universo de palabras que constituye el lenguaje.

Entonces, y volviendo a nuestro entorno virtual de aprendizaje —el aula
donde se desarrolla la materia de Inglés Il— cabe ahora preguntarse si la
actividad de traduccién que se llevd a cabo en la wiki, fue realmente una
actividad colaborativa.

Como dice Adell (2007):
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lo “revolucionario” de los wikis no esta tanto en la tecnologia como en el proceso
didactico que seamos capaces de orquestar a su alrededor. La tecnologia solo facilita
o dificulta el proceso, pero no garantiza el resultado. Usar un wiki en nuestra
asignatura no convierte el grupo/clase en una comunidad abierta de construccién de
conocimientos, una Wikipedia en miniatura. (p. 6).

De ahi laimportancia de que la tarea o e-actividad esté fundamentada en los

siguientes aspectos:

1.

La creencia de que el alumno aprendera colaborativamente con
otros y que la construccién del documento colaborativo sera un
aprendizaje en si mismo.

El alumno deberia disponer de todas las herramientas necesarias
para el conocimiento y elementos propios para aportar al grupo.

El proceso como foco de atencidn para el docente, por lo tanto,
debera revisar las interacciones al interior de cada grupo y estar
alerta en el acompafiamiento.

El cuidado en la planificacidn de la tarea en todas sus etapas y en la
conformacioén de los grupos.

La autoevaluacién y evaluacién del tutor de la e-actividad.

La devoluciéon y comunicaciéon a los alumnos del proceso y del
producto del trabajo.

De esta manera, vemos la importancia de no solo planear una e-actividad —

en este caso la wiki— sino de pensar cuidadosamente todas las fases de su

implementacidn, sostenimiento y retroalimentacién para que se dé en los

alumnos un aprendizaje verdaderamente colaborativo.

Mas alla de traducir palabras u oraciones de un texto a otro, se genero en el

aula virtual de Inglés Il, un didlogo entre los participantes sobre cémo

organizar el texto, cdmo realizar la traduccién (teniendo en cuenta que en

una buena traduccién se debe buscar sentido al texto y no elaborarlo de
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manera literal) y como buscar cohesidon y coherencia. Algunos de los
procesos que se llevaron a cabo en el proceso de traduccion fueron:

— Leer el texto completo en inglés primero para entenderlo en su
globalidad.

— Tratar de inferir en qué contexto se encuentra inserto, a quién estd
dirigido, quién lo escribe, cudl es la intencidn del escritor, cudl es su
idea principal e ideas secundarias y de qué manera se encuentra
estructurado.

— Luego, leer parrafo por parrafo entendiendo la idea principal de cada
uno y luego comenzar a traducir, siempre con la ayuda de un
diccionario bilinglie y uno de términos especificos, si la traduccién
fuera de un tema en particular.

- Finalmente, revisar el texto, editarlo y hacer su copia final.

Los didlogos que se llevaron a cabo para realizar estos procesos se realizaron
en el chat del documento compartido de Google Docs, por lo que el docente
también pudo seguir la interaccidn en el proceso. En este sentido, podemos
considerarla una actividad colaborativa, ya que hubo interaccion entre los
participantes para lograr una produccién final: la traduccién colaborativa.
Algunos de los intercambios entre las alumnas que se produjeron fueron los
siguientes:

“iHola chicas! ¢todas pudieron trabajar en el texto? Yo pasé en
limpio lo que tradujeron, ddndole forma al texto. Tendriamos
que revisar:

1. Si quedd bien traducido todo,
2. Si tiene cohesion.

y luego lo damos por terminado (al llegar a esta instancia nos
tendriamos que avisar (puede ser al WhatsApp), porque cada
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una debe subir en la entrega de tareas este documento
terminado.

jBesos Chicas!”
(Estudiante, Aula Virtual Inglés Il, edicion 2020)

El docente-tutor acompafiaba el aprendizaje, como se puede observar en el
siguiente posteo:

“estdn haciendo un muy buen trabajo! Avisenme cuando lo
consideran listo”

(Tutora, Aula Virtual Inglés Il, edicion 2020)

De esta manera, podemos decir que la wiki se constituyd en una actividad
colaborativa, ya que hubo negociaciéon de significado y didlogo en pos de la
construccion del texto en comun. Los alumnos participaron auténomamente
en esta construccion colaborativa y tomaron decisiones en cuanto al
contenido y organizacion del texto.

Reflexiones finales

Para concluir este texto, nos parece oportuno reflexionar sobre lo aqui
expuesto en relacién a los entornos colaborativos dentro del aula virtual de
Inglés Il de la carrera de Educacién a Distancia y las interacciones que se
llevaron a cabo en esos espacios.

Como referimos anteriormente, en algunas herramientas del aula virtual
como los foros y la wiki, observamos que existié un intento de colaboracién
entre los alumnos, los cuales conformaron un grupo de aprendizaje,
entendido este como:

una estructura formada por personas que interactian en un espacio-tiempo comun,

para lograr ciertos y determinados aprendizajes en los individuos (alumnos) a través
de su participacion en el grupo. Dichos aprendizajes que se expresan en los objetivos
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del grupo, son conocidos y sistematicamente buscados por el grupo a través de la
interaccidn de sus miembros. (Souto, en Asisten 2012, p. 132).

Es decir que, en estos espacios, hubo aprendizaje colaborativo en la medida
en que se generaron interacciones entre sus participantes para alcanzar
ciertos objetivos que fueron buscados por todo el grupo.

También se generé cierto tipo de discurso donde existia una negociacion de
significados en vistas de alcanzar una produccion final.

Si bien esta interaccion y discurso no siempre se hizo en inglés, hubo
reflexién sobre el idioma y se ubicaba al inglés como eje del aprendizaje de
esta materia.

En otros espacios como el glosario, no podemos hablar de aprendizaje
colaborativo, sino mds bien cooperativo, donde el docente guiaba la
interaccion en vistas de lograr el aprendizaje. Tampoco existié aqui un
discurso construido en conjunto, sino mas bien una sumatoria de vocablos
que formarian la produccién final.

Lo que si fue decisivo a la hora de la construccion en conjunto fue el
acompanamiento y orientacién del tutor en la elaboracién de la actividad. El
tutor tuvo distintos roles: por momentos fue motivador y en otros fue
facilitador del aprendizaje, pero siempre orienté la tarea en vistas a alcanzar
los objetivos en comun. La intervencidon de los tutores es fundamental
porque:

en un grupo virtual, los estudiantes pueden ignorarse 0 nNO reconocerse, pues estar en

un mismo espacio virtual no asegura de por si ningun tipo de comunicacion. Por esta

razén, la forma de encuentro o de comunicacién en un medio virtual deber ser mucho
mas planificada, estructurada e intencional. (Asinsten 2012, p. 130).

Es importante que entendamos que el trabajo colaborativo no es una
féormula magica que se pone en marcha por el sélo planteamiento del mismo
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en un aula virtual. De hecho, ninglin proceso de ensefianza y aprendizaje es
un proceso simple.
Ensefiar no es administrar unas reglas y procedimientos para provocar unos
resultados. No es introducir la variable X para producir Y. Se trata de fendmenos y
procesos complejos, configurados por la multiplicidad de variables, que surgen en

momentos y situaciones histdricas y sociales especificos, con caracteristicas peculiares
en cada caso. (Souto en Asinsten, 2012, p. 136).

A esta complejidad, se suma en un aula de lenguas extranjeras, la dificultad
gue implica aprender un idioma, los temores a equivocarse, la dificultad de
entender la estructura y funcionamiento de un idioma que no es la lengua
madre y la reconstruccién de experiencias previas de aprendizaje, las cuales
no siempre median de manera positiva.

Es por eso que, ante todo, mas alld de optar por una metodologia
colaborativa o no, el docente-tutor debe acompafiar todo el proceso sin
invadir, pero tampoco sin abandonar. “La promocién y el acompafiamiento
del aprendizaje, es decir, la mediacion pedagdgica, significan un juego de
cercania sin invadir y una distancia sin abandonar” (Prieto Castillo, 2000, p.
40).

Nos queda seguir preguntandonos otros interrogantes como: ¢Como
favorecer momentos de auténtica colaboracién en los entornos virtuales,
para la construccidn colaborativa de conocimiento? Es decir, écomo
estimular la colaboracién concebida no como el intercambio de informacidn,
sino como auténtico didlogo, de participacion e intervencién activa en los
intercambios propuestos por el otro?

Pero seguramente esas preguntas seran motivo de reflexién y de busqueda
en otros textos y experiencias pedagdgicas.
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Resumen

La problematica que nos ocupa es caracterizar las trayectorias socioeducativas de
los estudiantes universitarios. Los conceptos de “Trayectorias escolares Tedricas”
y “Trayectorias escolares reales” es una distinciéon que nos permite avanzar en la
comprension de sus experiencias. Algunas trayectorias siguen el modelo de las
tedricas, pero otras “se salen de cauce” —en términos de Terigi (2010)—. Son estas
las que plantean mayores desafios institucionales, y por eso nuestro interés por
explorar los rasgos que caracterizan a esa poblacion.

Palabras Clave. Trayectoria estudiantil, condiciones institucionales, politicas
publicas, estudios de caso
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Abstract

Our main concern is to identify characteristics in the socio-educational traces of
university students. The differences that lie behind the concepts of “Theoretical
educational tracks” and “Real educational tracks” allow for deeper understanding
of their experiences. Some backgrounds follow the model of the theoretical tracks,
but some others deviate from them. The latter are the ones that represent greater
institutional challenge, and therefore our interest in exploring the characteristic
features of that population.

Key words. Educational trajectories, institutional conditions , public policy, case
study

Resumo

A problematica que nos ocupa é caracterizar as trajetdrias socioeducativas dos
estudantes universitarios. Os conceitos de “Trajetdrias escolares tedricas” e
“Trajetérias escolares reais” é uma distingdo que nos permite avangar na
compreensdo de suas vivéncias. Algumas trajetérias seguem o modelo das
tedricas, mas outras “abandonam o curso das mesmas” — nos termos de Terigi
(2010) -. S3o essas as que apresentam os maiores desafios institucionais, por isso
nosso interesse em explorar os tragos que caracterizam essa populagao.

Palavras-chave: trajetoria estudantil, condi¢Ges institucionais, politicas publicas,
estudo de casos

El problema

La masificacion de la educacion superior trajo como fendmeno la existencia
de distintos publicos estudiantiles y puso en crisis una lectura homogénea de
los estudiantes. El andlisis de las trayectorias educativas aparece como una
herramienta privilegiada para visualizar cémo los agentes socializados
procesan sus condiciones de vida y, en tanto, ofrecen la posibilidad de captar
empiricamente en la vida de los sujetos y grupos, el procesamiento individual
y colectivo del contexto histdrico en relacién con sus decisiones de vida.
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Antecedentes y fundamentacién teodrica

Este proyecto se inscribe en la misma linea de trabajo que, desde el afio 1994
privilegia las instituciones educativas publicas y estudiantes de sectores
populares. La continuidad es resultado de nuestro interés por “comprender
por qué las cosas son como son” y también nuestra preocupacion por saber
“qué deberia hacerse para que sean de otro modo”.

