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Presentacion

Con el presente estudio pretendemos acercarnos al ambito del
paradigma del pensamiento del profesor, y en su marco, a las creencias y
teorias implicitas que subyacen en las practicas de la ensefianza de docentes
de la Universidad de Catamarca: Lo hacemos, desde aquellas preocupaciones
vinculadas a nuestra propia practica profesional, pero al mismo tiempo, desde
el reto que supone llevar adelante una investigacion que busca respuestas a
cuestiones que aun no han sido suficientemente estudiadas en la Didactica
Universitaria.

Desde el mismo, rescatamos la necesidad de deliberar sobre los
presupuestos que sostienen las practicas de los profesores a fin de
encontrarnos con el sentido del accionar docente. Con la certeza que la
docencia requiere de una permanente reflexién, que no puede darse si los
obstaculos que la frenan no son afrontados por sus actores, consideramos que
ésta resulta ser una buena oportunidad para hacer conscientes las
consecuencias de las propias concepciones.

Explicitar las creencias y teorias implicitas de profesores no lleva
consigo la idea de exhibir para desacreditar, mucho menos para poner en
cuestiéon un trabajo cuya naturaleza es compleja e incierta. Por eso nuestra
intencibn no pretende de manera alguna abrir juicios valorativos que
comprometan una calificacién de la labor profesional, mas bien estan
presentes ciertas pretensiones desafiantes, que invitan a que los docentes se
vean a si mismos en su hacer y en los supuestos base de ese hacer.

Es indudable que este dominio de conocimiento asocia a todos
aquellos que, de una u otra manera, estamos comprometidos con !as practicas
de la ensefanza. En este sentido, nuestras. interpretaciones estan orientadas
por una busqueda constante y permanente de la comprensién de sucesos
educativos que, con el tiempo, puede redundar en uh acercamiento menos
ficticio con las practicas. Pero, de igual manera, pensamos que ésta es una
excelente oportunidad para recuperar la necesidad de inaugurar un nuevo perfil
profesional que partiendo del analisis reflexivo y critico, permita la confirmacion
o modificacién de teorias personales.

En la bdsqueda de los significados que los docentes dan a sus propias
situaciones profesionales, hemos llevado adelante una tarea que sélo puede
abordarse desde el abordaje de la perspectiva interpretativa-critica y al amparo
de la metodologia cualitativa. Al mismo tiempo, utilizamos el estudio de caso
como alternativa estratégica, para lo cual analizamos las practicas de la
ensefianza de dos docentes noveles y dos experimentados desde la pretension
de entender puntos de vista particulares de sujetos inmersos -en una realidad
definida.
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El trabajo se articula en siete capitulos y conclusiones, los que
describimos en forma somera a continuacion:

En el primero, presentamos una panoramica general relativa a los
antecedentes de -investigacion sobre la ensefianza. Iniciamos ubicando
distintos modelos y enfoques que han adquirido relevancia en los estudios
- sobre la misma, para luego particularizar cada uno de ellos desde sus
caracteristicas mas sobresalientes. Es asi que consideramos la investigacion
proceso-producto, el enfoque del tiempo de aprendizaje académico, los
modelos mediacionales centrados en el alumno y el docente, la investigacion
_etnografica y la ecologia en el aula. En este Capitulo queda delimitada la
ubicaciéon del llamado paradigma del pensamiento del profesor que es nuestro
marco tedrico de partida.

El segundo Capitulo avanza en la consideracién especifica de tal
problematica, develando los atributos y significados de mayor relevancia con
ella relacionadas. Para ello, en primer lugar definimos lo que se entiende por
“‘pensamiento del profesor” en el ambito de la investigacion educativa. Luego,
avanzamos en la consideracion de enfoques y estudios que han permitido
recrear las manifestaciones subjetivas que forman parte del pensamiento
docente, finalizando con la recuperacion de aquellas contribuciones que
aportan informacion relevante para esta investigacion.

El tercer Capitulo implica el cierre del marco teérico y esta dedicado al
ambito particular y delimitado de creencias y teorias implicitas. En él
presentamos los constructos que dentro del ambito del pensamiento del
profesor estan siendo utilizados para estudiar el mismo, resaltando los efectos
de su variedad terminolégica. Dedicamos apartados especiales para la
presentacion de creencias y teorias implicitas adoptando decisiones respecto a
su delimitacion con relacidén a otros términos con ellas vinculados. Por ultimo,
analizamos brevemente las practicas de la ensefianza y el aula como
escenarios privilegiados en los cuales estas construcciones personales se
ponen en situacion.

En el cuarto, se establece el marco metodolégico que da cuenta de las
estrategias utilizadas en el desarrollo de este estudio. Partimos del analisis de
los referentes tedricos que dan sustento a las decisiones metodolégicas
_adoptadas, para luego avanzar con la consideracion del proceso de
construccion del proceso de investigacion. En este ultimo reflexionamos acerca
- de los caracteres del mismo y del trabajo de campo y ubicamos en el escenario
de las practicas, sujetos y contexto en una relacién dialéctica. Para terminar,
abordamos cuestiones vinculadas a la recoleccion, analisis e interpretacion de
la informacion, proceso en el cual emergen las categorias de analisis con las
que son analizados los datos.
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Por su parte, en los Capitulos quinto y sexto analizamos datos
provenientes de nuestros casos. El quinto, dedicado a los profesores noveles,
en primer término los caracteriza brevemente, para luego considerar las
particularidades de sus practicas de la ensefianza segln las categorias de
analisis establecidas. De igual modo procedemos en el caso de los profesores
experimentados en el sexto Capitulo.

Hemos dedicado el séptimo y ultimo Capitulo a la identificacion de
creencias y teorias implicitas de los profesores con base en el analisis
realizado en los dos Capitulos anteriores. En primer lugar, caracterizamos las
creencias didacticas mas significativas y, posteriormente, elaboramos los
postulados que entendemos conforman las teorias implicitas atribuidas a cada
uno de los sujetos. Para terminar, presentamos la discusion de resultados
relativos a cada uno de los objetivos propuestos en esta investigacion, y en la
cual nos apartamos de la especificidad de los casos para ir al encuentro de lo
comun y diferente ain inmerso en lo singular.

El apartado destinado a las Conclusiones recoge reflexiones vinculadas
a los caracteres generales que asume nuestro objeto de estudio en el seno de
las practicas de los profesores, aquellos aportes que entendemos deja este
tipo de estudio, asi como también las limitaciones del mismo y posibles lineas
de continuidad que pueden establecerse en el futuro.

Por Gltimo queremos dejar algunas reflexiones finales...

Creemos que la tarea emprendida ha significado el esfuerzo extra que
supone asumir y apropiarnos de una metodologia distinta a la de corte
cuantitativo, mas familiar a nuestra formacién disciplinar. Este esfuerzo,
supuso despojarnos de un modo de pensar y de abordar la informacién, pero
también supone abandonar esquemas que no se adaptan a la situacién social
que se estudia. Pero a pesar de cualquier inconveniente, implica darnos la
oportunidad de vivir y recrear una manera de investigar mas cercana al propio
desarrollo profesional, hecho que hasta el presente constituia una deuda
pendiente con nuestras aspiraciones y expectativas.

Nuestras pretensiones estuvieron siempre enfocadas en producir un
impacto cierto tanto en las practicas analizadas asi como también en la propia, en
un marco de participacion y compromiso con y para el otro, reclinados en la idea de
ayudar a saber, para transformar. Compromiso que al mismo tiempo que nos obliga
a reflexionar sobre nuestra propia labor, implica considerar que cualquier insercién
de los resultados en “vivo”, requiere respetar las singularidades de sujetos y
contextos renunciando al traslado de modelos, a modo de recetas, que sélo sirven
para “fantasear” sobre una realidad inexistente.
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Introduccion

Los cambios pedagoglcos contemporaneos apuntan a la formacién no
sélo de competencias cientificas y técnicas sino también de competencias-
sociales requeridas para asumir cambios materiales y culturales radicales.: Ello
exige del docente una gran responsabilidad y una gran flexibilidad. Ambas,
implican un. compromiso que supone- llevar adelante un proceso continuo de
actualizacién y la disposicidn permanente por aprender y construir
conocimiento sobre su propia practica. ‘

La naturaleza de la tarea que desarrolla el docente demanda pensar
"Slstematlcamente en las practlcas de la ensefianza que pone en SItuacmn Esta
reflexion, que lo conduce a recrear los procesos que se viven en el aula, aporta
‘elementos para disefiar estrategias de trabajo con los alumnos y constituyen la
base para encontrar un nuevo sentido a su hacer; de esta manera, el profesor
descubre e |dent|f|ca sus propias rutinas, confronta sus estrategias, juzga sus
‘acciones y se enfrenta con sus propias inseguridades e incoherencias. Desde -
esta perspectiva, entonces, concebimos la ensefianza como una labor reflexiva
que analiza la puesta en situacién del pensamiento y la accion y cuya
complejidad “desafia cualquier forma unica que pretenda encasillarla” (Woods,
1998:46). -

El marco de esta complejidad produce como consecuencia que la
docencia aparezca caracterizada a veces como arte y a veces como ciencia.
Debate inutil si se acuerda que en realidad se trata de dos caras de la misma
moneda que: “descansan sobre el mismo tipo de estimulacién imaginativa” (').
Al fin de cuentas, la ensefianza requiere adoptar un cierto sentido practico para
enfrentar los problemas de todos los dias, pero también provocar un espiritu
inquisitivo, sugerir explicaciones, encontrar evidencias que respalden nuestras
afirmaciones, en una palabra,bgscar mejorar nuestra comprension acerca de
los procesos en ella involucrados.

Los modos de enfrentar la practica educativa no son ajenos a las
formas de entender la actividad docente. Pensamos como Carr y Kemmis
(1988) que los caracteres de la practica de la ensefianza son el resultado de
esta relacion. Esto es asi desde el momento que “los practicantes de la
educacion deben poseer de antemano alguna comprensiéon de lo que hacen,
asi como un conjunto complejo, aunque, es posible, no eprICIto de creencias
segun las cuales sus practicas tienen séntido” (:124).

Desde esta comprensién se plantean distintas formas de promocionary
organizar las relaciones en el aula, maneras diferentes de concebir las
estrategias de ensefanza, diversidad de formas de seleccionar, secuenciar y
presentar los contenidos, entre otros aspectos. De esta forma intervencién y
comprensién vienen a constituir dos procesos consustanciados que se nutren

s

1 Woods (1998), pg. 47.
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entre si, mediatizados por dos referentes sustanciales. Por un lado, la
informacién que devuelve la propia practica, y por otro, por “..discrepancias y
diferencias (que) implican distintas maneras de entender el aula, diferentes
formas de comprender la ensefianza y, consecuentemente, la practica de la
misma” (Rodriguez, 2003:144).

Aparecen asi comprometidas posturas distintas, las que poniendo en
situacion la capacidad de incidencia del profesor sobre los procesos

educativos, lo muestran interpretando y redefiniendo la ensefianza en funcién

del conocimiento teérico adquirido en relacién a las acciones didacticas, del
conocimiento practico acumulado por su experiencia profesional y del conjunto
de convicciones y creencias personales que posee respecto a la ensefianza.
Es precisamente la conjunciéon de tales variables las que lo conducen por
procesos de reflexiébn y toma de decisiones.

En el ambito de la Didactica el docente y las acciones que éste
desarrolla han constituido una de sus principales preocupaciones. Es
precisamente desde la aceptacién de la importancia que tiene el profesor en el
proceso educativo, que surgen un gran numero de investigaciones educativas.
Las mismas se han llevado a cabo al amparo de los paradigmas de
investigacién imperantes en cada momento, siendo su evolucién paralela a la
propia evolucién de la concepcién de la funcién docente.

Las investigaciones tienen su correlato en perspectivas particulares
sobre la realidad de la ensefianza, interesadas en conceptualizarla desde un
proceso sistematico de aprendizaje orientado a conocerla, analizarla y explicar
sus manifestaciones. Pero este proceso de construccion del conocimiento no
es neutro, ya que en €l estan implicados desde la mera percepcién sensorial y
vision del mundo, hasta la categorizacion y analisis en la blusqueda de
encontrar explicaciones a los fendmenos reales que la tienen como
protagonista. Parafraseando a Diaz Barriga (1998) cada uno de estos modelos
deposita la mirada en el aula, ya sea para construir una teoria que derive en
técnicas de trabajo en clase o para encontrar elementos que permitan entender
la naturaleza de los procesos que se viven en ella. '

Estas formas de entender la investigacion sobre la ensefianza, de
“algin modo han quedado sujetas a lo largo del tiempo a las maneras de
comprender su relacién con la practica. Fundamentalmente ha predominado la
idea que sefialaba Tom (1985) de la influencia unilateral de la investigacion
sobre la practica. “La mayor parte de la produccién cientifica que se ha hecho y
se sigue haciendo en Didactica, esta dominada por esa concepciéon de que lo
- que hay que hacer es investigar la realidad de la ensefianza y, una vez que la
‘conozcamos mejor, entonces, y solo entonces, estaremos en condiciones de
hacer propuestas para transformar esa realidad” (Contreras Domingo,
1994:147).
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La investigacién sobre la ensefianza ha sufrido una serie de tropiezos
como producto de-las diferencias de enfoques epistemolégicos, por las
maneras de concebir la investigacion en Ciencias Sociales y la poca relevancia
que han significado algunos estudios para la practica. Esta situacién ha
provocado que en relativamente poco tiempo hayan proliferado multitud de
perspectivas en.el ambito de la Didactica como muestra de las caracteristicas
constitutivas de su desarrollo cientifico. :

El motivo . de la coexisténcia de diferentes enfoques y métodos, como
ha apuntado Carr (1985) (>) obedece a la disputa en torno a los valores
educativos que defienden los investigadores junto con sus perspectivas, y no a

una supuesta confusién teérica. La diversidad de opciones de valor que se.

expresan implica tanto la forma de entender qué es la ensefianza, la forma de
concebir la generacién del conocimiento sobre la misma y las maneras en que
sus resultados pueden incidir sobre la accion docente.

rd

Nos$ encontramos asi con un panorama histérico en la produccion

cientifica de la Didactica en el que diferentes posturas han ido surgiendo, ya

sea como reaccién ante problemas. practicos, o bien como consecuencia de
visiones epistemoldgicas divergentes; de todos modos todas ellas a medida
que han ido creciendo y consolidandose, han acabado manteniendo una
coexistencia pacifica entre si. Estas caracteristicas se ponen en evidencia en

excelentes trabajos de organizacién del escenario de la investigacion sobre la

ensenanza tales como los trabajos de Doyle (1978), Martin (1983), Shulman
(1986), Pérez Gémez (1989) y Carr y Kemmis (1988).

En este Capitulo, y con la intencién de presentar una breve
caracterizacién de distintos modelos (3) de investigacién, delineamos las que a

nuestro juicio representan .las perspectivas mas importantes sobre Ila

ensefanza: la investigacién proceso-producto, el enfoque del tiempo de

aprendizaje académico, los modelos mediacionales centrados en el alumno y
el docente; la investigacién etnografica y la ecologia en el aula. El aporte que

pretendemos rescatar implica para este trabajo el establecimiento de un marco

general que.contenga y aproxime al objeto de investigacion que nos ocupa.