Los conceptos de “Trayectorias escolares Tedricas” y “Trayectorias escolares
reales”, que incorporamos en esta ocasidn, nos permiten profundizar y
avanzar en la comprension de las trayectorias estudiantiles, en las que, desde
un enfoque predominantemente cualitativo, privilegiamos lo que dicen los
estudiantes. Desde las voces de los estudiantes podremos reconstruir,
comprender y contrastar, tanto los aspectos objetivos y subjetivos que
definen las trayectorias, como el impacto y el sentido que las condiciones
institucionales y las politicas publicas tuvieron en su recorrido formativo.

Los aportes de la pedagogia critica, la sociologia de P. Bourdieu y los avances
de nuestras investigaciones se constituyen en los referentes tedrico-
metodoldgicos centrales.

Disefio y Metodologia

Para este articulo elegimos la exposicién de una trayectoria estudiantil
seleccionada entre los distintos casos incluidos en una de nuestras
investigaciones. Nuestro entrevistado, Juan, es estudiante de la Facultad de
Filosofia, Humanidades y Artes de la UNSJ.

La estructura de la entrevista responde a la perspectiva de analisis
trigeneracional que recuperamos de Susana Garcia Salord (1998), quien la
utiliza para estudiar las estrategias de reproduccién social de un grupo de
académicos de la Universidad Autdnoma de México. El guion de la entrevista
que aplicamos, inspirada en su trabajo, solicita al entrevistado informacion
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acerca de si mismo, su familia nicleo (en este caso padres y hermanos) y su
familia extensa (sus abuelos).

El material permitié describir las trayectorias familiares, las escolares
académicas y la socioecondmica cultural del grupo de pertenencia del
estudiante, a partir de la reconstruccién de los desplazamientos de los
lugares de residencia, de la composicion del patrimonio econémico y de los
cambios en los niveles de escolaridad en el devenir de tres generaciones.

La tarea de analisis de la informacién avanzé desde una primera descripcion
en que se privilegid la voz del estudiante, las “practicas declaradas en
términos de Bourdieu”, a un segundo nivel de analisis donde se apeld a
categorias tedricas que permitieron dar cuenta y comprender el modo de
“ser estudiante”.

El texto esta estructurado en tres apartados. En el primero contextualizamos
la situacion de entrevista. En el segundo —como dijimos antes—, hacemos
una descripcién muy “pegada” al texto de la entrevista y en el tercero,
retomando ese primer nivel de andlisis que es la descripcidén, avanzamos en
un segundo nivel de analisis con los aportes tedricos que, centralmente, nos
ofrece Pierre Bourdieu (1999a) en su texto “La Miseria del Mundo”.

Descripcion, Andlisis y Resultados

A - El entrevistado y la situacidn de entrevista

Juan tiene 26 afos, cursa la carrera de Ciencias de la Educacién y desde su
condicion de estudiante cursé y aprobd materias en las catedras donde parte
del equipo de investigacion nos desempefiamos como docentes, razén por la
cual lo identificamos en su recorrido y desempeio académico. Al igual que
los otros entrevistados, fue seleccionado como informante desde un saber
inicial que teniamos acerca de su trayectoria académica, en este caso, la de
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un estudiante con dificultades para avanzar en sus estudios y que representa
un desafio en términos institucionales y pedagdgicos.

Sabemos que la entrevista, como relacidon social, supone una relacién
asimétrica con el entrevistado. En este caso la asimetria se ve reforzada por
el vinculo preexistente, razén por la cual su aceptacion inicial estuvo “en
suspenso” hasta el momento en que se concretd el encuentro con Juan, en
la sala de profesores, durante una siesta calurosa de diciembre.

Nuestra duda —vendra?— era también la suya, confirmada timidamente con

un “tenia ganas de... digo, pero no”. La “subordinacidn cultural” en esta
situacion de entrevista no pudo neutralizarse a pesar de los esfuerzos que

poniamos para lograr cierta fluidez en la comunicacion.

Cierto sentimiento difuso de verglienza o indignidad cultural frente a la falta
de destrezas para el lenguaje se vieron reflejadas en su hexis corporal: Juan
sentado, con calor, hablando y escuchando, sin desprenderse de la mochila
gue seguia en su espalda, sin tomarse la libertad de situarse con una minima
comodidad.

El clima de la entrevista estuvo atravesado por un sentimiento de cierta
“humillacién” que compartiamos en tanto causa y efecto de una asimetria
indeseada, que incomodaba tanto al entrevistado como a nuestra condicidn
de entrevistadoras.

Producto y efecto de la situacidén descripta es que la expectativa de aplicar
un guion planteado solo en términos orientativos para transferir
protagonismo al entrevistado, se transformd en una encuesta directiva que
nos devolvié el protagonismo. Mas aun, la resistencia o dificultad de Juan
para hablar, “para decir”, desafio nuestra fortaleza para sostener los silencios
y no inducir sus respuestas en el animo de alentar y facilitar su expresion.
Finalmente, el registro obtenido, mas que un relato, es un didlogo
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fragmentado de informaciones breves en las que abundan expresiones
incompletas con sentidos sugeridos muy significativos.

B. Primer nivel de analisis

- 12 generacidn. La familia extensa de Juan y su residencia en la Villa del
Carmen

Juan aporta o tiene un escaso conocimiento sobre sus abuelos maternos: al
abuelo no lo conocid y cree que murid en un accidente. Su abuela materna
cree que es originaria de uno de los departamentos alejados de San Juan —
de Hilario, Calingasta— que trabajaba en el campo. Actualmente vive y
parece aun desplazarse entre la ciudad y su pueblo originario en donde vive
una hermana. Este dato se completa con una Unica referencia que la describe
como practicante de la religion catdlica, al igual que la madre de Juan, con
quien va a misa los domingos.

Su abuelo paterno, con quien tiene relacidn, vive del oficio que menciona con
el término “pastelero”. Trabaja por cuenta propia y supo contar con la ayuda
de su esposa, antes de que ella falleciera. Recuerda, a partir de recuerdos de
su abuelo, que durante algun tiempo este trabajéo como empleado en una
panaderia del centro de la ciudad.

Lo que reune a estos cuatro abuelos, quienes parecieran tener un origen
rural en el primer caso, y urbano en el segundo, es el lugar de residencia, la
“Villa del Carmen”.

- 22 generacion: La familia nucleo: De la Villa del Carmen, con casa
“prestada”, a otro barrio donde sus padres construyen su propia casa

Juan vive con sus padres. Su padre tiene 48 afios, trabaja como empleado en
un taller reconocido, grande, tradicional, cercano al centro. Sobre sus
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ingresos Juan no puede aportar informacién porque dice desconocer cuanto
gana, “no sabe mi mamad”, alusion dirigida a confirmar la existencia de un
dato que no es compartido en la familia.

Ademds de trabajar, a su padre le gusta jugar al futbol, actividad que
comparte con Juan —la Unica que menciona como actividad recreativa de
ambos— en una cancha que “los bolivianos” tienen en su lugar de trabajo:
los hornos de ladrillos. Anteriormente jugaban en un club alejado de la
ciudad —la bebida— y que abandonaron porque fueron expulsados por la
falta de pago de las cuotas.

El padre de Juan no participa ni alienta la actividad de Juan como estudiante.
Mi papd no me dice nada. Mi papd ... mi mamd le cuenta ella (sic) pero ni
sabe. Juan piensa que cuando él se reciba solo significara una alegria para su
madre que es quien lo impulsa para estudiar.

Su madre tiene 56 afos. Actualmente no trabaja y tiene una pensién por
discapacidad —hernia de disco—.

Sus padres, originarios de la Villa donde viven sus abuelos, se conocieron alli.
Eran vecinos, y siguieron viviendo en ese mismo lugar en una casa prestada
por su tia, aunque en algun tiempo alquilaron en otra villa —Villa Arce— pero
volvieron a la del Carmen. En el 2011 la familia se mudod a otro barrio, donde
construyeron su propia casa. Una casa amplia donde cada uno tiene su propia
habitacién, en el Barrio Olivares que Juan describe como de clase media-alta.

La madre es la Unica que él menciona como apoyo para estudiar. Cuando
Juan desaprueba los examenes, la madre le dice que “me ponga las pilas, asi
me recibo”. Sin embargo, seglin comenta Juan, las expectativas de su madre
para sus hijos varones estuvieron mas relacionadas con las oportunidades
que brindaba el servicio militar, “Ehhh a mi siempre me dicen que -—Ia vida
antes, en comparacién con la de sus padres y abuelos— era duro, antes la
vida, porque a veces con mi hermano nos quejamos, dicen que la vida antes
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era mds complicada, que habia que laburar. Mi mamda siempre nos dice a mi
y @ mi hermano: por qué sacaron el servicio militar... porque si.... Si hubiese
estado, mi mama nos hubiese mandado, a mi'y a mi hermano”.

La escolaridad de los padres de Juan es primaria incompleta.

- 32 Generacion. El transito entre la Villa y el barrio de “clase media alta”

Juan tiene solo un hermano de 19 afios, que no termind el secundario y que
su padre hizo entrar al mismo lugar donde él trabaja.

Juan es el uUnico y primero en la familia que ingresa a los estudios
universitarios. El siempre ha sostenido sus gastos. Durante mucho tiempo
hizo “changas”, “en el ajo, limpiando el ajo, cunetas, cortando pasto... hice
de todo”.

Actualmente trabaja medio dia en la verduleria de su barrio, donde la madre
lo mandaba a comprar. Hace el delivery, “Nunca me imaginé trabajar en una
verduleria”, comentario con el que parecid indicar cierta ventaja en relacion
“a las changas”, tal vez, porque si bien este trabajo sigue siendo informal, es
continuo, exige menos esfuerzo fisico y es urbano.

Dice que lo que gana le alcanza para sus gastos, no obstante, esta atento a
conseguir otros ingresos, “justamente hoy fui a la Municipalidad de
Rivadavia, me dijo mi vieja que fuera... y... porque dice que estaban dando
planes... ((?) y me fui.. y me dijeron que ellos trabajan con empresas
privadas, que, en una de esas, si hacia falta, me iban a llamar... Las becas a
las que accedié en alguna oportunidad —fotocopias y transporte— son muy
reducidas y otra a la que aspiré —Progresar— quedd excluido por la edad.