I 1. Investngacnon del Proceso-Producto

El programa clave y mas activo en investigacion sobre la.ensefanza ha
sido el que ha dado lugar al enfoque de la efectividad de la.ensefianza
conocido con‘el nombre de investigacion del proceso-producto, segin la
terminologia de Mitzel (1960) y de Dunkin y Biddle (1974). Los autores mas
importantes del mismo, citados por Shulman (1986) son: Gage (1978), Brophy

2 En: Contreras Domingo (1994), pag. 148. ,

3 Hacemos referencia a modelfos en el sentido que le da Bunge (1973): esquemas tedricos-conceptuales,
ubicados dentro de un-determinado paradigma (Kuhn, 1975), que representan un sistema real, su estructura y
funcionamiento, y que requieren de la evidencia empirica para ser aceptados, modificados o rechazados.
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(1983), Bennett (por ejemplo, Bennett, Jordan, Long y Wade, 1976), Good (por
ejemplo, 1979), Kounin (por ejemplo, 1970) y otros; y ademas, los trabajos
periédicos de resefia de Rosenshine (1983) que sirvieron para consolidar el
cuerpo del trabajo sobre las concepciones de instruccién directa.

Sin lugar a dudas, el enfoque proceso-producto ha sido el que durante
mas tiempo ha dominado la investigacion sobre la ensefianza. Desde él se han
manejado dos ideas claves que han penetrado profundamente en las
concepciones tanto de investigadores como de profesores. Estas dos ideas
son: primero, que es el comportamiento del profesor el que causa el
aprendizaje de los alumnos; y-segundo, que este aprendizaje de los alumnos
no es mas que el que nos muestran los indicadores del rendimiento
académico; esto es, los resultados de las evaluaciones de los estudiantes.

El plan de este tipo de mvestngacnon es bastante simple: consiste en
aver/guar las relaciones que se establecen entre lo que los profesores hacen
en la clase, o la interaccion que se produce entre profesores y alumnos —los
procesos de la ensefianza— y lo que les ocurre a los alumnos —los productos
de la ensefianza—" (Contreras Domingo, 1994:150). El modo en que esto se
realiza es estableciendo una relacién entre las medidas de las conductas de
los profesores en clase y las medidas de resultados de aprendizaje de los
alumnos. Para ello es necesario elaborar un instrumento con el que registrar la
- frecuencia de ciertos comportamientos docentes en el aula, vincular éstos con
el rendimiento que obtengan al final los alumnos y determinar aquellos
comportamientos que muestran una correlacién alta con las puntuaciones de
los alumnos. Una vez detectadas estas conductas, se someten a un proceso
de investigacion experimental controlada con objeto de poder generalizar su
ocurrencia en paralelo con el alto rendimiento de los aIumnos entendiéndose
que existe una relacnon causal entre ambos fenémenos.

En este modelo, entonces, la practica se reduce a actuar sobre las
variables que causan los aprendizajes de los alumnos y sélo se requiere
activar los medios necesarios para conseguir los resultados pretendidos. El
docente resulta ser en este marco un mero ejecutor de técnicas que al ser
aplicadas requieren cierto nivel de destrezas y competencias para que resulten
eficaces. Por ello “Cuanto menor sea la autonomia del profesorado sobre qué
ensefiar, qué contenidos seleccionar y cémo organizarlos, cuanto menos
intervencion tenga en la determinacion de tareas y en la organizacion de las
mismas, cuanto mas delimitado esté, en todos los ambitos, el qué hacer, mayor
sera la eficacia de la practica” (Rodriguez, 2003 145).

Para los investigadores del modelo proceso-producto no iriteresa tanto
la descripcién de las situaciones de ensefianza; antes bien, consideran que su
Gnico propésito es buscar la transformaciéon de las practicas de la ensefianza
- de los profesores. Como afirma Doyle (1978), “estas consideraciones précticas
han jugado una parte importante en la determinacion de qué dimensiones del
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proceso medir, qué variables manipular y como interpretar los descubrimientos.
En este sentido, las expectativas relativas al uso de las leyes proceso-producto
son un componente inherente del propio paradigma” (:166). Los criterios
sustentados, entonces, se asientan fundamentalmente en el rendimiento
académico del alumno cuestion que produjo que se dedicaran ‘los
investigadores a buscar aquel tipo de conductas docentes qué permitian
obtener puntuaciones altas en los tests de rendimiento” (Shulman, 1986:11).

Los principales resultados arrojados por la bibliografia sobre la eficacia
de la ensefianza producidos en la investigacion del proceso-producto han sido
resumidos por Brophy y Good (1986). Gran parte de esa investigaciéon es
descriptiva-y correlacional y con diversos experimentos de campo. En algunos
casos. los profesores son seleccionados como extraordinariamente eficaces
basandose en el analisis de sus logros docentes durante un periodo anterior.
En otros casos la eficacia se mide después del hecho, basandose en la
actividad de los estudiantes al final del afio. |

Entre los hallazgos principales de estas investigaciones pueden
mencionarse, entre otras:

¢ Mitzel (1960) y Dunkin y Biddle (1974) observaron que los estudios de la

ensenanza, por lo general, buscan establecer la covarianza entre los
procesos observados en el aula y las variables correspondientes a uno de
tres clases de factores: variables de contexto (relacionadas con las
caracteristicas preexistentes de los alumnos, la escuela o la comunidad),
variables de presagio (relacionadas con las caracteristicas preexistentes de
los docentes) y variables de producto (datos sobre el aprendizaje y el
progreso de los alumnos).

+ En particular se suele asumir que las correlaciones significativas entre los
procesos del aula y la produccion de los alumnos sugieren estrategias que
los docentes podrian utilizar para “mejorar” el aprendizaje o las actitudes de
los estudiantes. ’ '

¢ Las caracteristicas del comportamiento del profesor, que aparecen con
mayor frecuencia relacionadas con el rendimiento satisfactorio del.alumno,
son aquellas que definen la ensefianza directa. '

¢ Las clases estan enfocadas académicamente, dirigidas por el profesor
utilizando materiales estructurados y organizados secuencialmente, son
clases formales con objetivos académicos concretos y claras actividades
.dirigidas y supervisadas por el profesor. Existe poco espacio para la
improvisacion y espontaneidad, se mantiene un clima disciplinado, libre de
interrupciones.
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¢ Las actividades se organizan para el grupo amplio o trabajo individual y las
. cuestiones en clase se mantienen a un nivel bajo de exigencia.

¢ Horwitz (1979) (%) revisa los resultados que investigan este estilo docénte y
llega a conclusiones respecto a la calidad de la instruccion directa.
Considera que la instruccion directa o ensefianza directa no puede
considerarse como un estilo docente universalmente valido y eficaz.

Se trata de un tipo de ensefianza que supone factores de comportamiento
peculiares en el profesor y en el alumno y que producen resultados variables
en funcion del contenido, el contexto y el alumno. Una vez mas, la variable
proceso (patrones de comportamiento docente) no puede explicar por si sbla,
los efectos de la ensefianza. El contenido, el alumno y el escenario empiezan a
imponerse como las variables mas relevantes en la produccién de efectos de
ensefianza (Berliner, 1979).

Debido a los problemas identificados en la puesta en practica de este
paradigma, se-han originado muchas criticas respecto al mismo que intentan
dar cuenta de sus deficiencias. Una de ellas discrepa en relacion con la
vinculacién comportamiento del profesor-rendimiento de los alumnos,
presentandolo como un supuesto que necesariamente debe finalizar siendo
confirmado por la realidad. “Por ello, lo que en principio sélo son correlaciones
entre variables de profesores y de alumnos, se interpreta como que las
primeras provocan las segundas, cuando, de la misma manera, se podria
suponer que son las segundas las que causan las primeras, o bien que ambas
estan provocadas por terceros factores” (Doyle, 1978:168).

Otra critica importante esta relacionada con el intento reduccionista de- - -

aislar conductas observables, actitud reforzada desde la naturaleza de. los
instrumentos utilizados para recoger los datos. En este sentido se reniega de la
inclusién de otros datos importantes como las intenciones y significados de las
conductas, los procesamientos de pensamiento de profesores y alumnos, lo
que provoca que en esencia la resultante sea “una grotesca simplificacién, una:
caricatura- del funcionamiento de lo real” (Pérez Gémez, 1989:111). Al
establecerse categorias estrictas que no reconocen la complejidad de la vida
del aula se conciben comportamientos previsibles operandose mas bien de
modo ideolégico antes que desde una posicion critica Q).

Un tercer defecto que se sefiala tiene que ver con la descontextualizacion
que se produce al analizar el comportamiento docente. La conducta docente
termina siendo aislada y segregada respecto al contexto y sélo sirve como
referencia para comparar con el rendimiento de los alumnos. Estos hechos han
llevado a concebir estilos de ensefianza eficaces, basados en el dominio de
determinados comportamientos por parte de los profesores, los que han

4 En: Pérez Gémez, A. (1989), pag. 104.
5 " Ibid. : :
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impregnado por largo tiempo (y aun tienen influencia) los modelos de formacién
docente. '

Desde esta vision de la ensefianza como una técnica subyace una
concepcic’m que observa a la educaciéon como una ciencia aplicada para la cual
..el énfasis radica en identificar el cuerpo de leyes cientificas que rigen esas
SItuaCIOnes(las educatlvas) y en definir los parémetros dentro de los que

pueden actuar los maestros” (Carr y Kemmis, 1988:73). Concepci6n positivista -

para la cual lo valido esta dado por los resultados de la practica, de la
experiencia, con posibilidades de explicar, controlar e intervenir sobre los
hechos o fendomenos a fin de producir modificaciones a nuestro antojo.
Posicion que intenta producir un acercamiento con el método de investigacion
de las Ciencias Naturales apartandose del hecho que las Ciencias Sociales
trabajan con sujetos que piensan, actuan y sienten.

A pesar de las limitaciones antes sefialadas existen algunos aspectos
positivos que pueden identificarse en estas investigaciones. La simplicidad de
instrumentacioén, su utilidad para el entrenamiento del profesorado, su facilidad
para generar datos, la exigencia de analisis de comportamiento en el clima
natural del aula y la elaboracién de patrones de comportamiento en estilos
docentes son caracteristicas relevantes que han impulsado su desarrollo.
Estas son razones que llevan a reconocerlas por el desempefio de un rol
fundamental en la evolucion de la investigacion cientifica sobre la ensefianza.

A medida que pasa el tiempo, el enfoque proceso-producto pareciera
estar perdiendo vigor intelectual dentro de la comunidad de investigadores. Sin
embargo, la realidad de las instituciones de todos los niveles educativos en
nuestro pais muestra que el mismo sigue estando presente en la realidad de la
practica. Es por ello que cuenta aln hoy en dia con férreos defensores que
mtentan reivindicarlo frente a otras alternativas posibles.

I.2. Las I‘nvestigacion-es del Tiempo dé, Aprendizaje Académico

A principios de los afios setenta y cuando el modelo del proceso-
producto estaba aln tomando impulso, se inicié una importante variaciéon del
mismo: el programa del Tiempo de Aprendizaje Académico. “En el programa
americano BTES ®) tres mediciones del tiempo se consideran variables
importantes a través de las cuales el comportamiento del profesor y las
caracteristicas de las clases influyen en las adquisiciones de los alumnos:
tiempo asignado, tiempo ocupado y tiempo académico de aprendizaje” (Pérez
Gomez, 1989:104). El Gltimo de estos constructos, a su vez, es vinculado a dos
variables: tiempo empleado por el alumno para resolver tareas de aprendizaje
relatlvas a determinada area de contenidos y tasa de éxito alcanzada en dicha
area (7).

6 “Beginning Teacher Evaluation Study”.
7 Pérez Gomez (1989).
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El modelo de tres factores surge como una forma de contrarrestar la
acciéon de las investigaciones proceso-producto; en ellos empieza a cobrar
importancia la actividad del alumno como pieza clave en la explicacién de sus
resultados académicos. “La conciencia de que habia que dar un salto muy
grande entre lo que un profesor hacia en clase y el rendimiento final que un
alumno llegaba a obtener, llevé a la consideracién de un tercer componente
que mediaba esos dos extremos” (Contreras Domingo, 1994:153). Componente
desde el cual comienza a incorporarse el comportamiento del alumno como
vinculo entre su rendimiento y la conducta del profesor. '

Para el desarrollo de estas investigaciones se partid6 del modelo de

Carroll, segun el cual el grado de aprendizaje de un alumno esta en funcion del

tiempo que hubiera necesitado para lograrlo (Escudero, 1981). El modelo
plantea ademas cinco variables que, en sus efectos e interacciones directas,
explican la cantidad aprendida basandose en determinadas tareas escolares.
Tres de estos conceptos describen atributos del alumno: capacidad, aptitud y
perseverancia. Dos conceptos describen atributos de la instruccion:
oportunidad de aprender y calidad de la instruccién. Pero a.su vez, los valores
de tres de las variables pueden ser expresadas como unidades de tiempo, tal
es el caso de capacidad, aptitud y perseverancia.

A pesar que con este modelo se intentd avanzar sobre las
investigaciones proceso-producto el mismo sigue repitiendo gran parte de los
defectos de su antecesor. Si bien es cierto el alumno aparece como factor de
alteracion del comportamiento docente del profesor, lo hace de manera tal que
no tiene que modificar su forma de acercarse a los fendmenos, por lo que sélo
siguen atendiéndose aspectos observables y cuantificables de la ensefanza.
Nuevamente se hace presente un espiritu de disgregacion de los
acontecimientos del aula, y una concepcidn renuente a aceptar las
posibilidades cognitivas y sociales de los alumnos y del profesor.

I1.3. Modelos Mediacionales

La superacion de las concepciones conductistas en la investigacion
sobre la ensefanza, permite apartarse de modelos explicativos de caja negra y
comenzar con el anadlisis de los fenémenos educativos con objeto de dar
cuenta qué es lo que realmente sucede en el aula. Hasta entonces los criterios
de eficacia habian dominado la investigacién; es decir, preocupaba mas
encontrar las claves; por ejemplo, sobre el rendimiento de los alumnos, y no
tanto encontrar explicaciones respecto a ello. Habia un énfasis en buscar lo
que funcionaba, mas que en por qué funcionaba.

En los nuevos enfoques que intentan contrarrestar al conductismo

comienza a cambiar el signo y a preocupar mas qué es lo que pasa en una
clase con la intencion de explicar los sucesos de la misma. Sin embargo,
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permanecen a veces preocupaciones eficientistas, aunque con una mayor
profundidad explicativa.- Algo de esto pasa en los modelos que tratan de
indagar en las mediaciones cognitivas que realizan los actores del aula, y los
que dan lugar a enfoques centrados en los procesos cognitivos de alumnos y
de profesores :

I.3.1. Los procesos cognitivos del alumno

El rol pasivo concedido al alumno en el paradigma proceso-producto
contrasta notablemente con el que le asignan los modelos mediacionales. El
reconocimiento del papel activo de los seres humanos en sus procesos de
pensamiento, obliga inevitablemente a cambiar la orientacién de los estudios
sobre ¢como aprenden los alumnos en el aula. Surgen asi investigaciones que
buscan dar cuenta de los procesos cognitivos de los estqdlantes.

“El conocimiento que ya poseen los alumnos, cémo perciben la
instruccion, la atencién que le prestan a la actuacion del profesor, la motivacion
para aprender, sus estados afectivos y su capacidad para generar

interpretaciones propias de lo que se les ensefia, desempefian, por

consiguiente, un papel crucial en lo que realmente lleguen a aprender los
alumnos en clase. Esta es la base teédrica a partir de la cual se empieza a
desarrollar un nuevo modelo de investigacién sobre la ensefianza, en el
convencimiento de que la actuacién docente afecta el rendimiento de los
alumnos solo a través de los procesos de pensamiento que éstos ponen en
juego” (Contreras Domingo, 1994:155-156).

Desde este modelo investigativo se entiende que el alumno no se
comporta como un ser pasivo al aprender. Antes bien, es un procesador activo
de estimulos a los que interpreta a partir de los esquemas cognitivos que
posee. Entonces, la ensefianza y los profesores son los que dejan huellas en el
pensamiento de los alumnos haciendo de intermediarios entre el aprendizaje y
el rendimiento académico. Son los sucesos del aula los que van a influir en lo
que los alumnos plensan creen, sienten, dicen o hacen y que afecta a su
rendimiento.