Respecto del desplazamiento entre la villa y el barrio, Juan lo vive como una
transicién en donde la villa sigue siendo un lugar que no abandona
definitivamente. Dos espacios para él con ventajas y desventajas.
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La villa,“el lugar donde me crié, estdn mis abuelos, mis primos”, es percibida
como el espacio de su propia clase - “yo si me tendria que ubicar en una
posicion me ubicaria en una posicion popular”. Ese espacio habitado durante
20 afios, le define una identidad, una manera de ver las cosas, la posibilidad
de vincularse socialmente: “ahi si soy conocido”. Es un lugar en el que todos
se conocen, se saludan, “cuando extrafio me voy un rato... me voy en la bici”.

“Uh una diferencia importante” es la expresion que utiliza para dar cuenta
de la comparacién entre los dos lugares. La diferencia fundamentalmente se
juega en torno a la “invisibilidad” que tiene en este nuevo barrio y en la
imposibilidad o resistencia para vincularse con ellos:

“no sé, yo lo veo medio diferente... yo tengo una manera de
pensar... como que yo también tengo una identidad... donde
vivo yo... como mucho los saludo pero... no podria tener un....
como un vinculo mds asi como... por ahi yo saludo a la chica de
al lado, como mucho, a la que conozco (pausa) pero de ahi...
no conozco mucho... y eso que hace cinco afios que vivo...”.

Juan justifica la falta de vinculos en este nuevo espacio por las diferencias
que los separan con sus vecinos en términos sociales, econémicos, “una vez...
estaban las chicas de al lado y hablaban... qué sé yo... de autos y ese tipo de
cosas que uno no... nada que ver... Yo como mucho tengo una bici, por
ejemplo...

Sin embargo advierte que esta falta de vinculos, que supone cierta

“invisibilidad y soledad”, tiene como ventaja, la ausencia del “chusmerio y
ruiderio” de la villa y fundamentalmente dejar de vivir en una casa prestada

y ser propietario.
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- Trayectoria escolar de Juan, “me costaba adaptarme”

Tanto en la primaria como en la secundaria fue a escuelas publicas proximas
al lugar de la Villa donde residié durante el recorrido completo por esos
niveles. Mas aun, la escuela secundaria funcionaba en el mismo edificio
donde hizo la primaria, pero en el turno vespertino. Su madre fue quien
decidio el lugar “... mi mamd me dice: vas a ir a esa escuela porque.... Te
queda cerca...pero yo no la elegi... es mds no me gustaba la escuela...”. “No
sé.... Vio cuando uno... estd en la adolescencia... (pausa) Y muchas veces... no
vamos muy motivados de la casa... o serd que a lo mejor nos gusta menos...
(pausa) la escuela porque yo me acuerdo que tenia comparieras que si iban
motivadas... les gustaba... El sentido de la apreciacién de Juan, primero
parece aludir al deseo de “ir a otra escuela”, diferente a la seleccionada por
su madre, pero posteriormente el rechazo parece residir en la falta de
motivacién para “ir a la escuela”. La ausencia del deseo tampoco sabe si es
consecuencia de su entorno familiar o si podria asignarse a las caracteristicas
de la etapa de la adolescencia; sin embargo, su recuerdo de adolescentes que
si les gustaba y estaban motivadas, lo dejan instalado en la situacion que
intenta explicar.

Su experiencia como estudiante del secundario se define en términos de
dificultades, “me costd”. La expresion con la que explica su paso por la
secundaria la utiliza en un doble sentido, en un caso, para describir sus
dificultades de adaptacién y vinculo con sus compafieros, en otros casos la
expresion es utilizada para referir dificultades de rendimiento académico:
“Siempre me llevaba diciembre, y la sacaba...pero siempre me llevaba
algo...no era un alumno...”.

En su testimonio sobre esa etapa de la escolaridad no parece haber espacio
para experiencias placenteras sino, por el contrario, parecen predominar las
de sufrimiento:
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“pero siempre habian compafieros problemdticos de alguna
manera (termina la frase hablando muy bajo) que ahora
hablan del bullying, pero siempre hubo... No sé si bullying
pero... como que unos iban a molestar... por ejemplo, yo no
molestaba a nadie y a veces me molestaban.... y yo trataba de
ignorarlos pero... a veces...”. Los enunciados incompletos y
titubeantes de Juan se explicitan casi al final de la entrevista
cuando se le pregunta: —étenés algun recuerdo... de que te
hayas sentido discriminado? Y si, en la escuela cuando a uno le
decian andd fiero... o te ponen apodos”.

Sin embargo Juan, cuando se le pide comparar su escuela en el contexto de
todas las escuelas del sistema educativo, solo puede mencionar Ia
desigualdad de la suya en términos de equipamiento con respecto a las
escuelas del centro. Dice haber tenido algunos buenos profesores “que
explicaban” pero no puede recordar el nombre de ninguno. Tal vez lo
destacado sobre su recuerdo de esos profesores, es el de la profesora de
Formacién Etica y Ciudadana, a quien atribuye su eleccién de la carrera
universitaria que siguié: Una profesora de Formacion ética y ciudadana... yo
le digo: équé es lo que ha estudiado? Yo le pregunté...y me dijo: y mire, usted
tiene dos salidas, me nombrd Filosofia y Ciencias de la Educacion. Y yo le
pregunté qué... no la habia sentido nunca y yo ahi le pregunté de qué se
trataba mds o menos. Que no la habia sentido nombrar nunca...
Posteriormente, durante el cursillo, confirmé su decisién porque la carrera
trataba problematicas como las del fracaso escolar y eso le gusté.

- Trayectoria como estudiante universitario “rezagado” en términos del
sistema: “porque a mi me cuesta”

Juan ingresé a la carrera que cursa actualmente de Ciencias de la Educacion
apenas egreso del secundario y dice no registrar periodos en que haya
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interrumpido formalmente sus estudios. En un recorrido de 7 u 8 afios en la
carrera ha rendido 11 materias, pero no pudo o no quiso brindar informacion
ante preguntas reiteradas con las que se intentaba saber el nimero de
materias aprobadas:

(Entrevistadora: ¢éDe esas rendidas la mayoria son con
resultado de aprobacion?) ...Si. No tengo por ejemplo notas
excelentes como diez... el diez n... pero tengo siete... seis, como
que... (E. En general éte va bien cuando rendis?) ...Bueno,
excepto la ultima que me saqué un cuatro ...en portugués —(E.
Tenés, en la relacion entre rendidas y aprobadas, ¢cdmo seria
esa relacion? ¢ Cudntas rendiste y cudntas aprobaste? Mds o
menos)... (pausa larga) (E. O de esas doce, ¢écudntos aplazos
has tenido? No... Filosofia me costé mucho, me costo porque
no me gustaba, me costo sacarla... ( E. (Y cudntas veces la
rendiste mal?) ...Y tres creo, tres o cuatro, que me dijo la
profesora: al fin la sacd!! (E. ¢éEs con la unica que te ha
pasado?) No...y Problemdtica Educativa me fue mal, después
me volvi a presentar y ahi me fue bien (pausa)... Antropologia,
también Historia Il también, esa me costo (pausa larga).

A diferencia de su experiencia en el nivel secundario, Juan dice sentirse bien
en la Facultad, que tiene algunos amigos, que le viene bien estudiar con otros
compaiieros pero que la dificultad es que algunos dejaron y otros avanzan
mas rapido que él y los pierde. Dice llevarse bien con los profesores. Al igual
que con las escuelas, Juan no cuestiona el sistema institucional ni sugiere
cambios o alternativas que podrian facilitarle su recorrido, solo menciona
como posibilidad, la de de extender las prdrrogas de boletas o regularidad,
pero si mantener la duracion de dos afios que actualmente se dispone como
plazo para esa condicién y mantener también el sistema de correlatividades
planteado, aunque le signifique dificultades para avanzar en la carrera:
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“ehhh.... Yo siempre he tenido problema con el vencimiento de
las boletas... Tengo que andar... eh... a veces también podria
ser... (E. ¢Te costaba menos cursar que rendir?) Claro (Y se te
vencen y tenés que recursar) Claro, por eso muchas veces pido
prorroga para no volverla a cursar (pausa larga) y... (pausa) el
sistema de correlatividades también... por ejemplo. Yo tengo
que sacar las Evolutivas para cursar Diddctica de Niveles... estd
bueno también que hayan correlatividades, asi uno va llevando
un cierto... (E. respecto a esto del vencimiento de las boletas
que vos decias recién, ¢ te parece que dos afios estd bien? ¢ Qué
te parece? ¢ Como seria la solucion que vos le darias a eso?) Me
parece que... no, dos afios estd bien, pero si me parece bueno...
las prérrogas, porque a veces para... pedir un tiempo mds para
rendir las materias. Eso me parece positivo”.

Juan se asume como Unico responsable de sus dificultades y los cambios para
mejorar su situacion académica se depositan solo en su esfuerzo, por
ejemplo “estudiar mds” aunque dice dedicarle un mes o mas a cada materia
antes de rendir. Es decir, un tiempo que excede al que ocupan muchos de

sus compaferos:

“Un poco mds de estudio, me parece.. También busca
confianza en si mismo... eso también lo podria... Porque
cuando llego... la voy llevando bien a la materia... y me saco,
pongale, me tengo que sacar un siete, en Educacion Especial y
me saqué un seis. Y ahi, chau promocion, por ejemplo lo que
me pasé en Educacion Especial. (Pausa) me parece que....
pondria poca confianza en si mismo”.

“Me cuesta” sigue siendo el registro con que define sus dificultades. Le
cuesta organizarse, le cuesta entender, le cuesta hablar, le cuesta rendir, le
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cuesta promocionar, de las consultas dice que se va con mas dudas que las
que trajo.

Valora como positiva la experiencia de acompanamiento pedagdgico que
implementa el departamento. Recupera tanto los aportes conceptuales
como emocionales que supone esa experiencia en términos personales:

“Y un acompafiamiento no solamente en las cosas que hay que
hacer, sino psicolégico, como que te alientan... (pausa) sino....
si nos teniamos que poner a leer un texto que no entendiamos
lo leiamos y ellas nos explicaban... eso me parece muy bueno...
estamos diferentes compaferos, cada uno hace su aporte
sobre el tema... eso me parece muy bueno (pausa larga)”.