Segun Pérez Gomez (1989) han sido tres los intereses puestos en
juego en las investigaciones desde este paradigma: “‘como el alumno percibe
las demandas de las diferentes tareas del aprendizaje escolar, y la relevancia
de los estimulos disponibles para la realizacién de tales tareas; de qué manera
el alumno se implica auténomamente en el desarrollo de los procesos que
requieren esas tareas, y qué tipo de procedimientos mentales utiliza para
organizar el conocimiento disponible, asimilar nuevos materiales de contenido
figurativo y relacionar conceptos para resolver problemas” (:121). Junto a estas
tres preocupaciones, podemos incluir una cuarta, la que se ocupa del estudio
de la ensefianza de estrategias de aprendizaje y procesos metacognitivos.
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Las mveshgacnones de esta manera comienzan a considerar varlables
referentes al comportamiento cognitivo del alumno. El alumno determina los
resultados como consecuencia.de su intervencion personal; esta intervencién
constituye una actividad mediadora empleada por los estudiantes durante el
proceso de aprendizaje. El alumno se perfila asi mas independiente frente al
aprendizaje, ya que tanto los materiales instruccionales y la conducta del
profesor sélo influyen en la medida que activan respuestas en el alumno
mediatizadas por procesos cogmtlvos que pueden llegar a ser distintos aln
ante los mismos estimulos.

El alumno pasa en este modelo a estar en el centro de la escena;
ahora ya se consideran sus procesos mentales, la forma en que aprende y qué
estrategias genera para procesar la informacion que recibe. Es decir, el nivel
de implicacién del estudiante es mayor desde el mismo momento que se busca
descubrir desde estas investigaciones cémo el alumno se involucra en las
tareas que le asignan, como percibe las demandas, qué procesos se ponen en

juego ante las mismas y qué valor les otorga. Es por esta razén que el

ambiente de trabajo resulta determinante, y a este respecto se admite que es
ideal que sean los propios alumnos los que lo generen a fin de gestionar de
manera independiente las tareas al margen de cualquier estimulo externo.

Desde esta perspectiva ya no se trata entonces de analizar respuestas
observables. Como resulta imposible determinar los procesos cognitivos que
median en el aprendizaje de los alumnos de forma directa, éstas necesitan ser
analizadas a partir de signos e indicadores externos que den cuenta de ellas.
Es por esta razén que los instrumentos utilizados en este tipo de
investigaciones suponen estrategias mas complejas y mas elaboradas.

Las criticas, si bien -reconocen los logros alcanzados por las
investigaciones sustentadas en el mismo, se orientan por un lado, hacia la
identificacion con una reduccion a lo psicologico. en la explicacion y gestion de
la practica escolar. Por otro, el hecho de que al centrar su estudio en los
individuos particulares deja de considerarse al grupo de sujetos que conviven
en el aula cuya presencia hace que cobre cierto sentido la practica. Es decir,
deja de percibirse al colectivo conformado por sujetos diferentes que
interaccionan entre si y que como resultado de esa interaccioén van a influir
decisivamente unos a otros en sus propios aprendizajes.

De esta forma, aunque desde este modelo se supera el eficientismo
caracteristico del proceso-producto, a partir de la aspiracion por comprender

las implicancias cognitivas del que aprende, “.../o cierto es que normalmente no.

se captan las mediaciones sociales que cond:c:onan y son condicionadas por
. esos procesos cognitivos yt por los comportamientos expresos. Sélo
comprendlendo el contexto en el que actuan los sujetos se puede comprender
el alcance y el s:gnlflcado de esas actuaciones, y esto vale tanto para el
comportamiento fisico como para el cognitivo” (Contreras Domingo,1994:157).
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1.3.2. Los procesos cognitivos del profesor

Asi como el modelo proceso-producto dejé de ser satisfactorio para
explicar los niveles de implicacion de los alumnos en sus aprendizajes,
tampoco pudo dar respuestas consistentes acerca de cuales eran los
comportamientos docentes deseables para el logro de mayor rendimiento
académico. La interpretacion que se le dio a este fracaso fue que en realidad
los profesores no sélo actuan, sino que deciden cémo y cuando actuar, y que
necesitan guiarse por su pensamiento para poder decidir cual es la conducta
apropiada a cada momento (Shavelson, 1986). Es por ello que se hacia
necesario focalizar la atencién en los procesos cognitivos de los profesores.

De la misma manera que se piensa que el procesamiento cognitivo del
alumno afecta e influye en sus resultados de -aprendizaje, asi el procesamiento
cognitivo del profesor media en su conducta docente. “Las acciones del
profesor estan en gran parte causadas por sus procesos de pensamiento, los
cuales a su vez estan afectados por las acciones” (Clark y Peterson,
1986:258). La base conceéptual de este modelo es que los profesores actian
con un modelo simplificado de la realidad del aula; en funcién de él, interpretan
aquellos estimulos que consideran relevantes y deciden la actuacion oportuna.

Este enfoque de investigacién denominado cogniciéon del profesor y
toma de decisiones se basa también en el comportamiento del profesor,
aunque desde una perspectiva diferente a como lo hizo el paradigma proceso-
producto. El interés estaba puesto en lo que el docente hacia en el aula, en
cémo era posible modificar las practicas del mismo a fin de lograr mediante
adiestramiento aquellas que fueran mas 6ptimas. Si bien en un primer
momento fueron consideradas variables para interpretar las acciones docentes,
pronto surgié una nueva corriente que reclamaba que se tenga en cuenta"la,
toma de decisiones del profesor en el analisis de las mismas.

Los objetivos y principios que gobiernan este programa de
investigacion son definidos por Shavelson y Stern (1989) y condensados en
dos presupuestos fundamentales: “E/ primero es que los profesores son
profesionales racionales que, como otros profesionales tales como médicos,
etc., realizan y llevan a cabo decisiones en un entorno complejo e incierto. Este
presupuesto de racionalidad se refiere en realidad a las intenciones de los
profesores respecto a sus juicios y decisiones, mas que a su conducta (...). El
segundo presupuesto es que el comportamiento de los profesores esta
orientado por sus pensamientos, juicios y decisiones (...). De aqui que el
problema de Ia relacién entre pensamiento y accion en la ensefianza se torna
crucial a la par que problemético...” (:373-374).

El enfoque mediacional centrado en el profesor supone una perspectiva
especificamente situada en el ambito de la ensefianza mas que en el ambito
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del aprendizaje. Se asume que la ensefianza puede considerarse como un
proceso de planificacion y ejecucion de ‘actuaciones, como un proceso de
adopcion de decisiones. “Dentro de este esquema, el comportamiento es, en
-gran medida, el resultado del pensamiento del profesor, de sus conocimientos,

de sus estrategias-para procesar la informacién y utilizarla en la resolucién de

problemas y de sus actitudes y dlsposmlones personales” (Pérez Gomez,
1989:115).

El centro de las preocupaciones de este modelo esta depositado en los
procesos mentales que subyacen al comportamiento; procesos de
pensamiento; recogida, organizacion, interpretacion y evaluacion de
informacioén, que guian y determinan el comportamiento docente en cualquiera

de sus fases. Puesto que no hay comportamientos didacticos validos para

cualquier situacion, es el profesor quien define la situacién y quien decide
como afrontarla. Para ello toma decisiones y lleva adelante tareas en funcion
de ciertas expectativas, decisiones que son el resultado del conjunto de influjos
que llegan al profesor como informaciones a procesar: sobre todo lo que el
profesor espera de sus alumnos y en general del grupo escolar. '

Basandose en Jackson (1998) se distinguen dos momentos diferentes
en el pensamiento y toma de decisiones: el preactivo y el interactivo. Estos dos
momentos, junto con el estudio de las teorias implicitas que sostienen los
profesores y que se supone que guian el pensamiento en las dos fases, han
sido los tres dominios de investigacidn dentro de este paradigma. Los métodos
de investigacién varian sensiblemente en comparacion con los usados
anteriormente; se usan fundamentalmente técnicas que ayuden al profesor a
verbalizar su pensamiento, apoyados en observaciones naturalistas o en
grabaciones de clases como fuente documental con las que el profesor pueda
recrear sus pensamlentos y decisiones.

. Pérez Gomez (1989) apunta que este planteamiento ha recibido
distintas denominaciones las que de todos modos revelan idénticas
intenciones: el profesor como procesador de informacion clinica, la ensefianza
como proceso de adopcién de decisiones, el profesor como planificador, el
profesor como investigador, entre otras. En la base de todas ellas esta

presente el hecho que la conducta del profesor esta guiada por su .

pensamiento y por sus decisiones, ésta es la idea en la que se sustenta lo que
se ha dado en llamar paradigma del pensamiento del profesor. Denominacion
controvertida, ya que para algunas autores como Contreras Domingo (1994)
“_.hoy dia es dificil hablar de un paradigma sobre el pensamiento del profesor.
Quizéds sea mas adecuado hablar de un tema de investigacion y distintos
enfoques conceptuales y metodolégicos en su tratamiento” (:158).

Son varias las criticas a este enfoque, entre ellas se mencionan dos
problemas serios que obstaculizan la investigaciéon en el estudio de las
cogniciones del profesor. El primero es la limitada gama de actividades
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docentes acerca de las cuales se investigaron los pensamientos del profesor.
El segundo problema es la creciente distancia entre el estudio de la cognicién
del profesor y las investigaciones cada vez mas significativas de los procesos
cognitivos en los alumnos.

De igual manera, suele sefalarse que estas investigaciones se han
realizado aislando el estudio del profesor de toda visidn comprensiva de los
procesos de ensefianza en los que ese profesor pensaba y actuaba.
Curiosamente, aunque muchos de los trabajos eran estudios de casos e
incluian observaciones naturalistas, a la hora de extraer conclusiones se eludia
toda referencia al contexto para reducirse sélo a los aspectos vinculados a los
procesos cognitivos de los docentes. Esta descontextualizacion es considerada
como causa del fomento de una imagen falsa del propio contexto de la
ensefanza, con un modelo de aula que se reduce a un grupo de alumnos que
responden a la iniciativa de un profesor que tiene como Unico propodsito
optlmlzar el rendimiento académico.

1.4. La Investigacion Etnografica

El término etnografia se ha utilizado para agrupar y etiquetar todos
aquellos estudios descriptivos que, dentro de la metodologia cualitativa,
proporcionan una imagen de la vida, del quehacer, de las acciones, de la
cultura, entre otros, de grupos en escenarios especificos y contextualizados.
Se trata de descubrir y describir las acciones de los participantes dentro de su
interaccidon social contextualizada, en el sentido y significado que dan los
mismos participantes a sus acciones.

En el campo de la investigaciéon socioeducativa la etnografia constituye
una alternativa metodolégica que se diferencia de los métodos tradicionalmente
empleados en este campo y de los métodos convencionales que por mucho
tiempo fueron exclusivamente aceptados y recomendados para la investigacion
educativa. Por constituir una estrategia no convencional cuyo proceso
metodoldgico se centra mas en lo cualitativo que en lo cuantitativo, no es ain
totalmente reconocida como vaélida por algunos investigadores. El hecho de ser
. aceptada dentro de una metodologia no clasica, naturalista, basicamente
descriptiva, ha contribuido a que exista la tendencia a considerarla como
‘sindbnimo de trabajo informal, libre de fundamentos y de enlaces teodricos,
carente de experimentacion y de cuantificacion e incluso generadora de
informes “novelescos” y “anecdoéticos”. '

En realidad este tipo de investigacidén se aparta radicalmente de
cualquier vision mediacional de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Lo
que la investigacion etnografica pone de manifiesto es que no se puede
pretender alcanzar una clara comprensién de lo que es la ensefanza sin
comprender las claves del contexto social que constituye el aula, contexto que
crea la propia interaccion entre profesor y alumnos y que media cualquier
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pretension académica de las actividades y sucesos escolares. Comprender
pues como funciona una clase y como aprenden los alumnos, requiere

sumergirse en la realidad de los sujetos y en las perspectivas y sngmflcados

que éstos tienen de lo que alli ocurre.

“Es evidente que este enfoque se situa en la tradicién de la perspectiva
interpretativa. Lo que pretende la investigacion etnografica es comprender el
marco interpretativo en el que profesores y alumnos dan sentido a sus
pensamientos, sentimientos y acciones y como el contexto del aula afecta a los
que participan en ella. Se centra fundamentalmente en dos preocupaciones en
torno a la ensefianza: la naturaleza de las aulas como ambiente social y
culturalmente organizados para el aprendizaje, y la naturaleza y el contenido
de las perspectivas y significados del profesor y de los alumnos en cuanto que
intrinsecos al proceso educativo” (Erickson, 1986:120).

La caracteristica metodolégica fundamental de la etnografia es Ila
estancia prolongada en las situaciones naturales que se quieren conocer, con
el objeto de poder captar en toda su intensidad los significados y las acciones
de los participantes. La naturaleza de estas investigaciones acerca una nueva
mirada del campo y de los sujetos que en él acttan. Otorga asimismo al
profesor la posibilidad de poder comprender mejor el contexto en el que actua
desde el momento que asume procesos de deliberacién en la escena misma
en la que ocurren los hechos. Sin embargo, los aportes que suponen no dan
cuenta de qué manera pueden producirse modificaciones practicas de la
realidad para mejorarla; critica que mas ha puesto en cuestién el valor del
trabajo etnogréfico.

A esto se puede agregar que si bien es cierto este tipo de
investigaciones presenta un notable compromiso con los desfavorecidos,
evidencia asimismo una fuerte tendencia a situar su descripcién en los
significados personales sélo de los alumnos, dejando de lado la perspectiva de
los profesores. De esta manera se tiende a ignorar la tensién cognitiva y
emocional de la ensefianza, los limites de la capacidad del docente para
responder ante determinadas situaciones, las razones que lo hacen actuar de
determinada manera, actuaciones que tienen sentido para él en cuanto le
ayudan a resolver los conflictos que se suscitan en el aula.

Como ha dicho Shulman (1986): “Dos corrientes paralelas de accién se
cruzan entre el profesor y el alumno. La ensefianza esta mediada por el

sentido que tiene el alumno del contexto social del aula. Paralela a la-

interpretacion activa del alumno de la realidad social del aula, existe una
construccién y una representaciéon mental del contenido cognitivo de lo que se
le enseria (...). Ambos procesos ocurren al mismo tiempo en la mente de los
alumnos. Irénicamente, la comunidad de investigadores sélo ha sido capaz de
pensar sobre uno de ellos cada vez” (:17). Hay, sin embargo, una excepcion,
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como el propio Shulman reconoce: los estudios que, desde un enfoque
ecoldgico, ha realizado Doyle.

I1.5. La Ecologia en el Aula

Las investigaciones basadas en la ecologia en el aula se corresponden
con tendencias intelectuales totalmente diferentes ya que no sélo
metodolégicamente son mas cualitativas que cuantitativas, sino que ademas
sus disciplinas de base son diferentes en naturaleza a la psicologia. Se trata
de una amplia gama de trabajos de investigacion que incluye a etndgrafos,
socidlogos, psicologos, sociolingliistas y especialistas en ensefanza y
curriculum.

Dentro de este modelo de investigacion los estudios van desde el
microandlisis de las interacciones, pasando por varias sesiones de “mirar y
contar’ de nivel preescolar-primer grado, hasta el macroanalisis de toda una
escuela. Lo que ahora cobra interés es la atencién a la interaccién entre las
personas y sus medios. Pero también resultan importantes: el hecho de
considerar la ensefianza y el aprendizaje como procesos continuamente
interactivos; la consideracion que el contexto del aula esta incluido en otros
contextos, y por altimo, la necesidad de considerar fuente importante de datos
a los procesos no observables, tales como los pensamientos, actitudes,
sentimientos o percepciones de los participantes.

Los investigadores de la ecologia del aula difieren de los de la
investigacion proceso-producto respecto a que tienden a buscar criterios de
eficacia dentro de la situacién. Estos criterios incluyen igualdad de
oportunidades para participar; indicadores de comunicaciones de significado
claras entre profesor y estudiantes, calidad de los intercambios, transiciones u
otros hechos comunes en el aula. De igual manera mientras los segundos
conciben las aulas como algo reducible a hechos y comportamientos que
pueden observarse, cuantificarse y acumularse con el fin de llegar a una
generalizacién a otros entornos e individuos, los especialistas de esta
tendencia ven las aulas como medio social y culturalmente organizado.

El analnsus de cémo es y cdmo funciona la vida en el aula se explica
desde tres dimensiones basicas (Doyle, 1979a): la primera de ellas, presupone
una investigacion de corte naturalista con inmersion en el terreno desde el cual
se realizan descripciones detalladas y rigurosas de los sucesos de la clase, a
partir de la 6ptica de los participantes en las situaciones descritas. La segunda,
es una dimension propiamente ecoldgica, ya que vincula al ambiente con las
conductas que en él se dan. La tercera dimensién se centra en la preocupacion
por comprender por qué los profesores y alumnos se comportan en clase de la
manera en que lo hacen.
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Segun Doyle (1979b) ‘una clase es una situacién institucionalizada
para la ensefianza que presenta una serie de caracteristicas tipicas como son
la multidimensionalidad, simultaneidad, inmediatez, impredicibilidad e historia”
(:43-44). En el marco de esta complejidad el curriculum resulta ser el conjunto
de tareas académicas que deben llevar a cabo los alumnos. Estas tareas
académicas vienen definidas por “las respuestas que se les exige a los
alumnos que produzcan y los caminos que se pueden usar para obtenerlas”
(Doyle, 1983:161). Las tareas difieren entre si en cuanto a su naturaleza, y
debido a que son evaluadas de manera permanente, los alumnos las viven
siempre con un cierto nivel de ambigliedad y riesgo para atenuar lo cual
necesitan poner en practica determinadas estrategias cognitivas o sociales.

Entre las criticas que se le formulan a este modelo esta el hecho que al
ser éste un esquema explicativo que percibe la realidad social, en el marco de
la cual las conductas van adaptandose a la misma, la vision de clase que se
tiene termina siendo la de un sistema cerrado. El mismo Doyle de alguna
manera se enfrenta con este hecho al considerar que resulta complicado llevar
adelante propuestas que traten de promover la creacion de significados en los
alumnos. De algun modo, asi como la investigacién etnografica podia tener
mas valor critico que practico, el paradigma ecoldgico corre el riesgo de perder -
su valor critico a pesar de su valor practico al dejar de lado la influencia del
contexto social (Rodriguez, 2003).

El Capitulo, como ya lo dijimos al comienzo, tiene la pretensién de
situarse frente al panorama general de la investigacion sobre la ensefianza,
como modo de acercarse al marco que recrea y pone en situaciéon aquellas
perspectivas desde las que pretendemos desentrafar nuestros casos.
Ubicarnos desde el principio en un modelo particular hubiera producido un -
efecto restringido al cercenar aquellos aportes, positivos o negativos, que a
nuestro juicio han contribuido para el nacimiento de enfoques posteriores. Es
por ello que hemos presentamos un analisis particular y sucinto de
determinados modelos de investigacion.

Al inicio, abordamos las investigaciones proceso-producto rescatando
- lo que a nuestro juicio constituye la esencia de sus atributos fundamentales; al
respecto podemos decir que a pesar de sus limitaciones han constituido un eje
fundamental en el desarrollo de la investigacion cientifica de la ensefianza. El
modelo del Tiempo de Aprendizaje Académico, aunque se inicié con una critica
al enfoque eficientista del proceso-producto, no pudo superar las limitaciones
que censuraba. Por su parte, una variante mediacional de la investigacién del
proceso-producto, mas orientada hacia la explicaciéon, estuvo representada por
los enfoques de los procesos cognitivos de alumnos y docentes; desde ellos se
afirma una concepcién que reconoce el protagonismo de estudiantes y
docentes como individuos particulares. Ninguna de estas perspectivas de todos
modos habia puesto el acento en el contexto como marco de influencias y
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sngnlflcados en la vida del aula; frente a estos hechos, surgen tendencias que
comienzan a abordar las dimensiones sociales de la educacion: la etnografla y
el modelo ecologlco del aula :

_ Advertlmos que cada uno de los modelos y enfoques comentados que
surgen con. el proposnto -de contradecir 'y superar los supuestos de otro, no
. pueden pensarse ‘¢omo totalmente superadores del mmedlatamente anterior.
Entodos ellos queda plasmada una preocupacnon esencial-que se reerJa ‘cOmo
una constante en sus: posmlonamlentos teoricos:: ‘contrarrestar los’ efectos del
modelo de mvestugacnon proceso- producto ‘De una u otra, forma, cada nueva
“base se asienta sobre:criticas al ‘enfoque ef|C|ent|sta como, manera de justificar
la existencia. de una nueva vision eplstemologlca

Las perspectlvas presentadas ewdenman en proyeccién una serie de
~ caracteres que resultan definitorios; la complejldad entre las mismas es

~ creciénte .y una cada vez: mayor capacudad para dar cuenta de la. reahdad del

funmonamlento de la ensefianza-'se hace presente La apancnon de nuevos -
enfoques de nuevos modos de’ entender y conceptuallzar la. réalidad” de la.
ensefanza, de": nuevos problemas de investigacion 'y. de nuevas formas
metodoldgicas de encararlos no-supone-la desaparlcmn de los antenores

Como d|ce Erickson (1986 120) ‘los wejos paradlgmas subSISten aunque que
sea con marcapasos
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Introduccuon

El docente ha sido desde siempre eI destinatario del discurso de la
Didactica; los hechos que produce, sus intereses,- emociones, valores y
frustraciones han revelado la preocupacion a este respecto en la busqueda de
alternativas que optimicen la labor profesional. “La did4ctica habla del profesor
y del ‘maestro, de quien ejerce la profesion docente y transmite un
conocimiento generado por los cientificos, los tecnélogos y los artistas (...) y
como hombre, como ciudadano, puede actuar sin restriccién y utilizar todos sus
conocimientos para defender ciertos valores e mtervenlr en la acmon social”
(Camlllonl 1996:31). -

Inmerso en una trama singular, cuya complejidad muchas veces atenta
contra el desarrollo de la labor profesnonal el docente se debate entre sus
conflictos 'y los conflictos de” los otros, tratando de sobrevivir ante los
requerimientos ‘propios y ajenos. Es asi que construye su identidad; en ella
conviven muiltiples connotaciones, imagenes construidas a expensas de la
interpretacion que hace dela realidad traducida en significados diversos que
atribuye a los objetos y sucesos con los que interactua.

Los significados que el docente otorga a los aspectos que entran en
juego en su propuesta pedagdgica son diversos; algunos de ellos se elaboran
en base a vivencias de su etapa de formacion; otros, son el resultado de
experiencias adquiridas durante su desempeifio profesional. La interaccién de
los mismos y los usos practicos que el docente hace de ellos, las condiciones
que sustentan y permiten que su practica se ejecute y toda nueva idea que
incorpore a expensas de construcciones y reconstrucciones personales
sucesivas, esquematiza las dimensiones basicas de configuracion de su
practica pedagégica. Estos significados que asi se conjugan, constituyen
representaciones que suelen permanecer ocultas aun al sujeto mismo, es decir
implicitas, y necesitan ser recuperadas para su identificaciéon y contrastacion
frente a la practlca

El analisis de la practica que el docente lleva a cabo en el marco de las
instituciones educativas, ha originado una tendencia que dirige su atencion al
trabajo del docente en el aula y a las relaciones que se establecen con los
alumnos. El hecho educativo se hace presente entonces comprometido con
una realidad social que se construye. Parafraseando a Contreras Domingo
(1994) el significado del acontecimiento social es consecuencia de los
significados que le otorgan los sujetos a partir de una mirada comprensiva de
la realidad que los tiene como protagonistas. Es en este contexto que el
enfoque investigativo acerca del pensamiento del profesor, bucea en procura
de datos que permitan explicar las circunstancias que viven docentes vy
alumnos no sélo en el aula, sino también en instancias previas y posteriores a
ella.
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En este sentido, el presente Capitulo plantea la descripcién de los
aspectos sustanciales de esta problematica en la intenciébn de poner en
situacion aquellas cuestiones que permiten la comprension de la misma. Para
ello, en primer término analizamos desde un punto de vista conceptual a qué
se ha dado en llamar pensamiento del profesor en el ambito de la investigacién
educativa, dentro de cuyo marco recuperamos los enfoques cognitivo y
alternativo. Luego, avanzamos en la consideracién de los estudios mas
significativos que han puesto en evidencia de qué manera se manifiestan los
esquemas subjetivos e idiosincraticos que forman parte del pensamiento del
docente. Finalizamos, rescatando a partir de los mismos los aportes que a
nuestro ‘juicio resultan valiosos por constituir una fuente relevante de
informacion.

I1.1. Naturaleza y Caracteristicas del Pensamiento del Profesor

Consideramos que el pensamiento del profesor es una construccion
subjetiva que se conforma a partir de la historia personal del sujeto a expensas
de los vinculos que éste establece con el medio, la que dirige y orienta su
hacer en la practica pedagégica. Pero ademas acordamos con Sanjurjo (2002)
que también puede entenderse como el “conjunto de procesos psicolégicos
basicos que se suceden en la mente de un profesor cuando dirige y organiza
su. comportamiento, antes, durante y después de la ensefianza, relacionados
con su desempefio profesional” (:25).

Esta problematica esta siendo objeto de numerosas investigaciones
sobre todo a partir de hace dos décadas aproximadamente. Ha cobrado. gran
fuerza como posibilidad para poder entender las caracteristicas de la practica
de los docentes a través de la naturaleza de las configuraciones didacticas
(Litwin, 1997) que se plantean, pero también representa una excelente
alternativa para promover procesos de innovacion en la formacion de futuros
“docentes. Implica en si misma la intenciéon de descubrir, ante los ojos de los
‘profesores, las reglas y suposiciones bajo las que actlan desde. una
" hermenéutica basada en una doble interpretacién; por una lado, la que hacen
los profesores de las acciones que dan sentido a su practica profesional, y por
otro, la que realiza el propio investigador respecto de la primera.

Segun Marcelo (1987) el paradigma del pensamiento del profesor se
orienta segun dos modelos: el modelo de toma de decisiones y el modelo de
procesamiento de la informacion. Sus fundamentos tienen sus raices no sélo
en la contribucién del sujeto individual, sino que también recibe el aporte del
sistema social al que éste pertenece. Es por ello que en la practica pedagogica
se movilizan dialécticamente contenidos provenientes de la cultura vivida,
esquemas de interpretacion de la realidad en relacién a como debe ser la
ensefianza, la escuela, los alumnos, etc.

Maestria en Didéctica — F.F. y L. UBA- —19—




En estos estudios, la ensefianza es vista como un proceso humano
complejo y de grandes exigencias en €l aspecto cognitivo (Clark y Peterson,
1986). Por su parte, el profesor ha sido valorado como capaz de construir
‘conocimiento profesional para enfrentar los problemas complejos de la sala de
clase. “En definitiva, para estudiar el pensamiento del profesorado se trata de
saber como éste pasa de la teoria a la practica” (Imbernén, 1994:128). -

Es importante, entonces, comprender que las acciones desempefiadas
por los profesores estan permeadas por las propias representaciones y
experiencias ligadas a ellos, ya que no forman parte aislada de la vida cultural
de una sociedad, al contrario se vinculan a un contexto complejo individual y
social y han optado por construir, transmitir, negociar y renegociar significados
socioculturales.. En este marco el conocimiento de ‘si mismo y del proceso
personal de aprendizaje profesional de la docencia también se pone en
evidencia como componente del conocimiento profesional. Elbaz (1983)
identifica cinco categorias para describir el conocimiento de los profesores:
conocimiento de los medios didacticos, conocimiento de Ila materia,
conocimiento del desenvolvimiento del curriculum, conocimiento de la
instruccion y conocimiento de si mismo.

Las acciones que llevan a cabo los profesores estan entonces
vinculadas al conocimiento que éste posee- sobre la practica; ambos,
conocimiento y accion, se relacionan, son interdependientes, de manera tal
que se requiere observar como se efectGa dicho vinculo para poder
comprender muchos de los sucesos que ocurren en las aulas. Schén (1983) ha
buscado encontrar respuesta en este sentido a través del andlisis de la
epistemologia de la practica, interpretandola como una reflexiéon en la accién.
Ello implica que el profesor piensa sobre la practica mientras actua a fin de
resolver situaciones coyunturales que se presentan, elaborar diagnésticos
situacionales, generar estrategias de intervencion y anticipar posibles cursos
de accion.

El estudio del pensamiento de los profesores ha venido adoptando
distintas modalidades segUn el marco tedrico que da sustenta a los conceptos
con los que se lo vincula, como asi también en cuanto al ambito de lo
metodoloégico. Se originan asi una variada gama de referentes que hacen
hincapié en . distintos “observables”. Algunos de ellos sé muestran a
continuacion:
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Comprensiones de los profesores.

Bussis, Chiténden & Arharel, 1976.

Constructos del profesor.

Olson, 1980.

Estrategias de decision.

Borko & Caldwell 1982.

Metéaforas / Creencias. Munby, 1982,
Conocimiento practico. - Elbaz, 1983.
Intenciones personales. Day, 1984.

~ Cognicion de los profesores.

Huber & Mandl, 1984.

Concepciones de los profesores

Larsson, 1984.

Teorias intuitivas. Pope & Denicolo, 1984.
Constructos personales. Pope & Scott, 1984.
Actividades cognitivas de los profesores.  Bromme & Brophy. 1985.
Conocimiento practico personal. Connelly & Clandinin, 1985.
Perspectivas de los profesores. Tabachnik & Zeichner, 1985.
Pedagogia experta. Berliner, 1986.
Guién / Esquema. Clark & Peterson, 1986.
Teorias Subjetivas. Krause, 1986.

Dilemas. Lampert, 1986.

Rutinas. ‘Leinhart & Greeno, 1986.

Tabla N° 1: “Algunos conceptos teéricos en investigécién sobre
el pensamiento del profesor” (Pope, 1993:22).

Todas estas formas de concebir lo que el docente piensa cuando toma
decisiones, cuando adopta criterios, validos o no, cuando cambia o reemplaza
actitudes, en suma cuando demuestra que determinados procesos de
pensamiento estan acompaiiando sus actos, no pueden en realidad advertirse
desprendidas- unas de otras. Al contrario, consideramos que son parte del
mismo todo, pertenecen a esa individualidad que es el docente. Sin embargo,
no podemos pensar que conceptualmente tengan el mismo. nivel de
generalidad; unas incluyen a las otras, se relacionan entre si, se yuxtaponen
las mas de las veces, pero implican esquemas mentales de distinto grado de
complejidad.