En este recorrido, Juan parece luchar contra lo que considera sus propias
dificultades y parece advertir algunos progresos, aunque no parecen ser
suficientes para posicionarlo en otro lugar como estudiante. “Poder hablar”
en un espacio académico, es el que reconoce como un logro:

(E. Ahora, desde que empezaste hasta ahora, éen qué cosas te
parece que mejoraste, que es un logro que has tenido, que te
ponen contento, que vos ves que ahora, en relacion a cuando
empezaste estds como en ventaja..?, écudles serian tus
logros...?) “La forma de expresarme, antes me costaba hablar,
ahora me sale un poco mds fluido. Antes no hablaba casi nada.
Si, cuando uno va rindiendo materias... va logrando un
vocabulario mucho mejor... que antes, por ahi me costaba.
Emitir palabra. (E. En general évos hablds poco en todos lados
o hablabas poco acd?) No... soy de hablar... depende, cuando
entro en confianza soy de hablar”.
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Sin embargo, el reconocimiento de sus logros en relacidn a su vocabulario y
expresion no tienen la suficiente fuerza como para evitar que se excluya de
actividades que signifiquen cierta exposicion:

(E. ¢Has participado en politica estudiantil, en el centro de
estudiantes, en alguna agrupacion, has militado?) Me
quisieron... Incorporar y... (pausa), y tenia para ... hacer como
una temdtica para ir a Cérdoba. Y al final ni vine, por ejemplo.
No sé y digo... para qué voy a ir si ya hay mucha gente... No fui
(E. Pero, ¢no te daba curiosidad ir?) Si (pausa laaarga) pero
nooo... después digo no, para qué voy a ir si hay un montonazo
de gente... yo a ver si... no me senti ehh, como que...me exclui
yo mismo... porque no sé si yo iba a aportar algo, entonces no
fui directamente. (Pausa larga).

Interrogado sobre su futuro, Juan dice que el titulo universitario le permitira
dejar de hacer changas, “no trabajar como mis primos en la mineria quienes
ganan bien, pero...”. Se imagina como profesional trabajando en
problemdticas sociales que él considera que estan actualmente muy
extendidas como “la violencia escolar, la droga, el bullying”. No “tiene idea”
de cuanto ganard en un futuro como profesional, pero al parecer le es
secundario frente a la relevancia de un posible trabajo con prestigio y
diferente a los que ha realizado hasta ahora.

Con la referencia a sus primos que viven en Tamberia —pueblo en la
precordillera de San Juan— concluye la entrevista no sin antes
recomendarnos gentilmente ese lugar para que vayamos a pasear:

“el rio...estd bueno, no sé si para vivir pero si para ir a pasear...
con un pongale, capaz que hace el mismo calor que hace acd.
Pero a la noche, refresca... parece que tiene el cielo enfrente...,
se los aconsejo”.
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C. Segundo nivel de analisis

- La dimension fisica - espacial y temporal en la trayectoria familiar de Juan

Segln Bourdieu, el espacio fisico habitado funciona como una simbolizacién
espontanea del espacio social, ya que es en este, en el espacio fisico, donde
se retraduce, de una manera mas o menos turbia, la relacion que existe entre
la distribucién social de los agentes y la distribucion de los bienes y los
servicios publicos.

En el caso de Juan, la relacién anteriormente planteada no se retraduce
“turbiamente” en el punto de partida de su recorrido familiar, ya que
observamos una relacién afin y de cierta transparencia entre lugar fisico,
posicién social y capital cultural. En su primera localizacién, en la vivienda
prestada de la “Villa del Carmen”, esos aspectos tendieron a superponerse
sin tensiones.

El lugar donde vivid gran parte de su vida, resultado de la condicién de no
propietarios de sus padres, definié su lugar de residencia “popular”,
entendiendo lo popular no solo en término de localizacién territorial, sino
también cultural. Es decir, la localizacién fisica donde se objetivd su lugar
social a partir de cierta desposesion familiar de capital econdmico, se asocio
con ciertas formas de visién y lenguaje. Esas condiciones le permitian
compartir una comunidad barrial con modos comunes de ser, ver y hablar.

La visibilidad y reconocimiento que tuvo en la Villa del Carmen es lo que
perdié en su desplazamiento a su nuevo barrio de “clase media-alta” al que
accede cuando su familia construye la casa propia. Una suerte de ganancia
en el terreno fisico y econémico, pero de desventaja en términos de
identidad: Juan, no sin nostalgia, volvia a la Villa del Carmen cuando
extrafiaba su entorno anterior.
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La apropiacién de un mejor lugar fisico lo llevd a convivir con gente”
diferente”, en tanto no registran experiencias comunes con su forma de ser,
ver y hablar. Es decir, vivir en el barrio no lo convertia a Juan en ser como
“ellos”. Tal vez porque las propiedades que supone la ocupacidn legitima,
segln Bourdieu, suelen adquirirse en una ocupacién prolongada y en
interaccion con sus ocupantes legitimos: compartir amigos, capital cultural,
modales o formas de pronunciacién, es decir, aspectos mas vinculados con
el lugar de nacimiento que con el acceso a un lugar de residencia. Podriamos
pensar que Juan se vuelve un nuevo residente desarraigado de un entorno
cultural que él define como “popular”.

Tengamos en cuenta que el desplazamiento de la familia de Juan hasta una
casa de su propiedad, demandd un tiempo prolongado que comprometio los
esfuerzos de mas de una generacién. Llegar al barrio de clase media, al nivel
secundario y también a la universidad supuso para esta familia mucho
tiempo o un largo recorrido para acceder a estos lugares. Juan es el primero
de esa familia en ocuparlos, de ahi su condicién de “recién llegado” y su
distancia con quienes heredan esos lugares y lo viven como condicidn
natural. Las inversiones de tiempo que unos y otros tuvieron que hacer para
ocuparlas son muy diferentes.

Desde la temporalidad lineal dominante, las distancias y diferencias pasan
inadvertidas, porque estandarizan duraciones de tiempos “tedricos”
medidos “a su medida”. Es decir, asi como el poder se expresa en el espacio
también lo hace sobre el tiempo: “es lento, es rezagado, estda demorado,
llega tarde, no cumple con los plazos” son designaciones que resultan de
comparaciones que suponen en los sujetos condiciones semejantes y
universales.

Las distancias producto de las desigualdades econdmicas, sociales,
culturales, lingliisticas o académicas no pueden prescindir de cierto andlisis
de las temporalidades. La temporalidad dominante no es la temporalidad
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vivida por Juan y su familia. Hay que considerar lo que Alicia Gutierrez (1997)
sefiala como una relacion central que articula capital econdmico y capital
cultural: “el tiempo necesario para su adquisicién” (p. 37). Es decir, écuanto
tiempo tuvo que invertirla familia de Juan para cubrir la distancia entre Ia
desposesion del capital econdmico de origen y su condicidn de propietarios?
¢Cudnto tiempo necesita Juan para apropiarse de conocimientos vy
habilidades que otros incorporan “naturalmente” en virtud de su
pertenencia social? La temporalidad dominante —lineal, estandarizada y que
se supone universal— no es la temporalidad vivida por los diferentes
entornos familiares de los estudiantes de sectores populares. Es en el tiempo
que tienen que invertir los estudiantes para cubrir la distancia entre el capital
de origen y el capital de llegada donde se explican en gran parte las
diferencias entre trayectorias tedricas, rezagadas y discontinuas.

Las distancias se tornan mas visibles cuando se analiza el porcentaje de
tiempo que se dispone para este proceso de adquisicidn, o sea de tiempo
liberado de la necesidad econdmica. En este caso, Juan trabaja y solo dispone
de un tiempo parcial. Su tiempo de ocio disponible para la universidad es
acotado, restringido.

El tiempo y los espacios son dimensiones en las que se expresa el precio que
paga Juan, y los Juanes que, como él, son los “recién llegados” a lugares
histéricamente no ocupados por su propia familia y sector social de origen:

-Trayectoria escolar de Juan en nivel secundario: relegacion y escolaridad
de baja intensidad

Juan es el primer y uUnico integrante de su familia en completar el nivel
secundario, situacion de excepcion si se quiere, dado que su hermano siete
afios menor que él no logré esa titulacién aln en un contexto en que la
educacién secundaria se legislé como obligatoria. De todos modos, su “éxito”
es relativo en tanto podria vincularse con el efecto de “engano” producido
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por el sistema educativo en términos de Bourdieu (1999b) o del de una
“escolaridad de baja intensidad.

Bourdieu se refiere al sistema educativo como un sistema institucional que
genera el engafo de mas de una generacidon (Mancebo y Goyeneche, 2010).
Tal engafio se produciria como efecto del desajuste existente entre las
aspiraciones que el sistema de ensefianza produce y las oportunidades que
realmente ofrece. Esta situacion afectaria principalmente, y en mayor grado,
a las clases populares recientemente incorporadas a la ensefianza
secundaria. Tales sectores estarian expuestos a esperar del secundario y de
las titulaciones, por el solo hecho de haber tenido acceso, lo que estas
proporcionaban en el tiempo en que estaban practicamente excluidos de
dicha ensefianza; cuando estas clases llegan a la ensefianza secundaria
descubririan como efecto, la relegacion.

Cuando Bourdieu utiliza el concepto de relegacidn, hace referencia a las vias
de segundo orden que se crean dentro del mismo sistema escolar y que
implican un efecto distintivo y de estigmatizacién. Es decir, hablamos de la
segmentacién que existe entre las escuelas de un sistema de educacién
publica supuestamente, o solo aparentemente, unificado.

En el caso de Juan, la escuela a la que asistié no fue resultado de una libre
eleccién, sino que se impuso desde la necesidad de usar los recursos
ubicados en su espacio de residencia. Investigaciones (Brandi et al. 2006) que
tuvieron como objeto de estudio la institucion donde Juan cursé el segundo
nivel, la ubican como el lugar —la zona— al cual el Ministerio de Educacion
de la Provincia derivaba alumnos que, por problemas de conducta o
rendimiento, eran rechazados en las otras del sistema. Esa institucion, que
recibia un porcentaje significativo de alumnos “residuales”, era convertida
oficialmente en una de las ultimas escalas para aquellos alumnos que, al no
poder ser expulsados formalmente del sistema, debian tener un lugar para
continuar en este. El propdsito pedagdgico de la ensefianza era reemplazado
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por una funcién disciplinadora y de contencién. La ausencia de expectativas
en relacion a ese alumnado determinaba una “escolaridad de baja intensidad
y aprendizajes de baja relevancia”, es decir, predominaba un vacio de los
saberes prescriptos para el nivel de educacién secundaria. Sin embargo, y al
mismo tiempo, la institucién acreditaba logros que los estudiantes no
alcanzaban. Podriamos decir, una manera encubierta de “fracaso de aquellos
estudiantes que no fracasan”, o una manera de burlar el derecho a la
educacién que sigue siendo negado a pesar de la “universalizacién” en el
acceso: “Universalizacion sin derechos” (Gentile, 2009).

Juan registra esa etapa como dificil por el clima institucional donde Ia
violencia formaba parte de lo cotidiano, donde también sufrié los efectos de
la discriminacién y una falta de implicacion con el conocimiento que describe
en términos de desmotivacién; realidad que sin embargo no lo lleva a
cuestionar a la institucion; mas aun, la redime desde valoraciones positivas y
concluye en un reconocimiento de su logro personal en tanto nunca repitio.

-Trayectoria real como primera generacion de estudiante universitario:
“alargamiento de la carrera”

Recordemos que Juan no es un heredero para quien la universidad constituye

|Il

un destino “natural”, teniendo en cuenta el nivel educativo de los padres,
que es el de primaria incompleta. El peso del capital cultural de las familias y
el nivel de escolaridad de los padres en el rendimiento educativo de sus hijos,
es un tema de amplio tratamiento en la bibliografia de este campo. La
correlacién entre bajos niveles de escolaridad de los padres y bajos indices
de egresos en los estudios de nivel superior estd demostrada a nivel

estadistico (Ezcurra, 2011).

El caso de Juan se inscribe en el crecimiento de los indices de acceso a la
enseflanza superior, que se registran desde hace varias décadas, de
estudiantes pertenecientes a las clases desfavorecidas, que, si bien ingresan,
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tienen desde los inicios “opciones” mas que restringidas para definir las
carreras a seguir. Juan llega a la universidad siguiendo la prescripcion de una
profesora del secundario: Una profesora de Formacion ética y ciudadana ...yo
le digo: équé es lo que ha estudiado? Yo le pregunté...y me dijo: y, mire, usted
tiene dos salidas, me nombro Filosofia y Ciencias de la Educacion. Y yo le
pregunté de qué se trataba mds o menos”.

Podemos describir la situacion anterior con afirmaciones de Bourdieu
(Bourdie y Passeron, 2009) quien sostiene que las desventajas de los
estudiantes de la clase baja que han sobrevivido a la eliminacidn,
evolucionan hacia otras formas de segregacién. Porque las desventajas del
pasado social se transforman en desventajas educativas por el juego de
mecanismos  sustitutos tales como las orientaciones precoces,
frecuentemente mal informadas, el “retraso”, “estancamiento” o lo que
nuestro sistema define como “rezago”.

La eleccion restringida de Juan a las carreras de la universidad guarda
relacidén con los estudios que vinculan cierta relegacién por género y origen
social con la “eleccidon” de orientaciones profesionales como la docencia. Es
decir, nuevamente la trayectoria educativa de Juan se define por una
eleccién que no es fortuita sino sociolégicamente fundada en la percepcidn
de un destino posible. Ademas, para él un destino que es prometedor en
tanto desafia un destino social familiar que lo ubica como trabajador manual,
en el mejor de los casos: “no trabajar como mis primos en la mineria” o como
su hermano y el padre en un taller.

Desafiar cierto destino social, sin haber tenido la oportunidad de apropiarse
del capital cultural que deberia haber distribuido la escuela, explica sus
dificultades y ritmo para avanzar en sus estudios.

El precio que paga Juan es alto y se revela en términos de lo que él percibe
como costo: “me cuesta”. Le cuesta entender, organizarse, rendir, participar,
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superar las evaluaciones, hablar. Registro de dificultades en las que se asume
como Unico responsable sin poder vincular aun su propia experiencia, con los
saberes que intenta apropiarse en su propia carrera y que le permitirian
cierto autosocioandlisis mds comprensivo del efecto y el peso de las
desigualdades que tiene que sortear en un recorrido en el que para aprobar
doce asignaturas le lleva ocho afios.

Tal vez, atendiendo a lo que él manifiesta como logro —“antes me costaba
hablar, ahora me sale un poco mds fluido...Antes no hablaba casi nada”—
son las desigualdades lingtisticas uno de los aspectos que mas condicionaron
su trayectoria.

Sabemos que el efecto de las desigualdades lingtisticas se impone con mas
intensidad en contextos de caracter evaluativo como evidentemente es el
espacio académico (Mayoral Arqué, 2005). Es decir, los sujetos no tienen
problemas de comunicacidn en sus contextos naturales y cotidianos, como
bien lo enuncia Juan, quien, cuando se le pregunta si habla poco en todos
lados o en la universidad, él contesta: “no, soy de hablar, depende, cuando
entro en confianza soy de hablar”.

El silencio de Juan es en el ambito académico, ya que es alli donde se
penalizan ciertos usos, variedades o estilos linglisticos. La competencia
linglistica en el uso de un lenguaje elaborado, abstracto, matizado y bien
entrelazado como el exigido en la universidad deja a Juan, por efecto de
cierto racismo cultural, condicionado no solo en su rendimiento académico
sino en la representacion sobre si mismo. La falta de confianza en si mismo y
la imposibilidad de hablar “confiadamente” en un dmbito linglisticamente
hostil, retroalimentan las dificultades que asume como responsabilidad
individual. La institucién o el sistema educativo, en su percepcién, quedan
injustificadamente exceptuados.
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Juan solo se atreve a demandar prérrogas al sistema para llegar a regularizar,
promocionar, rendir. Pide tiempo para sortear la distancia y llegar:

“Yo siempre he tenido problema con el vencimiento de las
boletas... por eso muchas veces pido prérroga para no volverla
a cursar... el sistema de correlatividades también... un tiempo
mds para rendir las materias. Eso me parece positivo”.

Reflexion final

La condicién de “estudiante rezagado” con la que el sistema educativo
califica a Juan se juega en ese poder del tiempo que lo sujeta a cumplir con
un ritmo que unifica y universaliza la condicidén de “ser estudiante” ignorando
el peso de las desigualdades socioculturales.

A su vez, lainstitucién hace uso de ese poder para ignorar también su propia
responsabilidad:

una ensefianza realmente democratica es aquella que se propone como fin
incondicional permitir al mayor nimero posible de individuos el adquirir en el menor
tiempo posible, lo mas completa y perfectamente posible, el mayor nimero posible
de las aptitudes que conforman la cultura educacional en un momento dado (Bourdie
y Passeron, 2009: 113/114).

Es decir, la institucion ignora sus propias dificultades para ensefiar a los

sectores populares recientemente incorporados, y transfiere esta “deuda” a
los propios damnificados o perjudicados.

Autoras cono Ezcurra (2011), proponen poner el foco en las culturas
institucionales y en el espacio dulico como ambitos que faciliten el recorrido
de las trayectorias.

III

La dimension organizacional institucional y el “problema didactico” inciden
en el desempeiio de los estudiantes. Hacer foco en la institucién conlleva,

entonces, escuchar las voces y miradas de los estudiantes acerca de la légica
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institucional, sin perder de vista que también las instituciones estan
condicionadas por las politicas que se definen desde el Estado.

Las politicas publicas dan cuenta de un posicionamiento del Estado respecto
del vinculo que promoverd con los diversos sectores sociales, marcan una
direccién, una cierta tendencia y explicitan grandes propdsitos. Su
instrumentacion implica generar una normativa que en términos operativos
permita concretar dichas politicas en practicas que traduzcan las intenciones
politicas.

Por ser las instituciones el lugar donde adquieren un sentido y un contenido
especifico dichas politicas, es necesario prestar atencién a las culturas
institucionales en tanto que se constituyen en el filtro a través del cual se
decodificaran las normas en torno a los sentidos construidos acerca de los
destinatarios de dichas politicas. Es alli donde también se puede profundizar
su propdsito democratizador o generar nuevos obstaculos que terminen
neutralizandolo.
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Resumen

Planteamiento del problema o tema de estudio

En el nivel secundario publico de la escuela provincial se observa que los
alumnos, luego de haber cursado Inglés como espacio curricular durante
cinco afios con una carga horaria de tres horas cdatedras semanales,
presentan serias dificultades para expresarse, sobre todo de manera oral en
el idioma.

Frente a las demandas del mundo académico universitario y laboral actual,
este proyecto se pregunta como se ensefia inglés en la escuela secundaria
publica provincial y cual es el nivel de competencia comunicativa alcanzada
por los alumnos que tienen acceso al idioma a través de su trayectoria en
este nivel del sistema educativo.

Ademas, el proyecto indaga sobre los enfoques y teorias subyacentes a las
practicas pedagdgicas de los docentes en la escuela secundaria publica.

Los interrogantes que guian esta investigacion son: éCémo se ensefia el
inglés como lengua extranjera en la escuelasecundaria publica
provincial? i Cuales son las teorias sobre el lenguaje y sobre la enseifanza de
idiomas que subyacen en las practicas pedagdgicas de los docentes? ¢ Cuales
son los sentidos y significados que el proceso de ensefianza del idioma inglés
adquiere para los actores institucionales dentro de la escuela publica
provincial?
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Marco tedrico

La visidn de la ensefianza de la lengua que sostiene este proyecto el enfoque
comunicativo de ensefianza de las lenguas que considera como objetivo
principal, lograr competencia comunicativa, entendiendo esta como «lo que
se sabe para comunicarse efectivamente» (Thornbury, 2006, p.37) en los
alumnos mediante el desarrollo de las cuatro macro — habilidades linglisticas
a saber lectura, escritura, habla y escucha y el uso del idioma de manera
funcional con propdsitos reales de comunicacion.

Debido a que en los documentos curriculares provinciales (DCP) se sostiene
que la ensefianza del inglés dentro de la escuela publica provincial se
desarrollara dentro del marco de este enfoque, este proyecto indaga sobre
las practicas pedagodgicas en las aulas de las escuelas publicas y cudles son los
sentidos que las mismas adquieren para los docentes.

Enfoque metodoldgico

La metodologia que adopta este proyecto de investigacion es una
perspectiva interpretativa orientada en la linea cualitativa y de corte
etnografico.

El campo o referente empirico queda constituido inicialmente por dos
escuelas secundarias de Mendoza, ambas de gestién estatal, elegidas por
constituir nuestro ambito cotidiano de trabajo.

Se trabaja con observaciones de clases y notas de campo, entrevistas en
profundidad a docentes, alumnos, equipo directivo, servicio de orientacion,
analisis de documentos pedagdgicos institucionales, material didactico, los
cuales se analizan en una «tensidon de nuestras categorias tedricas, que
constituyen nuestros marcos de referencia y las categorias sociales que
constituyen los cddigos sociales implicitos o explicitos» (Brandi, 1999,p.30).
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Avances

Numerosos son los inconvenientes que se vienen desarrollando en el
trayecto de este proyecto con respecto a la recoleccion de datos en el
contexto de pandemia. Entre ellos y el mas significativo fue el tener que
cambiar algunas técnicas de recoleccién de datos como la observacion de
clase presencial y optar por circunscribir los datos a entrevistas de docentes
y andlisis de documentos curriculares. Sin embargo, este giro en los
instrumentos de recoleccidn y los datos que se han obtenido de ellos, ha
permitido realizar interesantes interpretaciones sobre qué significa ensefiar
en un contexto de emergencia, encierro y virtualidad, lo que llevé también a
preguntar por la ensefanza del inglés en los entornos virtuales e incluso a
ingresar a algunos.

Abstract

Statement of the problem or topic of study

At the public secondary level of the provincial school, it is observed that,
after having studied English as a curricular space for five years with a
workload of three hours per week, present serious difficulties in expressing
themselves, especially orally in the language. .

Faced with the demands of the current university and labor academic world,

this project asks how English is taught in the provincial public secondary
school and what is the level of communicative competence achieved by
students who have access to the language throughout their trajectory
through it. Level of the education system.