A fin de comprender las implicancias relativas al pensamiento de los
profesores corresponde que abordemos el andlisis de los estudios que han
centrado su preocupacion en-la descripcién, comprension e interpretacion del
mismo a la luz de los modelos mediacionales.centrados en el docente. Los
mismos representan amplios, variados y complejos trabajos de investigacion
cuyos' resultados orientan y guian el presente estudio, los que pasamos a
describir. .
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I1.2. Aproximacion al Marco Conceptual de los Estudios Relativos
al Pensamiento del Profesor

La critica generalizada al paradigma proceso-producto en la
investigacioén sobre la ensefianza ha producido una fecunda e inquieta década
de investigacion didactica. La busqueda de nuevas orientaciones provocé el
auge de los modelos mediacionales centrados en el pensamiento del profesor
y en las caracteristicas internas de los alumnos. En 1968, en pleno apogeo del
paradigma proceso-producto, Jackson publica su Obra.La vida en las aulas
que supone una critica radical a los enfoques estrechos de la investigacion
sobre la eficacia en la ensefianza; plantea entonces la nécesidad de
comprender el pensamiento del profesor para entender la naturaleza de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Las caracteristicas peculiares de la vida en el aula imponen considerar
el pensamiento del profesor como variable relevante tanto, por el caracter
intencional de la actividad docente como por la comprensién del significado
diverso e implicito de las manifestaciones externas del comportamiento. No
obstante, las ideas de Jackson se ven postergadas por la corriente triunfal del
positivismo didactico que reina en los afnos sesenta y habra que esperar hasta.
1974, afo en el que se lleva a cabo la Conferencia Nacional de Estudios sobre
Ensefanza, organizada por el National institute of Education (Estados Unidos),
para que resurja con fuerza la propuesta de estudio del pensamiento del
profesor. Nace asi un nuevo campo de estudio con identidad propia.

Durante la Conferencia Nacional de Estudios sobre la Ensefianza, la
comision presidida por Schulman presentd un programa de investigacién sobre
los procesos de pensamiento de los docentes. En el mismo se pone el acento
en una imagen del docente mas ligada a profesiones independientes y sin
duda alguna, esta concepcién del docente orientd los problemas que se
plantearon, la metodologia y la formulacion de los resultados de
investigaciones basadas en esta perspectiva. Tres aspectos son considerados
centrales en estos estudios: a) la planificacién que realiza el profesor de sus
tareas; b) sus pensamientos y decisiones vinculados a sus interacciones con
sus alumnos y c¢) sus teorias y creencias acerca de la ensefanza y otros -
aspectos del mundo en general. "

Todas estas investigaciones comparten como premisa basica el suponer
que el profesor, cuando se enfrenta a una compleja situacién real en la que debe
intervenir, crea un modelo mental simplificado y manejable de tal situacion, y por lo
general, se comporta racionalmente respecto a dicho modelo simplificado. Para
comprender, pues, el sentido y significado de la actuacion docente se hace
necesario indagar sus procesos mentales, los contenidos, métodos vy
procedimientos tanto de su representacion como de su proposiciéon mental. En
relacién con esto se desarrolla un volumen importante de investigaciones que se
suele agrupar en dos corrientes principales: los enfoques cognitivo y alternativo.
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I1.2.1. El enfoque cognitivo

Los principales representantes de la corriente del enfoque cognitivo
han estado vinculados de alguna manera, sobre todo a‘lo largo de la década
de los afios ochenta, al Institute for Research on Teaching de la Universidad de
Michigan;  entre ellos cabe destacar a Clark, Yinger, Peterson, Shavelson,
Shulman, Vishonhaler y Cohen. Sus primeros trabajos importantes se publican
en 1975 y aparecen, a partir de alli, ininterrumpidamente. En 1986 se realizé
en La Rabida (Huelva) el primer Congreso Internacional sobre Pensamiento de
los profesores y toma de decisiones (Villar Angulo, 1986). En él, Calderhead
planteo la revision de algunos de los paradigmas de formacién del profesorado
y sugirié la utilizacién de algunos métodos seguidos en las investigaciones
sobre pensamiento de profesores.

Clark y Peterson (1986) son sin duda alguna los maximos exponentes
del enfoque cognitivo. Para estos investigadores un objetivo importante de la
investigacion sobre los procesos de pensamiento de los docentes es hacerhos
comprender mejor como y por qué el proceso de ensefanza tiene la apariencia
y el funcionamiento que lo caracteriza. Para explicar su postura ambos autores
disefaron el modelo del pensamiento y la accion del docente a modo de
instrumento heuristico Gtil. El modelo muestra dos dominios: los procesos de
pensamiento de los docentes y las acciones de los mismos y sus efectos
observables.

El primer dominio incluye tres categorias principales de procesos:
pensamientos preactivos y postactivos (planificacion); pensamientos y
decisiones interactivos y teorias y creencias. Las dos primeras categorias
tienen una distincién temporal ya que tienen en cuenta si los procesos ocurren
durante la clase o antes o después de ella. Estas distinciones fueron utilizadas
por primera vez por Crist, Marx y Peterson (1974) con el propédsito de
diferenciar el tipo de pensamiento segin sea el momento en que era
considerado. La tercera categoria, las teorias y creencias de los docentes,
representa el amplio acervo de conocimientos que poseen y que afecta su
planlflcacmn y sus pensamientos y decisiones interactivas.

La planificacién, como actividad preactiva, ha sido considerada por
distintas investigaciones. A través de la planificacion el profesor pone en
situacién el curriculum, lo representa y configura mediado por sus
concepciones sobre la-ensefianza y el aprendizaje (Clark y Peterson, 1986;
Marrero, 1993). En general, las investigaciones se han planteado en torno a las
‘siguientes cuestiones de planificacién: caracteristicas fundamentales, tipos,
funciones y modelos. De igual modo éstas han estado centradas sobre la
planificacion de maestros de primaria descuidando asi otros niveles
~educativos, como es el caso del universitario. :
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En relacién a la etapa interactiva los estudios realizados, desde
Jackson en adelante, consideran que durante esta fase se requiere del
profesor procesos mentales distintos a los que se activan durante el proceso
de planificacién. Asimismo se establece que el profesor se comporta como un
profesional que continuamente toma decisiones, comprobando las
caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesando la informacién que
recibe del contexto, decidiendo los préximos pasos de cada intervencion,
orientando la acciéon en funcion de las decisiones tomadas y observando y
valorando el efecto de aquellas actuaciones sobre los alumnos. En este
sentido, cualquier accion que se realiza implica una decision, consciente o
inconsciente, que el docente toma después de procesar la informacion
disponible.

La toma de decisiones por parte del docente en la fase interactiva,
segln algunas investigaciones, muestra que éste interviene solo cuando
alguna situacién conflictiva entorpece la marcha normal de las actividades que
fueron planificadas. Es mas, tales estudios indican que la mayoria de los
profesores ni ‘siquiera modifican significativamente. sus estrategias de
ensefanza cuando perciben perturbaciones o constatan que la ensefanza se
desarrolla de forma insatisfactoria. Asi pues, la adopcién de decisiones durante
la intervencion en el aula parece ser una pobre adaptacion del modelo
planificado a los aspectos impredecibles de cada situacién concreta de
ensefianza. “ : o

Si bien es cierto los aportes de estas investigaciones originé una nueva
vision sobre el rol de los actores participantes en el aula, también resultaron
insuficientes al considerar sélo las variables cognitivas del profesor, poniendo
en evidencia el desconocimiento de sus esquemas de interpretacion y
conocimiento con los cuales ofientan y da significado a su accién. En este
contexto surgen las teorias y creencias, que han “sido objeto de una atencién
casi accidental dentro de esta corriente” (Pérez y Gimeno, 1988:44), las que,
de acuerdo a la naturaleza de los procesos que las involucra, se encuentran en
realidad mas emparentadas con enfoques superadores de la corriente
cognitiva. Tales constructos, objeto de la presente investigacién, seran
desarrollados con mayor profundidad en el Capitulo lIl.

II.2.2. El enfoque alternativo

“Los trabajos de Munby, Elbaz, y Janesik, tanto por los supuestos
tedricos en que se apoyan, como por sus planteamientos metodolégicos mas
~ cercanos a los que se utilizan en la antropologia, deben ser considerados
como. un claro exponente de la critica al insuficiente aporte del enfoque
cognitivo y la exigencia de nuevos enfoques en el estudio del pensamiento del
profesor” (]), dando via libre para el inicio de una nueva corriente de

8  Pérezy Gimeno (1988), pag. 45.
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investigacién: el enfoque alternativo. Este, dificilmente puede considerarse
como integrante de un Unico modelo, parte de concepciones diferentes sobre
los procesos de ensefanza y aprendizaje, el rol y funciéon del profesor, la
naturaleza de la investigacion en Ciencias Sociales, y la relacién teoria-
practica.

Desde esta corriente, las situaciones educativas que afrontan los
profesores comienzan a concebirse como complejos e inciertos procesos
sociales, cargados de opciones de valor, de intereses en conflicto, que se
presentan en parte como casos unicos y singulares. Por tanto, la intervencion
eficaz en los mismos no puede resolverse mediante la aplicacion directa de
una teoria genérica, de una norma técnica o de una rutina previamente
especificada, ya que hace falta, ademas, estimar cual es la respuesta
apropiada para resolver una situacion compleja particular. El principio basico
que orienta esta perspectiva pues, es el desarrollo en el profesor de la
capacidad de comprension e intervencion en las situaciones complejas ligadas
a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Posicionarse ahora en este enfoque mediacional implica develar. la
complejidad del mundo de los profesores y alumnos, desentrafiando la madeja
de significados y sentidos que éstos confieren a las vivencias que. tienen de
sus practicas. Pero también, compromete entender todos los procesos
presentes en una determinada realidad en la que los sujetos estan inmersos.
Realidad que es necesario interpretar y analizar “..en funcién de las
intenciones y de los propésitos de los participantes. En el caso de la
ensefianza, en funcién de los propésitos que desenvuelven profesores y

alumnos dentro de un contexto social” (Rodriguez, 2003:151).

En el enfoque alternativo son dos las perspectivas que a la vez de
complementarse brindan el marco desde el cual se puede analizar e interpretar
los procesos de ensefianza. Por un lado, la perspectiva fenomenol6gico-
cualitativa que considera que el comportamiento de alumnos y profesores va
mas alla de los hechos externos y comportamientos observables, y debe
interpretarse desde la percepcién y significados de los agentes, y por otro, la
perspectiva ecolégico-naturista que entiende que el comportamiento humano
se encuentra condicionado de forma compleja por el medio donde se produce.

Una nueva caracterizacion epistemolégica de - los procesos de
ensefianza y aprendizaje se hace presente; desde ella se busca contrarrestar
la concepcion de la ensefianza como tecnologia o ciencia aplicada
proponiéndola mas bien como un arte. “En armonia con esta interpretacién de
la ensefianza, se conciben los fenémenos de aprendizaje como construcciones
subjetivas, situacionales y provisionales, que se integran en la cambiante
estructura semantica del alumno ampliando el campo de significado del saber
individual y modificando progresivamente las concepciones ancladas” (Pérez y
Gimeno, 1988:49).
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Se inauguran asi nuevas maneras de entender la naturaleza y métodos
de investigacién en Ciencias Sociales. La necesidad de aproximarse al entorno
en el que actian los sujetos en procura de datos mas frescos y ricos,
condensados en narraciones e informes descriptivos, por una parte, y la
busqueda del contraste de datos mediante la triangulacion, por otra, favorecen
la aparicion de nuevas pautas metodolégicas mediante las cuales se pretende
rescatar los significados latentes que los profesores asignan a lo que hacen.
Esto ha originado la posibilidad de dos posibles interpretaciones dentro de este
enfoque: la fenomenolégica y la biografica. La primera de ellas estudia la
ensefianza desde la éptica de los profesores en el marco de su situacién
actual, mientras que la segunda agrega a la 6rbita de interés el pasado del
individuo.

De cualquier manera en ellas también reside una profunda
reconceptualizacién de la funcién y el papel del profesor. En ese sentido Kerr
(1981) propone tres premisas basicas para analizar la naturaleza de la
actuacién docente en relacion con sus problemas practicos: los que demandan
decisiones, los que al ser inciertos no admiten reglas previas, y aquellos
vinculados a enfoques singulares y ligados al contexto especifico. Lampert
(1984) afirma que la esencia del trabajo del profesor consiste en desenvolverse
entre las expectativas sociales y la comprensién individual, aunque ambas, se
encuentran frecuentemente en conflicto. Schén (1983, 1987), por su parte,
describe la actividad profesional aplicable al profesor como una “conversacién
reflexiva” con la inmediata situacion del problema.

Se plantea asi una nueva percepcion del hombre de caracter
constructivo que abre la posibilidad para advertir al docente como un actor
racional y reflexivo que a la par que busca que los alumnos reformulen y
construyan sus propios esquemas de pensamiento, interviene en la accién y la
proyecta desde su conocimiento profesional. Este se entiende ‘“como un
sistema personal de constructos, elaborado y reformulado continuamente a
partir del intercambio de los constructos previos con las caracteristicas y
circunstancias de una practica concreta, en un contexto especifico y
psicosocial particular, que pretende desarrollar un curriculum especifico y en la
que el mismo profesor se encuentra afectivamente implicado” (Pérez y
Gimeno, 1988:54). Indagarlo requiere entonces aproximarse a las
peculiaridades de la vida del salén de clases, escenario en el que el docente
despliega su actuacion a expensas de su impronta personal y profesional.

El estudio de los procesos de pensamiento de los docentes desde el
enfoque alternativo ha posibilitado una revision de la posiciéon tedrica
sustentada por el enfoque cognitivo. Es decir, ya no basta considerar sélo el
conocimiento técnico pedagdgico, a él hay que afiadirle todo un bagaje de
concepciones y perspectivas, actitudes y sensibilidades de caracter mas
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basico, conjunto que integra el sustrato ideoldégico sobre la concepcion del
hombre y la sociedad. '

I1.3. Aportes de los Estudios sobre el Pensamiento del Profesor

El estudio sistematico de los procesos de pensamiento de los docentes
enfrenta a los investigadores con serios problemas técnicos, metodolégicos y
epistemoldgicos. En relacién a los segundos, estas investigaciones se basan
en gran medida en varias modalidades de autoinformes de los maestros, y el
principal problema metodoldgico concierne al modo de conseguir e interpretar
autoinformes validos y fiables sobre los procesos cognitivos.

En general, se utilizaron habitualmente diversas combinaciones de
cinco métodos de investigacion: pensamiento en voz alta, estimulacion del
recuerdo, captacién de “politica”, diario y técnica de la matriz de repertorio. A
menudo estos métodos se completaron con entrevistas, observaciones de
campo Yy relatos descriptivos de la tarea, el contexto y la conducta visible de
quienes participaban en el estudio. El uso de informes verbales ha sido
criticado por Nisbett y Wilson (1977), cuyos argumentos, a su vez, fueron
cuestionados por Ericcson y Simon (1980) quienes indicaron que los informes
verbales son muy fiables y validos como datos cuando una persona informa
sobre el contenido de la memoria a corto plazo, es decir, sobre lo inmediato.

La informacién proporcionada por las investigaciones desarrolladas en
relacion al pensamiento de los docentes ha permitido configurar un consistente
cuerpo de conocimientos. La intenciéon que moviliza estos estudios siempre fue
recalar en el aula a fin de originar modificaciones reales en la practica. La
pluralidad de significantes producidos pone en situacion contribuciones, tales
como concepciones respecto a: planificacién, atribuciones docentes,
motivacion, aprendizaje, modelos de profesionalidad, para senalar sélo
algunas. Asimismo, los avances producidos abren el paso a nuevos
interrogantes que requieren ser abordados para lo cual se cuenta con la base
representada por la plataforma conceptual que los cobija.

Desde este punto de vista este apartado hace menciéon de aquellas
investigaciones que a nuestro entender resultan las mas elocuentes por los
tributos que explicitan. Las mismas se agrupan, a los fines de su presentacion,
en funcién de los aspectos que en ellas han sido considerados. Con este
propésito las identificamos para luego detallar sus caracteristicas mas
salientes. :
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I1.3.1. Planificacion

La planificacién del profesor incluye los procesos de pensamiento que
ocupan al docente antes de que tenga lugar la interaccion en el aula, y también
los procesos reflexivos que se originan después de la interaccién. Clark y
Peterson (1986) presentan un resumen de los métodos de investigacion
empleados y de los resuitados obtenidos en los estudios mas relevantes del
proceso.de planificacién del profesor. Posteriormente, Calderhead (1996), al
mostrar algunas de las investigaciones sobre la planificacion del profesor, pone
de relieve el transito por diferentes aproximaciones metodolégicas,
identificando seis caracteristicas principales en el proceso: la planificacion
ocurre a diferentes niveles, la planificacion es en general informal, la
planificacion es creativa, la planificacidn estad basada en el conocimiento, la
planificacién ha de ser flexible y la planificacion ocurre dentro de un contexto
practico e ideolégico.