In addition, the project investigates the approaches and theories underlying
the pedagogical practices of teachers in public secondary schools.
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The questions that guide this research are: How is English as a foreign
language taught in the provincial public secondary school? What are the
theories about language and language teaching that underlie the pedagogical
practices of teachers? What are the meanings and meanings that the English
language teaching process acquires for institutional actors within the
provincial public school?

Theoretical framework

The vision of language teaching that this project supports is the
communicative approach to language teaching that considers as its main
objective, to achieve communicative competence, understanding this as
"what is known to communicate effectively" (Thornbury, 2006, p.37) in
students through the development of the four macro - linguistic skills,
namely reading, writing, speaking and listening and the use of language in a
functional way for real communication purposes.

Due to the fact that in the provincial curricular documents (DCP) it is argued
that the teaching of English within the provincial public school will be
developed within the framework of this approach, this project investigates
the pedagogical practices in the public school classrooms and what they are.
The meanings that they acquire for teachers.

Methodological approach

The methodology that this research project will adopt will be an interpretive
perspective oriented in the qualitative and ethnographic line.

The field or empirical reference is initially constituted by two secondary
schools in Mendoza, both under state management, chosen because they
constitute our daily work environment.
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It will work with observations of classes and field notes, in-depth interviews
with teachers and students, management team, guidance service, analysis of
institutional pedagogical documents, didactic material, which will be
analyzed in a «tension of our theoretical categories, which constitute our
frames of reference and the social categories that constitute the implicit or
explicit social codes” (Brandi, 1999, p.30).

Advances

There are numerous drawbacks that have been developing in the course of
this project with respect to data collection in the context of a pandemic.
Among them, and the most significant, was having to change some data
collection techniques such as face-to-face class observation and choosing to
limit the data to teacher interviews and analysis of curricular documents.
However, this shift in the collection instruments and the data that have been
obtained from them, has allowed interesting interpretations of what it
means to teach in a context of emergency, confinement and virtuality, which
also led to the question of teaching English in virtual environments and even
the possibility of entering some.

Resumo

Exposi¢ao do problema ou tépico de estudo

No nivel secundario publico da escola estadual, observa-se que os alunos,
depois de terem estudado o inglés como espaco curricular durante cinco
anos com carga hordria de trés horas semanais, apresentam sérias
dificuldades para se expressarem, principalmente de forma oral no idioma.

Diante das demandas atuais do mundo académico universitario e trabalhista,
este projeto questiona como o inglés é ministrado no ensino médio publico
provincial e qual é o nivel de competéncia comunicativa alcancado pelos
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alunos que tém acesso ao idioma através de sua trajetdria neste nivel do
sistema educacional.

Além disso, o projeto investiga as abordagens e teorias subjacentes as
praticas pedagdgicas dos professores de escolas publicas do ensino médio.

As Questbes que norteiam esta pesquisa sdo: como é ensinado o Inglés como
Lingua Estrangeira na escola publica estadual de ensino médio? Quais sdo as
teorias subjacentes sobre a linguagem e o ensino de idiomas nas praticas
pedagégicas dos professores? Quais sdao os sentidos e significados que o
processo de ensino da lingua inglesa adquire para os atores institucionais
dentro da escola publica estatual?

Quadro tedrico

A visdo do ensino de linguas que este projeto sustenta é a abordagem
comunicativa que considera como objetivo principal alcancar a competéncia
comunicativa, entendendo-a como “o que se sabe comunicar eficazmente"
(Thornbury, 2006, p.37) aos alunos através do desenvolvimento das quatro
competéncias macrolinguisticas: leitura, escrita, fala e escuta, como também
a utilizagdo da lingua de forma funcional para fins reais de comunicacgao.

Devido ao fato de nos documentos -curriculares provinciais (DCP)
argumentar-se que o ensino de Inglés na escola publica estadual seja
desenvolvido no ambito desta abordagem, este projeto investiga as praticas
pedagdgicas nas salas de aula da escola publica e os sentidos que as mesmas
adquirem para os professores.

Abordagem metodoldgica

A metodologia adotada por este projeto de pesquisa é uma perspectiva
interpretativa orientada na linha qualitativa e etnografica.
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O campo ou referéncia empirica é constituido inicialmente por duas escolas
secundarias de Mendoza, ambas de gestdo estatal, escolhidas por
constituirem o nosso ambito cotidiano de trabalho.

Trabalhamos com observagbes de aulas e notas de campo, entrevistas em
profundidade com professores e alunos, equipe de gestdo, servico de
orientacdo, analise de documentos pedagdgicos institucionais, material
didatico, os quais se analisam em uma «tensdo de nossas categorias tedricas,
que constituem nossos quadros de referéncia e as categorias sociais que
constituem os cédigos sociais implicitos ou explicitos” (Brandi, 1999, p.30).

Avangos

Inimeros obstaculos se desenvolveram no decorrer deste projeto no que diz
respeito a coleta de dados no contexto de uma pandemia. Entre eles, e 0
mais significativo, foi a necessidade de alterar algumas técnicas de coleta de
dados, como a observacgdo presencial das aulas e a opgao de limitar os dados
a entrevistas com professores e analise de documentos curriculares. No
entanto, essa mudanca nos instrumentos de coleta e nos dados obtidos a
partir deles, tem permitido interpretagdes interessantes sobre o que significa
ensinar em um contexto de emergéncia, confinamento e virtualidade, o que
também levou a perguntar pelo ensino de inglés nos ambientes virtuais,
inclusive a ingressar em alguns deles.
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Arte, afectividad y educacidn. Principios olvidados del acto educativo

Resumen del Proyecto

Este proyecto busca sugerir fundamentos e ideas en torno a un aspecto
olvidado en los enfoques cientificos de las cuestiones educativas vy, sin
embargo, clave para la formacién de una persona. Se pretende, a partir de
esta investigacidn, establecer una reflexiéon profunda acerca de la relacién
entre el arte, la afectividad y la educacidn, con el objeto de contribuir a que
se pondere mayormente la relacién entre educacion y arte.

Podemos afirmar que ha existido por mucho tiempo y hasta la actualidad una
idea de ser humano escindido en sus diversos componentes, a saber: cuerpo,
intelecto y emociones. Se ha promovido de igual manera una concepcién
estrecha de su inteligencia, centrada fundamentalmente en el pensamiento
légico racional. Por lo que la educaciéon ha puesto su mirada de modo
prioritario en el desarrollo del conocimiento lingliistico y matematico,
dejando de lado multiples capacidades que conforman también Ia
inteligencia del ser humano, ademas de aspectos tan esenciales como los
relacionados con su afectividad. Estos han sido factores de un ingente peso
para la eleccion de los contenidos curriculares. La educacidn, en efecto, no
se puede reducir a la ensefianza de conocimientos instrumentales, sino que
debe nutrirse en el desarrollo de todos los aspectos que componen la unidad
en la cual esta conformada la personalidad del ser humano (Palacios, 2006,
p.14).

La educacion debiera promover la constante interaccion entre intuicién e
intelecto, a través de un equilibrio en el pleno desarrollo de la interaccién
entre las formas racionales y las formas intuitivo-perceptivas del
conocimiento. Se contempla en el arte un medio insustituible para el cultivo
de la intuicidn y la afectividad, y la principal aportacién de ser formativo
(Arnheim, 1993). Enseiiar, por ejemplo, a partir de formas de relato
fantastico o de diversas representaciones artisticas, implica abrir la
comprension de una metafora de la existencia, en la cual, el ser humano debe
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plantearse el sentido de su tiempo en contacto con la realidad que le convoca
a ello; nos cuenta la verdad humana en metaforas y, a través de signos,
mueve al compromiso. Alli reside la intensa fuerza o potencia educativa de
la belleza de la obra de arte, lejana al pragmatismo que desvirtua las ansias
de generosidad, nobleza y servicio que convierte a cada nifio y joven en una
esperanza.

Todo lo antedicho implica la necesidad de advertir que los procesos de la
cognicién en educacién deben ser entendidos de una manera mas amplia, y
de ningin modo separada del arte y de un elemento fundamental de la
existencia: la afectividad. Ella impregna los procesos humanos (Eisner, 1994).
Si verdaderamente concebimos al hombre como una totalidad que integra
variadas capacidades y posibilidades, la educacién debe ser la apertura a un
aspecto fundamental que ha quedado soslayado en algunos dambitos de
proyeccion cientifica: el de la afectividad. Recientemente, se ha avanzado
significativamente en este sentido al ofrecer evidencias de investigaciones
realizadas desde la neurologia y la psicologia acerca de la estrecha relacién
entre cognicidn y afectividad (Sastre y Moreno, 2002, p. 22).

De este modo, intentamos exaltar la riqueza contenida en textos y realidades
gue son, desde si mismos, saludables, fuentes de alegria y por eso ocasiones
de renovacion de lo humano. Cada arte posee un lenguaje propio, una rica
especificidad, y, por lo tanto, es apto para expresar la verdad. Como ejemplo
de manifestacién artistica encontramos la buena literatura: “amigos y
palabras que nos comprenden, nos engrandecen y testimonian que nosotros
también somos valiosos. Nos quieren y nos trasmiten su experiencia; nos
enriquecen y amplian nuestro ser. Nos ofrecen otras vidas para que sean
parte de nuestras vidas.” (Gelonch Villarino, 2011, p. 8). Es claro que las
verdades metafisicas y morales se haran presentes en estos ambitos.
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Abstract

This project seeks to suggest foundations and ideas around a forgotten
aspect in scientific approaches to educational issues and, nevertheless, key
to the formation of a person. It is intended, based on this research, to
establish a deep reflection on the relationship between art, affectivity and
education, in order to contribute to the greater relevance of the relationship
between education and art.

We can affirm that there has been an idea of a human being divided into its
various components, for instance: body, intellect and emotions, for a long
time and until today. Similarly, a narrow conception of his intelligence,
centered primarily on rational logical thinking, has been promoted. For this
reason, education has prioritized the development of linguistic and
mathematical knowledge, leaving aside multiple capacities that also
constitute the intelligence of the human being, in addition to aspects as
essential as those related to his affectivity. These have been factors of
enormous importance for the selection of curricular content. Education
cannot be reduced to the teaching of instrumental knowledge, but must be
nurtured in the development of all the aspects that make up the unit in which
the personality of the human being is formed (Palacios, 2006, p. 14).

Education should promote the constant interaction between intuition and
intellect, with balance in the full development of the interaction between
rational forms and intuitive-perceptual forms of knowledge. Art is considered
an irreplaceable form of cultivation of intuition and affectivity, and the main
contribution of being formative (Arnheim, 1993). Teaching, for example,
through forms of fantastic stories or from various artistic representations,
imply opening the understanding of a metaphor of existence, in which the
human being must consider the meaning of his time in contact with reality;
it tells the human truth in metaphors and through signs, that helps to engage.
There lies the intense educational strength or power of the beauty of the
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work of art, far from the pragmatism that undermines the desire for
generosity, nobility and service that gives each child and youngster hope.

All of the above implies the need to warn that the processes of cognition in
education must be understood in a broader way, and in no way separated
from art and a fundamental element of existence: affectivity. She permeates
human processes (Eisner, 1994). If we truly conceive the human being as a
hole, that integrates various capacities and possibilities, education must be
the opening to a fundamental aspect that has been overlooked in some areas
of scientific projection: that of affectivity. Recently, significant progress has
been made in this regard by offering evidence from research carried out from
neurology and psychology about the close relationship between cognition
and affectivity (Sastre and Moreno, 2002, p. 22).

In this way, we try to highlight the richness contained in texts and healthy
realities, sources of joy and therefore occasions for renovation. Each art has
its own language, a rich particularity, and is therefore capable of expressing
the truth. As an example of artistic manifestation we find good literature:
“friends and words that understand us, magnify us and testify that we too,
are valuable. They love us and share their experience with us; they enrich
and expand our being. They offer us other lives to be part of our lives. "
(Gelonch Villarino, 2011, p. 8). It is clear that metaphysical and moral truths
will be present in these areas.

Resumo

Este projeto busca sugerir fundamentos e ideias em torno de um aspecto
esquecido nas abordagens cientificas das questSes educacionais e, no
entanto, chave para a formacdo de uma pessoa. Pretende-se, a partir desta
pesquisa, estabelecer uma reflexdao aprofundada na relagdo entre arte,
afetividade e educacgdo, de forma a contribuir para a maior ponderagao da
relagdo entre educacgdo e arte.
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Podemos afirmar que existiu por muito tempo e até os dias atuais, a ideia de
um ser humano dividido em seus diversos componentes: corpo, intelecto e
emocdes. Da mesma forma, foi promovida uma concepgdo estreita de sua
inteligéncia, fundamentalmente centrada no pensamento légico racional.
Com isso, a educacdo priorizou o desenvolvimento dos conhecimentos
linguisticos e matematicos, deixando de lado as multiplas capacidades que
também compdem a inteligéncia do ser humano, além de aspectos tao
essenciais como aqueles relacionados a sua afetividade. Esses tém sido
fatores de enorme peso para a escolha dos conteudos curriculares. A
educacao, com efeito, ndo pode reduzir-se ao ensino de conhecimentos
instrumentais, mas deve ser nutrida no desenvolvimento de todos os
aspectos que compdem a unidade em que se forma a personalidade do ser
humano (Palacios, 2006, p. 14).

A educacdo deve promover a interagdo constante entre a intuicdo e o
intelecto, por meio de um equilibrio no pleno desenvolvimento da interagédo
entre as formas racionais e as formas intuitivo-perceptuais de conhecimento.
A arte é considerada um meio insubstituivel para o cultivo da intuicdo e da
afetividade, e sua principal contribuicdo, ser formativa (Arnheim, 1993).
Ensinar, por exemplo, a partir de formas de contos fantasticos ou de diversas
representagdes artisticas, implica abrir a compreensdo de uma metafora da
existéncia, na qual o ser humano deve considerar o sentido de seu tempo em
contato com a realidade que o convoca; ela nos conta a verdade humana em
metaforas e, por meio de sinais, encoraja o compromisso. Ai reside a intensa
forga ou poténcia educativa da beleza da obra de arte, longe do pragmatismo
gue distorce o desejo de generosidade, nobreza e servico, que transforma
cada crianga e jovem em uma esperanga.

Tudo o que foi dito anteriormente implica a necessidade de alertar para que
os processos de cognicdo na educacdo sejam entendidos de forma mais
ampla, e de forma alguma, separados da arte e de um elemento fundamental
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da existéncia: a afetividade. Ela permeia os processos humanos (Eisner,
1994). Se realmente concebemos o homem como uma totalidade que
integra varias capacidades e possibilidades, a educacdo deve ser a abertura
para um aspecto fundamental que tem sido esquivado em algumas dreas da
projecdo cientifica: o da afetividade. Recentemente, um progresso
significativo foi feito a esse respeito, oferecendo evidéncias de pesquisas
realizadas na neurologia e na psicologia sobre a estreita relacdo entre
cognicdo e afetividade (Sastre e Moreno, 2002, p. 22).

Deste modo, pretendemos exaltar a riqueza contida em textos e realidades
gue sao, por si mesmas, saudaveis, fontes de alegria e, por isso, ocasides de
renova¢do do humano. Cada arte possui uma linguagem prépria, uma rica
especificidade e, portanto, é capaz de expressar a verdade. Como exemplo
de manifestacdo artistica, encontramos boa literatura: “amigos e palavras
que nos compreendem, nos engrandecem e testificam que também nds
somos valiosos. Eles nos amam e compartilham sua experiéncia conosco; eles
enriquecem e expandem nosso ser. Eles nos oferecem outras vidas para fazer
parte de nossas vidas. " (Gelonch Villarino, 2011, p.8). E claro que as verdades
metafisicas e morais estardo presentes nessas areas.
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Resumen

El presente proyecto continda la linea de investigacidn iniciada en 2007 y
2018, aprender en la universidad, que ha dado lugar a sucesivos estudios
ininterrumpidos, formalizados en los siguientes proyectos de la Secretaria de
Ciencia, Técnica y Posgrado de la UNCuyo, Mendoza, Argentina: a)
Aproximacion pluridimensional del aprender en la universidad. Hacia una
gestidn autorregulada del aprendizaje. Periodo: 2016-2018; b) Aprender a
aprender como meta de la Educacidn Superior. Desde la comprensién de
cémo aprende el alumno universitario a la promocién del aprendizaje
autorregulado. Periodo: 2013-2016; c) ¢éLlega el estudiante universitario a
aprender a aprender? Evolucién de los procesos, estrategias y actitudes en
el transcurso de la carrera. Periodo: 2011-2013; d) Factores personales y
contextuales que se conjugan en el aprender en la universidad. Andlisis desde
la percepcion de sus protagonistas (UNCuyo y UFRJ). Periodo: 2009-2011; e)
Aprender en la universidad: representaciones, procesos, estrategias y
factores implicados. Andlisis desde la perspectiva del alumno y del profesor.
Periodo: 2007-2009.
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Asimismo, esta continuidad se pone de manifiesto en cuanto a su objetivo de
relacionar e integrar los constructos de la investigacion anterior que venimos
trabajando (personalidad —rasgos de personalidad y formas de aprender —
estilos o patrones de aprendizaje, pero a la vez supone un giro innovador en
un cuddruple sentido: en primer lugar, agrega los perfiles de orientacion
temporal que se evalian a partir del ZTPI (Zimbardo y Boyd, 1999); en
segundo lugar, analiza los estilos o rasgos de personalidad; en tercer lugar,
identifica los patrones de aprendizaje a través del ILS — Inventory of Learning
Styles (Vermunt, 1994); y en cuarto lugar suma la modalidad de aprendizaje
dual o modalidad mixta.

La presente investigacion intenta profundizar sobre: el primer constructo, los
estilos o rasgos de personalidad se conciben como un conjunto de
disposiciones o patrones adaptativos que interactian y se combinan
dindmicamente dando lugar a diversas configuraciones. Todos los EP (estilos
de personalidad) tienen aspectos positivos y negativos por los cuales el
individuo puede adecuarse o no a determinados ambientes o situaciones.

El segundo constructo son los estilos o patrones de aprendizaje, para
operativizarlo, nos centramos en el trabajo de Vermunt (1998), en el que se
estudian los patrones de aprendizaje como conjunto de cuatro
componentes: 1) Estrategias de procesamiento, orientadas a la adquisicion y
manejo de la informacidn; 2) Estrategias de regulacion, compuesto por dos
sub-escalas que hacen referencia a la autorregulacion, otras dos relativas a
la regulacion externa y una quinta que denota ausencia de regulacién; 3)
Orientacion motivacional o conjunto de motivos para aprender y 4)
Concepcidon de aprendizaje,(construccion del conocimiento, copia e
incremento, uso, el conocimiento como estimulo del docente y como
cooperacidn entre pares).

El tercer constructo es la orientacion temporal, un constructo cognitivo-

motivacional que se refiere a la percepcién del tiempo, cuyo conocimiento
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es fundamental para conocer el comportamiento del hombre y como
conforma su proyecto de vida, aspectos estudiados por Nuttin (1980), quién
designa como orientacién temporal (OT) a la tendencia diferencial de la
persona de estar centrada en el pasado, el presente o el futuro.

El cuarto constructo es la modalidad de aprendizaje dual, también conocida
como blending learning, modalidad mixta o de combinacién (Gebera, 2013)
pese a su aun existencia breve, su uso se remonta a mas de viente afos.
Segln Garcia (2004) en la estructura del blending learning coexisten procesos
de reacomodacién entre sus componentes; desde las iniciales practicas
definidas por la combinacidn, mezcla o hibridacién de lo presencial con lo
virtual, el cambio en los roles protagénicos (tutores y estudiantes) y la
adaptacion organizativa; ha transitado a propuestas de integracion, como un
todo orgdnico, al considerar las ventajas de la presencialidad y la virtualidad
como una unidad.

El objetivo de este estudio es identificar qué rasgos de personalidad, estilos
de aprendizaje y perfiles motivacionales son caracteristicos o prevalecen en
aquellos estudiantes que participan de la modalidad de aprendizaje dual, a
diferencia de aquellos

qgue participan de la modalidad de aprendizaje tradicional. El estudio se
inscribe en un nicho disponible, porque si bien se enfatiza la importancia de
que el estudiante se asuma como protagonista consciente y regulador de su
propio proceso formativo, se dispone de pocas investigaciones que pongan
en relacién los constructos mencionados.

La metodologia utilizada corresponde al disefio experimental, estudiantes de
dos unidades académicas: Filosofia y Letras y Derecho configuran el grupo
experimental y el grupo control. Pertenecen al segundo y Ultimo afo de sus
respectivas carreras. Se aplicaran 4 instrumentos: a) para evaluar
personalidad: el INCEAPU version revisada (Morchio, Difabio, 2018) y el IPIP
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(Cupani, Lorenzo-Seva,2016), b) para patrones de aprendizaje el ILS
(Vermunt, 1998, 2005) en la version en espaiol de Martinez-Fernandez, J.R.
(2009) y c) para perfiles de orientacion temporal el ZTPl (Zimbardo vy
Boyd,1999) en la adaptacidn al espafiol de Diaz-Morales (2006 a y b).

Los resultados esperados: a) que los estudiantes que aprenden bajo la
modalidad de aprendizaje dual sean mas abiertos, emocionalmente estables,
presenten perfiles de orientacidn motivacional balanceados. Estas
caracteristicas son esenciales para la tipologia de la modalidad, ya que
requiere mas complejidad para trabajar y aprender en dos entornos a
diferencia de un uUnico entorno como el aprendizaje tradicional, b) una
descripcidn sustentada de base empirica sobre caracteristicas distintivas de
los estilos de aprendizaje, los patrones de aprendizaje y los estilos de
orientacidon temporal de estudiantes universitarios que permita comprender
dichas variables y establecer lineas de accion.