~ Por otra parte, las investigaciones dan cuenta que a comienzos del afio
“escolar la planificacion se concentra en la preparaciéon del ambiente fisico y el
sistema social del aula (estudio de Clark y Elmore, 1979: observacion,
entrevista y diario a cinco docentes de distintos cursos en todas las
asignaturas).- Se reconocen cinco tipos de planificacion: anual, del periodo
lectivo, de unidades, semanal y diaria; la “actividad” es la unidad basica y el
punto de partida de la planificacion; las rutinas se emplean para simplificar lo
complejo, tanto en el caso del maestro como en el de los alumnos (estudio de
Yinger,1979: etnografia, observacion y entrevista a un maestro de los grados
primero y segundo combinados en.todas las asignaturas). Clark y Yinger
(1979), a su vez, identifican tres motivos principales en la planificacién de los
profesores: responder a exigencias personales inmediatas, determinar los
medios adecuados a las metas de ensefianza y guiar los procesos de
instruccion. '

Calderhead (1996) apunta que las preocupaciones y los intereses de
los profesores respecto a la planificacion diferian en los diferentes estadios.
Por ejemplo en la planificacion anual los docentes se preocupan sobre todo por
- la seleccion y secuenciacion de los temas, mientras que en la planificacién
semanal estan mas preocupados con los asuntos de la organizacion de los
materiales o de las actividades concretas.  De cualquier- manera se entiende
que la planificacién produce una imagen mental de la unidad que se debe.
ensefiar; durante la ensefianza, el docente trata de recordar y de llevar a la
practica esa imagen mental del plan (estudio de Smith y Sendelbach, 1979:
observacion, pensamiento en voz alta, y estimulacién del recuerdo con cuatro
maestros de sexto grado de Ciencias).

En cuanto al modelo o proceso que siguen los profesores cuando
planifican ha sido considerado en las investigaciones de Zahorik (1975) y
Peterson, Marx, Clark (1978), entre otras. Los resultados obtenidos permiten
afirmar que los profesores en su planificacion cotidiana quiebran

Maestria en Didactica — F.F. y L. UBA- — 28—




sustancialmente la secuencia lineal del modelo de Tyler. La preocupacion
" primera y prioritaria refiere a la configuracion del contexto de la ensefianza y a
la definicion mas o menos flexible de las actividades de ensefanza y
aprendizaje; las tareas instructivas parecen constituir gran parte de las
actividades de programacion, al contrario de los objetivos que no desempeiian
un papel decisivo en el proceso de planificacién tal como lo describen
investigaciones naturalistas (Shavelson y Stern, 1989).

Los distintos enfoques que se utilizan al planificar, tienen que ver con
los diversos procesos cognitivos que el profesor utiliza cuando planifica, con la
adopcion de decisiones sobre la seleccién, organizaciéon y secuenciaciéon de
sus rutinas, con la acomodacién del curriculo a las circunstancias especificas
de cada contexto de ensefianza (Clark y Peterson, 1986; Clark y Yinger, 1979).
Calderhead (1996) comenta que si bien los profesores ocasionalmente
escriben la planificacion y llevan-un registro de sus actividades planificadas,
sélo ‘es para cumplir con un requisito administrativo; los profesores
generalmente no valoran el escribir la planificacion ya que la mayoria de éstas
son informales. Para McCutcheon (1980) “la planificacién mental que realizan
los profesores es quiza la parte de la ensefianza que tiene un mayor potencial
de ser la actividad docente méas profesional, ya que proporciona a los
profesores la oportunidad de reflexionar y relacionar los conocimientos teéricos
con los casos reales en diferentes momentos del dia” (:8).

‘La planificacion del profesor es la mayor herramienta con la que los
profesores manipulan el ambiente y que mas tarde controlard su propio
comportamiento” (Yinger ,1979:164). Asi, la planificacién les ayuda a éstos a
solucionar los interrogantes respecto a su confianza y seguridad, de igual
forma a organizar a los alumnos, materiales, espacios, tiempo asignado a las
tareas, etc. Todas estas situaciones perduraran en los profesores a la hora de
realizar la ensefanza, hasta que elaboren, mediante un continuo desarrollo
personal y profesional, una serie de rutinas y reacciones personales a las que
recurrir en situaciones problematicas, tal y como lo afirman algunos autores
(Lowyck, 1988; Peters, 1984). '

I1.3.2. Atribuciones -

En el estudio de las atribuciones de los docentes relativas a las causas
de la actuacién de los alumnos, se cuenta la investigacion llevada a cabo por
Rosenthal y Jacobson (1968) quienes descubrieron como las expectativas del
profesor sobre las cualidades intelectuales de ciertos alumnos, influian en su
trato para con ellos y, por ende, en el rendimiento escolar; resultados
confirmados por Darley y Fazio (1980) afios mas tarde. Rogers (1987), por su
parte, afirma que las expectativas tienen una connotacion mas de realidad que
de probabilidad puesto que las personas se fian de ellas como si fueran
verdaderas y, basandose en este conocimiento, atribuyen significado a sus
experiencias.
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La calidad y frecuencia de la interaccion profesor-alumno esta afectada
por distintos tipos de creencias iniciales del profesor. En particular, Hargraves
(1977)° afirma que perciben a sus alumnos en funcién de dimensiones de
personalidad y de habilidades académicas. Las expectativas del profesor
pueden aludir a aspectos positivos o negativos; al respecto Rogers (1987)
sugiere que las negativas parecen tener mayor impacto que las positivas sobre
las conductas de los alumnos, dado que las personas son mas susceptibles a
las evaluaciones negativas que a las positivas.

En general, los investigadores han elaborado sistemas de categorias
para clasificar sus interpretaciones, asi por ejemplo Cooper y Burger (1980)
consideraron como categorias la capacidad, la experiencia previa, las
caracteristicas adquiridas, el esfuerzo caracteristico, el interés por Ia
asignatura, el esfuerzo inmediato y la atencién, entre otras. Basandose en los
factores que Rosenthal (1974) seftala como determinantes principales de la
profecia autocumplida, Good (1980) esboza un modelo de retroalimentacion
diferencial, en el que sefiala la forma en que los profesores comunican a los
alumnos las expectativas que tienen hacia ellos. A su vez, tomando como base
ciertos estereotipos, Good y Findley (1985) constataron la existencia de un
trato diferencial en los profesores segtn el género del alumno.

Determinados pensamientos del profesor también parecen desempeiiar
“un papel significativo. Al respecto, varios autores sugieren teorias en las cuales
la necesidad de control personal, asi como de direccién interna y externa
median el comportamiento. Cooper (1983) manifiesta que los profesores que
poseen una necesidad de control elevada se comportan de diferente forma de
los que tienen un bajo nivel. De todos modos pareciera segun Bandura (1995)
que las caracteristicas, conducta y resultados de los estudiantes influyen, por
un lado, en la percepcion de control y autoeficacia del profesor para ensefiar y,
por otro, en el nivel de logro general de la escuela a través de las creencias de
eficacia colectiva de los profesores.

Por su parte, las conclusiones de los trabajos realizados por Ashton
(1985); Dembo y Gibson (1985), Ashton (1985), Ross (1994) y Tschannen-
Moran, Woolfolk y Hoy (1998) asocian la creencias de autoeficacia del profesor
a conductas relacionadas con la adopcion de materiales y enfoques de
ensefianza innovadores, las estrategias de direccion del aula, la motivacion, el
esfuerzo dedicado a la ensefianza, las metas que pretenden alcanzar y su
entusiasmo y compromiso profesional. Un procedimiento comun a los estudios
mencionados consiste en clasificar a los profesores en funcion del grado de
autoeficacia para ver en qué medida la percepcion de su capacidad para’
ensenar origina diferencias en sus conductas de ensefianza.

§

9 En; Vega‘Rodriguez y de Pedro (1997), pag. 3
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11.3.3. Tipologias docentes

En algunos estudios se analiza cémo se pone en accion el curriculo
(Bauch, 1984), identificAndose dos tipos de docentes: “profesores con
creencias controladoras, que ofrecen a los alumnos un curriculo de
socializacién y profesores con creencias relativas, que van mas alla de la
socializacién e incluyen actividades dirigidas hacia fines educativos. Estas dos
clases de profesores. identificados por Bauch recuerdan de alguna forma la
distincién hecha por Borko (1978) entre profesores tradicionales y progresistas.
Los profesores con creencias tradicionales, en tal estudio, tendieron a dar
menos responsabilidad a los alumnos para que dirigieran independientemente
su propio aprendizaje. Por el contrario, los profesores progresistas juzgaron
como mas importante el logro de objetivos de competencia social y desarrollo
emocional” (Huberman, 1996:115). Resultados similares obtuvo Larsson (1983)
en el estudio de creencias de profesores de educacién de adultos (Marcelo,
1987). o

Otros estudios han demostrado que los afios de experiencia del
maestro influyen en el rendimiento del alumno y que hay un nivel de
experiencia 6ptimo (por ej.: entre 10 y 20 afios) en el que se tiene un mayor
impacto en el aprendizaje de los alumnos. Mas aun, se ha sefialado que los
docentes novatos tienen un estilo democratico de ensefiar y que tienden a ser
mas autoritarios a medida que adquieren mas experiencia y son socializados a
las culturas de las escuelas (Avalos, 1985). Por lo tanto, pareceria que los
pensamientos del docente no estan influenciados Unicamente por factores
relacionados con el aula o variables personales, sino que también podrian
estar afectados por variables contextuales (Artiles, 1996).

Masjuan (1995) describe cuatro tendencias didacticas: tradicional,
didactista, reformista pedagégica y organizativa. Para este autor, los
tradicionales se identifican con métodos en los cuales la exposicion es seguida
de ejercicios con predominio del trabajo individual y alumnos desmotivados.
Los didactistas dan mucha importancia a los contenidos, pero se muestran mas
flexibles ante aspectos organizativos y control de la clase. Los reformistas
pedagdégicos aspiran a conseguir con sus alumnos conocimientos no soélo
académicos, enfatizando aquellos vinculados al desarrollo de la personalidad,
mientras que los organizativos potencian el desarrollo de estrategias.

En otro estudio, Hashweh (1996) analiza los efectos de las creencias
epistemolégicas de tipo constructivista y empirista de profesores de Ciencias
en la ensefianza. Para ello, el autor compara las creencias de una muestra de
treinta y cinco profesores, en funcion de sus concepciones sobre el
conocimiento y el aprendizaje. El resultado general de esta investigacion pone
de manifiesto que los constructivistas estan mas preparados que los empiristas
para inducir un cambio conceptual persistente ya que conciben las
concepciones de los alumnos como un conocimiento alternativo y utilizan
estrategias variadas para promover el cambio. Por su parte, los profesores de

Maestria en Didactica - F.F. y L. UBA- -~31—




tipo empirista entienden las ideas de los alumnos como errores y utilizan
muchas menos estrategias para tratar de modificarlas.

Fernandez y Elortegui (1996) diferencian entre profesor transmisor,
tecnoldgico, artesano, descubridor y constructor. Estiman que la “mezcla” de
modelos podria justificarse, “‘desde una perspectiva de diversidad ecosistémica
ambientada por las diversas corrientes de pensamiento existente” (:339). Por
su parte Askew (1997) establece la existencia de profesores conexionistas
(valorando al mismo nivel ensefianza y aprendizaje), transmisivos (enfatizando
la ensefanza frente al aprendizaje y otorgando especial relevancia a las
rutinas y procedimientos) y descubridores (donde el aprendizaje de los
alumnos por descubrimiento adquiere un nivel de importancia mayor que la
propia ensefianza). Carrillo y Contreras (1994, 1995) y Carrillo (1997) adoptan
como una opcion clasificatoria la que se corresponde con las tendencias (')
tradicional, tecnoldgica, espontaneista e investigativa.

Las tendencias antes mencionadas cobran singular protagonismo
desde los trabajos de Porlan y Martin, J. (1991); Porlan (1993) y Martin, R.
(1995), en los cuales se .identifica al modelo didactico de tipo tradicional
cercano a la realidad escolar cotidiana. La critica a este modelo provoca dos
tendencias alternativas al mismo: una tecnolégica y otra espontaneista. Ambas
se sithan en un nivel de formulacién intermedio buscando resolver los
problemas de los planteos tradicionales: la primera a través .de procesos
excesivamente cerrados y rigidos, y la segunda mas ligada a la idea de
descubrimiento inductivo y auténomo de los alumnos (Gil, 1983). Por ultimo, en
un nivel de complejidad mayor, se ubican tendencias de tipo constructivista e
investigativo a modo de dimensiones relativizadoras, complejas e investigativas
que se sitian entre las concepciones critica e interpretativa de la teoria de Ia
ensenanza. (Porlan, 1989) (').

I1.3.4. Principios de practica _

Diversos. estudios estuvieron relacionados con areas de contenido,
orientaciones y formas estructurales de conocimiento practico, tales. son los
casos de Elbaz (1983) y Marland (1977). El primero de ellos senala cinco areas
del -conocimiento practico del docente, cinco orientaciones del conocimiento
practico y tres formas estructurales de conocimiento practico. El segundo,
documenta cinco principios de practica: compensacion, indulgencia estratégica,
poder compartido, control progresivo y supresion de las emociones.

10 El término tendencia didactica (Porlan, 1989) toma cierta distancia de la idea de “modelo didactico” al considerar que
existen dificultades para encontrar sujetos que se puedan caracterizar de una manera pura dentro de un modelo
especifico. En ese sentido los resultados de algunas investigacicnes, como el de Carrillo (1996), ponen en evidencia que
los profesores compartimos simultaneamente caracteristicas pertenecientes a distintas tendencias. La palabra tendencia
aparece como estereotipo de posible alternativa a la interpretacion de como se gestionan la ensefianza y al aprendizaje
dirigiéndola hacia determinados fines educativos.

11 En: Porlan y otros (1998) pag. 280.
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Desde estos principios se establece que los profesores parecen ser
reacios 'a modificar las rutinas con las que guian las marchas de la clase, adn
cuando ésta no vaya segln esperaban. Cuando introducen algin cambio,
normalmente es sélo para ajustar el flujo de actividades establecido, no para
transformarlo o sustituirlo (Clark y Peterson, 1986). De igual manera Wabhlstrom
y otros (1982) analizan las relaciones entre las creencias de los profesores y
su conducta de clase. Utilizando cuestionarios y aplicando . un analisis de
correlacion, concluyen que existe una relacién significativa entre ambos
conjuntos de variables.

Halkes y Deijkers (1983) realizaron una recopilacion sobre el contenido
del pensamiento pedagdgico de los profesores, identificado como criterios
subjetivos de ensefanza. Los resultados ponen de relieve tres ntcleos
esenciales de concepciones sobre la ensefanza: el control del profesor, la
participacion de los estudiantes y el flujo de las actividades. Por su parte, una
investigacion que aporté resultados significativos fue la que realizaron Pope y
Scott (1983), quienes, desde un enfoque etnografico, reconocieron ideas
personales sobre la ensefianza y el desarrollo del conocimiento conectadas
con muchos de los dogmas de la “desescolarizacion” y el progresismo, aunque
reconociéndose la existencia de una perspectiva de transmisién cultural.