Abstract

This project continues the line of research started in 2007 and 2018, learning
at the university, which has given rise to successive uninterrupted studies,
formalized in the following projects of the Secretary of Science, Technology
and Postgraduate Studies of the UNCuyo, Mendoza, Argentina: a)
Multidimensional approach to learning in the university. Towards a self-
regulated management of learning. Period: 2016-2018; b) Learning to learn
as a goal of Higher Education. From understanding how university students
learn to promote self-regulated learning. Period: 2013-2016; c) Does the
university student learn to learn? Evolution of processes, strategies and
attitudes in the course of the career. Period: 2011-2013; d) Personal and
contextual factors that come together in learning at university. Analysis from
the perception of its protagonists (UNCuyo and UFRJ). Period: 2009-2011; e)
Learning at university: representations, processes, strategies and factors
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involved. Analysis from the perspective of the student and the teacher.
Period: 2007-2009.

Likewise, this continuity is shown in terms of its objective of relating and
integrating the constructs of the previous research that we have been
working on (personality - personality traits and ways of learning - learning
styles or patterns, but at the same time it supposes a turn innovative in a
fourfold sense: firstly, it adds the temporal orientation profiles that are
evaluated from the ZTPI (Zimbardo and Boyd, 1999); secondly, it analyzes the
styles or personality traits; thirdly, it identifies the patterns of learning
through the ILS - Inventory of Learning Styles (Vermunt, 1994); and fourthly,
it adds the dual learning modality or mixed modality.

This research attempts to dive into: the first construct, styles or personality
traits are conceived as a set of adaptive dispositions or patterns that interact
and dynamically combine, giving rise to various configurations. All PDs
(personality styles) have positive and negative aspects by which the
individual may or may not adapt to certain environments or situations.

The second construct is the learning styles or patterns, to make it
operational, we focus on the work of Vermunt (1998), in which learning
patterns are studied as a set of four components: 1) Processing strategies,
aimed at acquisition and information management; 2) Regulation strategies,
composed of two sub-scales that refer to self-regulation, another two related
to external regulation and a fifth that denotes absence of regulation; 3)
Motivational orientation or set of reasons for learning and 4) Conception of
learning, (construction of knowledge, copy and increase, use, knowledge as
a stimulus for the teacher and as cooperation between peers).

The third construct is the temporal orientation, a cognitive-motivational
construct that refers to the perception of time, whose knowledge is essential
to know the behavior of human beings and how his life project forms, aspects
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studied by Nuttin (1980), who designates as temporal orientation (OT) to the
differential tendency of the person to be focused on the past, the present or
the future.

The fourth construct is the dual learning modality, also known as blending
learning, mixed or combination modality (Gebera, 2013) despite its still brief
existence, its use dates back more than twenty years. According to Garcia
(2004), the structure of blending learning coexists rearrangement processes
between its components; from the initial practices defined by the
combination, mixture or hybridization of the face-to-face with the virtual, the
change in the leading roles (tutors and students) and the organizational
adaptation; has gone through integration proposals, as an organic whole,
considering the advantages of presence and virtuality as a unit.

The objective of this study is to identify which personality traits, learning
styles and motivational profiles are characteristic or prevail in those students
who participate in the dual learning modality, as contrary to those

who participate in the traditional learning modality. The study is part of an
available niche, because although the importance of the student assuming
himself as a conscious and regulating protagonist of his own training process
is emphasized, there is little research that links the aforementioned
constructs.

The methodology used corresponds to the experimental design, students
from two academic units: Philosophy and Letters and Law make up the
experimental group and the control group. They belong to the second and
last year of their respective careers. 4 instruments will be applied: a) to assess
personality: the revised version INCEAPU (Morchio, Difabio, 2018) and the
IPIP (Cupani, Lorenzo-Seva, 2016), b) for learning patterns the ILS (Vermunt,
1998, 2005) in the Spanish version of J. Reinaldo Martinez-Fernandez and c)
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for temporal orientation profiles the ZTPI (Zimbardo and Boyd, 1999) in the
Spanish adaptation of Diaz-Morales (2006 a and b).

The expected results: a) that the students who learn under the dual learning
modality are more open, emotionally stable, present balanced motivational
orientation profiles. These characteristics are essential for the modality
typology, since it requires more complexity to work and learn in two
environments as opposed to a single environment such as traditional
learning, b) an empirically-based description of distinctive characteristics of
learning styles , the learning patterns and temporary orientation styles of
university students that allow understanding these variables and establishing
lines of action.

Resumo

Este projeto da continuidade a linha de pesquisa iniciada em 2007 e 2018,
aprender na universidade, o que deu origem a sucessivos estudos
ininterruptos, formalizados nos seguintes projetos da Secretaria de Ciéncia,
Tecnologia e Pés-Graduagdo da UNCuyo, Mendoza, Argentina: a) Abordagem
multidimensional do aprender na universidade. Rumo a uma gestdo
autorregulada da aprendizagem. Periodo: 2016-2018; b) Aprender a
aprender como meta do Ensino Superior. Desde a compreensdo de como o
estudante universitdario aprende até a promoc¢do do aprendizado
autorregulado. Periodo: 2013-2016; c) O universitario aprende a aprender?
Evolucdo dos processos, estratégias e atitudes ao longo da carreira. Periodo:
2011-2013; d) Fatores pessoais e contextuais que se unem na aprendizagem
da universidade. Analise a partir da percep¢do de seus protagonistas
(UNCuyo e UFRJ). Periodo: 2009-2011; e) Aprender na universidade:
representagdes, processos, estratégias e fatores envolvidos. Analise a partir
da percepcdo do aluno e do professor. Periodo: 2007-2009.
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Da mesma forma, essa continuidade é evidente em termos de seu objetivo
de relacionar e integrar os construtos da pesquisa anterior que temos
trabalhado (personalidade - tragos de personalidade e formas de aprender -
estilos ou padrdes de aprendizagem, mas ao mesmo tempo supde um giro
inovador em um sentido quadruplo: em primeiro lugar, adiciona os perfis de
orientacdo temporal que sdo avaliados a partir do ZTPI (Zimbardo e Boyd,
1999); em segundo lugar, analisa os estilos ou tracos de personalidade; em
terceiro lugar, identifica os padrdes de aprendizagem por meio do ILS -
Inventdrio de Estilos de Aprendizagem (Vermunt, 1994) e, em quarto lugar,
acrescenta a modalidade de aprendizagem dual ou modalidade mista.

Esta pesquisa procura aprofundar: o primeiro construto, estilos ou tracos de
personalidade que sdo concebidos como um conjunto de disposi¢cdes ou
padrdes adaptativos que interagem e se combinam dinamicamente, dando
origem a varias configuracGes. Todos os EP (estilos de personalidade)
possuem aspectos positivos e negativos pelos quais o individuo pode ou ndo
se adaptar a determinados ambientes ou situagdes.

O segundo construto sdo os estilos ou padrdes de aprendizagem, para torna-
lo operacional, focamos no trabalho de Vermunt (1998), no qual os padrdes
de aprendizagem sdo estudados como um conjunto de quatro componentes:
1) Estratégias de processamento, voltadas para aquisicdo e gestdo da
informacdo ; 2) Estratégias de regula¢cdo, compostas por duas subescalas que
se referem a autorregulagdo, outras duas relacionadas a regulagdo externa e
uma quinta que denota auséncia de regulacdo; 3) Orientacdo motivacional
ou conjunto de motivos para aprender e 4) Concepc¢do de aprendizagem,
(construcdo do conhecimento, cdpia e acréscimo, uso, o conhecimento como
estimulo para o professor e como cooperacgao entre pares).

O terceiro construto é a orientagdo temporal, um construto cognitivo-
motivacional que se refere a percepg¢do do tempo, cujo conhecimento é
essencial para conhecer o comportamento do homem e como se compée seu
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projeto de vida, aspectos estudados por Nuttin (1980), que designa como
orientacdo temporal (OT) para a tendéncia diferencial da pessoa estar
centrada no passado, presente ou futuro.

7

O quarto construto é a modalidade dual de aprendizagem, também
conhecida como blending learning, mista ou combinada (Gebera, 2013),
apesar de sua ainda breve existéncia, seu uso se refere ha mais de vinte anos.
Segundo Garcia (2004), na estrutura de Blending Learning coexistem
processos de reorganizagao entre seus componentes; desde as praticas
iniciais definidas pela combinacdo, mistura ou hibridizacdo do presencial com
o virtual, a mudanca nos papéis de lideranca (tutores e alunos) e a adaptacéo
organizacional; tem passado por propostas de integracdao, como um todo
organico, considerando as vantagens da presencialidade e a virtualidade
como unidade.

O objetivo deste estudo é identificar quais tragos de personalidade, estilos
de aprendizagem e perfis motivacionais sdo caracteristicos ou prevalecem
naqueles alunos que participam da modalidade de aprendizagem dual, em
oposicdo aqueles que participam da modalidade tradicional de
aprendizagem. O estudo se insere em um nicho disponivel, pois embora se
enfatize a importancia do estudante assumir-se como protagonista
consciente e regulador de seu préprio processo formativo, poucas sdo as
pesquisas que relacionam os construtos citados.

A metodologia utilizada corresponde ao desenho experimental, estudantes
de duas unidades académicas: Filosofia e Letras e Direito constituem o grupo
experimental e o grupo controle. Pertencem ao segundo e Ultimo ano das
respectivas carreiras. Serdo aplicados 4 instrumentos: a) para avaliacdo da
personalidade: o INCEAPU versao revisada (Morchio, Difabio, 2018) e o IPIP
(Cupani, Lorenzo-Seva, 2016), b) para padrdoes de aprendizagem o ILS
(Vermunt, 1998, 2005) na versdo em espanhol de Martinez-Ferndndez, J.R.
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[2009] e c) para perfis de orientagdo temporal o ZTPI (Zimbardo e Boyd, 1999)
na adaptacdo ao espanhol de Diaz-Morales (2006 a e b).

Os resultados esperados: a) que os alunos que aprendem na modalidade dual
de aprendizagem sejam mais abertos, emocionalmente estaveis,
apresentem perfis de orientacdo motivacional equilibrados. Essas
caracteristicas sdo essenciais para a tipologia da modalidade, uma vez que
requer mais complexidade para trabalhar e aprender em dois ambientes em
oposicdo a um Unico ambiente como a aprendizagem tradicional, b) uma
descricdo com base empirica de caracteristicas distintivas dos estilos de
aprendizagem, os padrdes de aprendizagem e os estilos de orientagdo
temporaria de estudantes universitarios que permitam compreender essas
variaveis e estabelecer linhas de a¢do.
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