Kuhs y Ball (1986) diferencian cuatro tendencias en la ensefianza de
acuerdo al objeto en el que se pone el acento. Asi, éste.puede estar en el
aprendiz, en el contenido (con sus variantes de énfasis de la comprensién o de
la accién) o en el aula. Jourdak (1991), citando a Voigt (1989), Ernest-(1985) y
Lerman (1983), sefala tres perspectivas; la transmisiva, caracterizada por la
transmisién de significados de un cuerpo externo de conocimientos por un
experto a un novato; la de desarrollo, donde ensefiar es ayudar ai desarrollo de
las estructuras cognitivas internas; y la de negociacion, caracterlzada por la
negociacién de significados a través de la interaccién social.

Buitnik y Kemme (1986) desarrollan el concepto de teoria educativa
subjetiva para describir las justificaciones que .una muestra de seis futuros
docentes daban de sus propias actuaciones en situacion de practicas. Sus
principales conclusiones sefalan el caracter global y relativamente estatico de
estas teorias, puesto que sélo cambian en la medida en que se perciben como
inadecuadas para la practica. A su vez, el trabajo de Oberg (1986), utiliza la
técnica del repertorio de parrilla de Kelly para tratar de definir los constructos
subyacentes a la practica profesional, definiendo como categorias: el papel del
profesor, el aprendizaje, la ensefianza, el alumno y los contenidos, las que se
utilizaron para analizar en profundidad la practica de uno de los profesores
participantes.

El estudio de Hollon y Anderson (1987) dirige su atencidon hacia las
concepciones de profesores de Ciencias sobre la ensefianza y el aprendizaje
de los conceptos cientificos. Sus conclusiones ponen a consideracion tres
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concepciones: a. Orientacion de desarrollo conceptual, fundamentada en las
ideas de los alumnos sobre la Ciencia; b. Orientacion de comprensién del
contenido, basada en la asimilacién de nuevos conocimientos a partir, sobre
todo, de las explicaciones del profesor'y ¢. Orientacion de adquisicién factual,
que involucra la consideracion de los intereses y necesidades. de los
estudiantes.

En relacién a las concepciones que profesores tienen sobre el
aprendizaje de las Ciencias, Porlan (1989) ('?) identifica tres de ellas, mediante
la .aplicacion de un Inventario sobre Creencias Pedagodgicas y Cientificas. La
primera, denominada “aprendizaje por apropiacién”, concibe el aprendizaje
como el proceso por el cual el sujeto incorpora conocimientos que le vienen del-
exterior. Una segunda concepcion, designada como “asimilacion de
significados”, compromete una mayor implicacién del alumno a fin de “asimilar
significativamente” lo que va a aprender. Por dltimo, encuentra una tercera
concepcion denominada “aprendizaje por construccién de significados”, en la
que la “persona se encuentra inmersa en un proceso, al mismo tiempo
individual y social, de elaboracién permanente de significados que organiza en
su memoria semantica, partiendo de sus conocimientos previos” (Porlan y
Lopez, 1993). '

Por su parte Aguirre, Haggerty y Linder (1990) trabajando con una
muestra de estudiantes para profesores de ciencias, rescataron que los sujetos
adherian a dos concepciones: en la primera de ellas, el profesor resulta ser el
ejé central de todo el proceso, es quien transmite el conocimiento por lo que la
ensefianza se concibe como una mera transmision de contenidos; en la
segunda, el docente es un guia que facilita la comprension. Con esta misma
muestra el estudio revela que la concepcidon que prevalece sobre el
aprendizaje es la de mente en blanco o tabla rasa.

Otro ejemplo lo constituyen los trabajos de Barquin (1991) y Pérez y
Gimeno . (1992); quienes, a través de un Cuestionario de Opiniones
Pedagégicas trabajaron con. amplias. muestras de futuros profesores vy
profesores en actividad. Encontraron diferencias en perspectivas relacionadas
con el contenido, no asi en las de caracter mas ideolégico. Los contenidos, tal
como lo-plantea Barquin (1991), constituyen “un nucleo de problemas muy
diversos que a lo largo de la carrera parecen evolucionar hacia soluciones
tradicionales y academicistas” (:254) cada vez mas alejada de una vision
objetiva y neutral del conocimiento. '

Las observaciones de clase, y las discusiones con profesores acerca
de sus puntos de vista sobre la ensefianza, sirvieron a Gallagher (1993) ()
para proponer seis puntos de vista acerca de la ensefianza de las ciencias: a.
La ensefianza como transmisién de informacion, que es recogida por el que

12 Ibid, pag. 282.
13 Ibid, pag. 275.
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aprende; b. La ensefianza como contenido organizado, implica que el profesor
realiza una actividad compleja de adaptacion del contenido para que pueda ser
“digerido” por los alumnos; ¢. La ensefianza como conjunto de actividades
manipulativas, seleccionadas por el profesor para que los alumnos puedan
descubrir el significado de los conceptos; d. La ensefianza como un ciclo de
aprendizaje, que comienza por la exploracion, la invenciéon de una explicacién
para las observaciones realizadas y la aplicacion de lo aprendido a otras
situaciones; e. La ensefianza como cambio conceptual que compromete la
identificacion de las ideas de los alumnos y f. El aprendizaje como
construccion y la ensefianza como guia, en el cual se procura el uso de
estrategias diversas para ayudar a los alumnos a dar sentido a sus ideas y a
relacionarlas.

Por su parte, Marrero (1993) describe teorias sobre la ensefanza
segun cinco grandes corrientes: la tradicional (inspirada en Comenio y Locke),
la activa (inspirada en Rousseau y Dewey), la critica (que surge de la obra de
Marx), la técnica (inspirada en los trabajos de Skinner) y la constructivista (que
atranca de la obra de Rousseau, como la activa, pero que se consolida a partir
de los trabajos de Piaget). Para el autor, estas corrientes permanecen de
manera latente en el profesorado, pero no de manera pura, sino en forma de
rasgos definidores de la practica que estan implicitos en el pensamiento del
profesor y que, a veces, aparecen mezclados.

Cada una de estas cinco teorias esta articulada por diez subdominios,
que hacen referencia a elementos sustantivos de.los procesos de ensefianza y
aprendizaje: Conocimiento, Aprendizaje, Disciplina y Gestidon, Planificacion,
Interaccidn profesor-alumnos, medios, Evaluacién, Ensefianza en general,
Profesor y Medio social. Desde la concepcion que las teorias implicitas de los
profesores pueden no ser idénticas a las formales antes enunciadas, y para
evitar una confusion entre los términos, este mismo autor define cinco
“factores” asociados a las teorias formales histéricas sobre la educacion:
Interpretativo, Emancipatorio, Expresivo, Dependiente y Productivo.

- En una Teoria Dependiente se concibe la ensefianza como guiada y
dirigida por el profesor, de tal modo que se mantiene un mismo ritmo de
aprendizaje para todos los alumnos. En la Teoria Productiva , la ensefanza es, |
ante todo, blUsqueda de resultados y potenciacion de la eficacia en la
ensefianza y el aprendizaje; a su vez para la Teoria Expresiva, el principio de
actividad es esencial. Pero la intencionalidad cambia desde la Teoria
Interpretativa, en la que coinciden una pedagogia centrada en el alumno y la
busqueda de explicaciones que acentla la importancia de los procesos frente a
resultados y destaca los aspectos “comunicativos” de la docencia. Por su parte
la Teoria Emancipatoria tiene un acentuado caracter moral y politico que la
dirigen hacia la busqueda de alternativas moralmente coherentes.
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Doménech (1999a, 1999b, 2004), a su vez, ha caracterizado cuatro
tipos de creencias sobre la ensefianza-aprendizaje vinculadas a los enfoques
tradicional, cognitivo, humanista y conductista: - ensefianza centrada en el
profesor, ensefianza centrada en el alumno, ensefianza centrada en el proceso
y ensefianza centrada en el producto, respectivamente. En la primera de ellas,
el profesor es un experto en contenido o transmisor, es el que posee el saber y
nada de lo que diga se puede cuestionar. Por su parte, la ensefianza centrada
en el alumno implica un profesor que no dirige la instruccion sino que su papel
se limita a guiar y orientar los procesos de ensefianza y -aprendizaje. En la
ensefianza centrada en el proceso se concede importancia al desarrollo de
destrezas socioafectivas y sociales decidiendo el alumno su propio ritmo de

~aprendizaje; a su vez, la ensefianza centrada en. el producto implica una
situacion educativa entendida desde un proceso rigido . supeditado al
cumplimiento de los objetivos, y en la que el profesor proporciona mucha
practica a los alumnos mediante ensefianza individualizada.

Desde otras perspectivas, algunas investigaciones han analizado las
formas en que profesores y alumnos conciben su labor en las aulas en relacién
al dominio del aprendizaje, lo que ha permitido definir la existencia de tres
teorias al respecto. La teoria directa (Pozo y Scheuer, 1999), concibe el
aprendizaje como una copia fiel de la realidad o modelo presentado, ideas
desde las que se entiende el aprendizaje como un pr_oceso asociativo o
meramente reproductivo. La segunda de las teorias es la teoria interpretativa,
segln la cual el aprendizaje es el resultado de la actividad personal del sujeto,
mediante diversos procesos cognitivos. A su vez, la teoria constructiva admite
la existencia de saberes multiples, tomando distancia de la anterior en relacién
a la naturaleza de los procesos cognitivos. postulados (Pozo, 2000), “..ya que
para que tenga lugar esa construccién es necesario que los procesos
psicolégicos se orienten més. hacia la regulacion del funcionamiento cognitivo
del sujeto que hacia la mera apropiacién de un conocimiento previamente
establecido” (:11).

No es dificil advertir que las teorias implicitas sobre el aprendizaje
'subyacen a las teorias implicitas sobre la ensefianza, funcionando como un
fondo orientador. Desde ese punto de vista, es posible esbozar vinculaciones
entre las teorias implicitas del aprendizaje y concepciones de la ensefanza (de
la Cruz, 1998). Una concepcion trasmisiva de la ensefianza se corresponderia
con una teoria directa del aprendizaje. Por su parte, una ensefianza centrada
en la actividad se corresponderia con una teoria de la practica. ' '

En sintesis, los procesos de pensamiento de los profesores constituyen
una de las fuentes mas acabadas para la obtencién de informacién que
redunde en el mejoramiento de las practicas educativas. El estudio de los
mismos compromete una vision mas integral del hecho pedagdgico y aproxima
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a los docentes aI conocumlento e interpretacion de la realidad que los tlene
como actores pnncxpales ‘ - :

Desde eI abordaje reallzado hemos lntentado delmear de’ que manera'
,ese entramado complejo Y hUIdIZO de representacnones pueden influir en la
accion' y de .qué " manera’ ‘las mlsmas pueden estar conectadas con
concepciones fI|OSOflcaS determlnadas ‘Frente’ a este panorama es: mdudable
que sélo desde una perspectlva que ublque al docente como agente activo y
critico. frente al fenomeno educatlvo y sus connotaciones se puede pretender
estudiar como-los. procesos de pensamlento del docente son determinantes en
la mtervenmon dldactlca :

‘Los’ resultados de los estudlos del pensamlento del _profesor implican
sensnbles contnbumones para la |nvest|ga0|on ‘'sobre..la_ensefianza. Al
enmarcarse esta mvestngamon enla linea y corte de esta problematlca orienta
‘sus- mterpretamones a- partir- de sus hallazgos. En este sent|do podemos-
rescatar en esencna queel pensamlento del profesorjuega un roI |mportante en
Ia conjunmon ‘de elementos que se ponen en sntuamon en’ jas. ‘préacticas de la
ensefanza; lo hace a part|r de supuestos creencias y teorias implicitas,.trama
cognltlva resultante de complejos procesos de formacion y socializacién que
influyen dlrectamente sobre la toma de decisiones que adopta el profesor en.
‘los procesos mteractlvos :
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Introduccion

Los procesos de pensamiento del profesor aparecen con fuerza y
claridad como uno de los aspectos que preocupa hoy en dia en el ambito de la
investigacion sobre la ensenanza. Esto es asi, porque se entiende que los
juicios, decisiones y propuestas que hace el profesor en el curso de su accién
didactica, se derivan del peculiar modo de interpretar su experiencia lo que da
sentido y fundamento a su tarea profesional.

De acuerdo a esto aparece con ciaridad el hecho de que es necesario
acercarse a la naturaleza contradictoria de este ambito para poder comprender
y otorgar significado a las practicas de la ensefianza de los profesores. En este
sentido compartimos con Pérez y Gimeno (1988) que “..no basta con
identificar los procesos formales y las estrategias de procesamiento de
informacion o toma de decisiones, hay que calar en la red ideologica de teorias
y creencias que determinan el modo como el profesor da sentido a su mundo
en general y a su practica docente en particular” (:44).

Los docentes asumen la complejidad de la ensefanza recredndola y
reconstruyéndola. En ese transito apelan a conjuntos de experiencias cargadas
de conocimientos relativos a episodios o escenarios, los cuales pasan “a
formar parte del conjunto de «creencias», «constructos», «conocimiento
personal», «teorias personales» o «teorias implicitas», esto es, de aquel
conocimiento que es asumido e integrado como propio —autoatribuido— y que
las personas —sean padres, profesores o nifios— emplean para interpretar el
mundo” (Marrero, 1993:257). Este conocimiento practico les permite entonces
resolver las situaciones que se plantean diariamente en la vida del aula
reduciendo los niveles de incertidumbre y ansiedad.

Las creencias y teorias implicitas de los docentes se corresponden con
procesos complejos, intrincados y solidarios entre si, que guardan, por un lado,
cierto grado de coherencia pero que a la luz de la practica pueden resultar o
visualizarse como incoherentes; son consideradas también como un conjunto
de conocimientos culturales y experiencias personales que dan vida a lo que
suele identificarse bajo la denominaciéon de pensamiento practico (Pérez y
Gimeno, 1988; Elbaz, 1983). Comprometen representaciones individuales y
sociales que se fueron construyendo a lo largo de la vida del individuo y que da
una medida de las visiones que el mismo tiene acerca de la realidad. Por lo
tanto, son “sintesis dinémicas de experiencias biogréaficas que se activan por
demandas del sistema cognitivo” (Marrero, 1993:245).

Las creencias y teorias implicitas de los docentes comprometen
supuestos basicos subyacentes. Estos, hacen referencia “a las concepciones
basicas sobre el hombre, el mundo, la educacion, las relaciones sociales, que
el ser humano se va formando a partir de sus experiencias, sus prejuicios, sus
creencias, su pertenencia a un estrato social, a una comunidad cientifica
determinada, sus lealtades ideolbgicas, politicas, etc.” (Sanjurjo y Vera,
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1994:16). Es indudable entonces que las concepciones que los docentes
construyen a expensas de datos contextuales s6lo pueden ser adquiridas a
partir de un intercambio continuo con el medio, en un proceso dinamico
durante el cual los esquemas  de pensamiento se van afianzando vy
enriqueciendo. i

Hacer explicitas las creencias y teorias implicitas implica un desafio;
requiere de cierta dosis de concientizacidn, y racionalizacién que sin duda
alguna solo puede lograrse mediante la reflexién en la accion (Schon, 1992).
Desde el estudio de las mismas pretendemos basicamente explicar cuales son
los sistemas explicativos que permiten justificar la estructura latente que da
‘sentido a la ensefianza desde las interpretaciones que el docente hace del
curriculo. En ese sentido “..Jas concepciones de los profesores sobre la
educacién, sobre el valor de los contenidos y procesos propuestos por el
curriculum, y de sus condiciones de trabajo, llevaré a éstos a interpretar,
decidir y actuar en la préactica, esto es, seleccionar libros de texto, tomar
decisiones, adoptar estrategias de ensefianza, evaluar el proceso de
ensefianza y aprendizaje, etc. De ahi la importancia de su estudio y analisis”
(Marrero, 1993:244).

Desde estas perspectivas, el presente Capitulo intenta dar cuenta del
marco teérico que da sentido al universo de las creencias y teorias implicitas.
Para esto, delineamos aquellos referentes que muestran ‘de qué manera
ambos constructos han sido considerados conceptualmente en el marco de la
investigacién educativa, y nos posicionamos respecto a los que constituyen
nuestro objeto. Al finalizar, abordamos los que consideramos como datos
contextuales en el analisis e interpretacién de las creencias y teorias implicitas,
esto es, las practicas de la ensefanza, y en ellas, al escenario privilegiado del
aula, como ambitos naturales de situacién y discusion de procesos de
pensamiento de los profesores.

III1.1. Creencias y Teorias Implicitas: Dos Ambitos en Conexion

Las investigaciones sobre el pensamiento de los profesores dan cuenta
de la existencia de un conocimiento proposicional, definido como conjunto de
creencias y teorias implicitas y explicitas, que involucra Ia",comprensién e
interpretacion de las situaciones cotidianas del aula por parte de los docentes.
Dicho conocimiento resulta ser el fruto de las experiencias personales y
profesionales del docente, y esta constituido por principios interiorizados que
se construyen a partir del primer contacto del profesor con los contextos
educativos en los que deba actuar a través de diferentes roles (Perafan, 2002). .
Tal bagaje cultural se activa frente al hacer del aula determinando el sentido
conferido a las acciones y la manera particular de entender la préactica.

Comprender de qué manera las creencias y teorias implicitas se hacen
presente en la accién, como las mismas influyen en la practica y de qué
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manera articulan sus influencias, requiere antes que nada considerar los
conceptos mediante los cuales se las define. Recobrar desde las voces de los
investigadores, los significados otorgados y los caracteres que las distinguen
resulta, entonces, una tarea fundamental. Con este propésito presentamos en
primer término a las creencias y luego a las teorias implicitas, sin renunciar a
la posibilidad de compatibilizar ambas a lo largo del texto.

II1.1.1. Creencias

Tener una creencia significa, en general, estar en la posesion de una
verdad que determina las acciones vy forma de actuar de un individuo en su
vida personal y profesional, la que va replanteandose por influencias de la
realidad social. Asi como influyen en las personas resultan influenciadas por la
cultura’ que rodea al sujeto determinando la generaciéon de pensamientos,
actitudes, aptitudes, opiniones, etc. Villoro (1989) sustenta la tesis de que las
creencias estan en nosotros como disposiciones de las que podemos echar
mano ante situaciones que asi nos lo exijan, para dar cuenta de una realidad.

" En el mundo educativo las creencias se hacen presente a través de los
caracteres con los que son concebidos los procesos de ensefianza y
aprendizaje, circunstancias en las que el profesor tiene un rol preponderante.
El valor que el docente concede a una creencia, a sus creencias, determina el
significado que la educacion tiene para él (Brody y Day, 1993). Para Shulman
(1987) la nocidén de conocimiento de contenido pedagégico proporciona un
marco donde situar las creencias del profesor en el paso del conocimiento
disciplinar a la situacién didactica.

. Arpartir de los anos setenta y especialmente a partir de la publicacion
de un articulo de Clark y Peterson (1986) denominado. “Teachers” Thought
Processes” la relacion existente entre las creencias de los profesores y sus
practicas de ensefianza representa una de las preocupaciones permanentes de
la investigacion educativa. Numerosos trabajos han pretendido poner en
evidencia las creencias de los profesores como factor que influye y determina
la conducta docente. En funcién de algunos de los estudios realizados puede
advertirse que las creencias son comunicadas de distinta manera: a veces
como categorias (gestién de la clase, rol del profesor, aprendizaje, etc.), en
otros oportunidades, como afirmaciones.(ensefiar es comunicar informacion, el
contexto en el que tiene lugar el aprendizaje afecta a la instruccion, etc.)
(Kansanen y otros, 2000).

Underhill (1988) define creencia como “actitud consistentemente
aplicada en las actividades en las que la persona que posee esa creencia se
involucra” (:43). Suelen advertirse igualmente como disposiciones a la accién y
el determinante mayor de comportamiento, aunque en un tiempo y contexto
especifico (Brown y Cooney, 1982). McLeod (1992), a su vez, las define como
las experiencias y conocimientos subjetivos del estudiante o del profesor. De
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cualquier modo la mayoria de los autores tienden a estar de acuerdo que las
creencias tienen un grado inferior de consenso vy diferentes grados de
conviccién (Thompson 1992).

Las creencias son distinguidas segun su naturaleza o su origen. En
cuanto a la naturaleza de las creencias, Llinares (1992) distingue los siguientes
aspectos: dominio, vinculado al contenido de la creencia;, razones o
argumentos que acompanan y justifican la-eleccion de la creencia'y relacionan
las creencias y las acciones, y préctica aplicada, que describe la transferencia

_individual de las creencias a la practica. De acuerdo a su origen Ponte (1994)

las entiende derivadas de la experiencia o la fantasia; mientras, Fishbein y
Ajzen (1975) (") a su vez sefialan tres tipos de creencias en este sentido:
‘descriptivas, que provienen de la observacion directa y sobre todo de la.
experiencia, del contacto personal con los objetos; inferenciales, las que tienen
su origen en relaciones previamente aprendidas o en el uso de sistemas
formales de codificacion e informativas, provenientes de informaciones que
proceden del exterlor

Por otra parte, se definen clases de creencias mas generales segln el
contenido al que hacen referencia. Si las creencias albergan informacién
acerca de la naturaleza del conocimiento: creencias epistemoldgicas; de las
causas que explican los resultados de la ensefianza y los de los alumnos
(Weiner, 1995; Hewstone, 1989): atribuciones, lugar de control, motivacion; de
las percepciones sobre si mismos (Bandura, 1982): autoconcepto, autoestima ;
sobre la eficacia a la hora de ensefiar, basada en la confianza del profesor en
su propia capacidad para ejercer un efecto positivo en el aprendizaje de los
alumnos (Ashton, 1985; Bandura, 1982): creencias de autoeficacia docente; las
perspectivas aceptadas en forma general por la instituciéon y alimentadas en su
seno (De Juan, 1995 Moreno, 1995) ('%): creencias institucionales; los
conocimientos del profesor respecto a qué y como ensefiar, papel del profesor,
metodologia, recursos, etc.. creencias sobre la ensefianza; las ideas que tiene
el profesor sobre los estudiantes acerca de cdmo aprenden y sus dificultades:
creencias sobre el aprendizaje, entre otras. : :

Una creencia nunca se sostiene con independencia de otras, por ello
es frecuente que se haga mencién a un sistema de creencias antes que de
creencias aisladas. Una definicién clasica es la de Rokeach (1968) ('°): “una
forma organizada psicolégicamente, aunque no necesariamente légica, de
todas y cada una de las incontables creencias personales sobre la realidad
fisica y social”. No se trata por tanto de una suma o de una yuxtaposicion de
creencias, sino de una red organizada. ldea compartida por Green (1971) y
para quien un sistema de creencias implica una metafora para examinar y
describir como se organizan las creencias de un individuo.

14 En: Callejo y Vita (2003) pag. 181
15 En: Moreno, M. (2002), pag. 73-74
16 Op. cit., pag. 182
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Durante las ultimas décadas hubo un resurgimiento del estudio de las
creencias y de los sistemas de creencias por parte de profesionales de la
educacion, la. politica, la psicologia o la sociologia. Este interés se ha
manifestado en una serie de trabajos. que buscan conocer qué son estas
creencias, como influyen en el aprendizaje, como evolucionan y si es posible
cémo se modifican. Las creencias, “el continente de nuestra vida”, como las
define Ortega y Gasset (1964) deben desaprenderse si constituyen un
obstaculo para mejorar la docencia, como lo sefalan Liston y Zeichner (1993).

II1.1. 2. Teorias Implicitas

_ Por su parte, con el término teoria implicita se pretende poner de
manifiesto la influencia que, en el pensamiento del profesor, tienen las teorias
hegeménicas sobre el -aprendizaje y la ensefianza. Estas teorias, que van
sucediéndose en el tiempo, no son del todo desterradas o sustituidas,
mantienen un cierto estado de latencia y coexisten. Esto nos puede llevar a
pensar, como sefialan -Fernandez y Elortegui (1996), que actian en la
clandestinidad favoreciendo asi la diversidad de tendencias didacticas.

Este constructo se ha venido utilizando en los Ultimos afios para
estudiar, entre otras, las concepci'ones educativas de los docentes. En la
Universidad de La Laguna, concretamente, se han realizado y se siguen
desarrollando numerosas investigaciones de esta naturaleza, tales como las de
Marrero- (1988, 1993), Aguiar y otros (1990, 1992), Sanchez Rodriguez (1991)
y Baena (1992, 1993, 1995), entre otras.

~Las teorias implicitas, también. llamadas teorias- ingehuas, teorias
espontaneas, teorias causales, teorias intuitivas, y mal Illamadas
representaciones sociales o categorias naturales (Rodriguez y Gonzalez, 1995;
Pozo, 1996) son conexiones entre unidades de informacion aprendidas
implicitamente por asociacion, a partir de experiencias en el seno de grupos
sociales reducidos préoximos al individuo. En el caso concreto del profesorado
- “las teorias implicitas son teorias pedagdgicas personales construidas sobre la
base de conocimientos pedagdgicos histéricamente elaborados y transmitidos
a través de la formacion y en la pract/ca pedagdgica” (Marrero, 1993 : 245).

Por su parte, para Vézquez (1993) “las teorias implicitas $on un
conjunto de creencias que los profesores sostienen sobre los objetivos de la
ensefianza, sobre el desarrollo de la intervencion docente en el aula, sobre el
papel institucional de la escuela y, en suma, sobre todos los aspectos que
rodean la ensefianza” (:447). De igual manera para Gage (1989) las creencias
estan englobadas en las teorias implicitas: ‘La teoria toma la forma de un
grupo de creencias jerarquicamente estructuradas sobre los propios fines y
medios de la ensefianza, las caracteristicas de los estudiantes, los modos de
aprendizaje y las formas en que todas interactian para gobernar el
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pensamiento del profesor en un momento dado. Estas teorias implicitas-
creencias permiten al profesor hacer frente a las abundantes situaciones
fuertemente problematicas y a la toma de decisiones que momento a momento
ha de llevar a cabo” (Gage, 1979:80). .

- Se caracterizan estas teorias por basarse en informacién de tipo
episédico o autobiografico, ser muy flexibles frente a las demandas o
situaciones en que son utilizadas y . presentar ciertas normas o
convencionalismos en sus contenidos, los cuales representarian los del grupo
social al cual pertenece el individuo (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). Por
lo general son utilizadas por las personas para buscar explicaciones causales a
problemas (Pozo, 1997), interpretar situaciones, realizar inferencias sobre
sucesos y planificar el comportamiento (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

Coincidimos con Marrero (1993) que para el estudio del pensamiento
del profesor las teorias implicitas proporcionan una red teérica mas rigurosa,
que otros referentes meramente descriptivos que expresan dimensiones de
diferencias individuales; esto es asi porque éstas contienen en su seno el
origen sociocultural del conocimiento afadido al caracter singular del
conocimiento del profesor. Por tanto como elaboraciones individuales, tienen
su soporte en el sujeto, pero al basarse en experiencias sociales, su origen es
cultural. Es decir se postula que “...esa construccion, aun siendo personal, esta
directamente relacionada con el contexto en que se produce” (Marrero,
1992:12).

Las teorias implicitas se generan sobre un cierto ambito (Marrero,
1992, Rodrigo y otros, 1993) en un proceso denominado socioconstructivismo
ya que “las teorias implicitas no se transmiten, sino que se construyen
personalmente en el seno de grupos” (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993:53).
El modelo socioconstructivista supera las limitaciones de otros modelos
tedricos ya que reconoce la dimension individual y social del pensamiento,
toma las singularidades del mismo pero también sus regularidades, observa
con actitud flexible y holistica los modelos mentales de los profesores y adopta
un marco tedrico cognitivo explicito que permite explicar tanto las decisiones
racionales como aquellas mas vinculadas a las eventualidades del aula.

La existencia de teorias implicitas: influye en la vida de las personas.
Esto es asi porque el hombre comin dispone de teorias que les proporcionan
conocimientos indispensables .para lograr de alguna forma ajustarse a su
medio (Pozo, 1996; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Rodriguez y
Gonzalez, 1995), aunque, si se dispone de teorias implicitas de caracter
negativo hacia ciertos grupos sociales o personas, tal es el caso de los
prejuicios (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993), colisionan con una interaccién
social adecuada y realista. De idéntica manera pueden dificultar el aprendizaje
explicito de informacion nueva, sobre todo el cientifico, ya que si fueron
internalizados conceptos erroneos estas teorias actlian como informacion
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previa, adquirida y estructurada y de dificil cambio (P0z0,1996; Rodriguez y
Gonzalez, 1995).

Giroux y Mc Laren (1990) consideran que las teorias de los profesores
le dan sentido a sus historias personales ya que estan cargadas de valores,
principios e ideologias. A partir de la idea que estas teorias pertenecen al
docente, son “sus” teorias, él las ordena, las utiliza y las revisa, puede
reemplazarlas si algin nuevo significado ideologico asi lo demanda. Su estudio
compromete fundamentos vinculados al paradigma critico y desde el mismo
con la metafora de la praxis (Aranega, 1994) ya que se vincula con ambitos
que se caracterizan por la incertidumbre, la singularidad, la ambigledad, la

reflexion y la normatividad ética, y obligan a tomar decisiones acerca de qué,

cdmo, por qué y para qué ensefiar, decisiones que influyen en los cursos de
accion que se siguen y que involucran el saber hacer del docente.

I11.2. Constructos Vinculados: Un Problema Semantico

El conocimiento profesional de los profesores ha ido adquiriendo
paulatinamente relevancia dentro del enfoque investigativo del pensamiento del
profesor. Se revela como un conocimiento de caracter dinamico y singular cuya
evolucién en cada sujeto depende de aspectos personales que le confieren
cualidades particulares. La investigacion educativa ha reconocido tales
atributos a través de diferentes estudios, otorgandole en los hechos distintas
denominaciones, tal como lo planteamos en el Capitulo Il, abonando la tesis de
un-campo que se caracteriza por el abuso terminolégico. Bodin (1992), aunque
intenta distinguir entre una vasta coleccién de términos, concluye; “Me he
debido rendir a la evidencia: se han desarrollado numerosas formas de hablar
de un mismo objeto y por ello los campos semanticos se superponen
exactamente” (:22).

Esta afirmacion resulta algo categorica en cuanto a la coincidencia de
campos semanticos. Mas vale pensar que entre todos los términos existentes
algunos tienen significados iguales mientras otros difieren. A pesar del
estimable esfuerzo realizado por Pajares (1992) por diferenciar alguno de

estos términos reina aun en este ambito una cierta falta de integracion

(Contreras, 2000).

El significado atribuido a estos términos en el campo educativo da

cuenta de ciertas conexiones entre ellos que justifica que suelan ser

consitdlerados como equivalentes; al respecto, para Llinares (1996) algunos de
éstos pueden derivarse del uso de etiquetas distintas para significados iguales
0, por el contrario, son las mismas etiquetas para distintos significados. Es asi
que las creencias expresan el grado de conformidad con algo; un sistema de
creencias es el que enfatiza el caracter organizado y dinamico de las mismas;
las reflexiones a priori son las que orientan el disefio, ejecucién y evaluacion
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de actividades de clase; las perspectivas (") funcionan como ideas
" preconcebidas acerca de algunos aspectos concretos de la dinamica del aula;
las ideologias (1‘8) resultan ser un conjunto conectado de creencias sobre la
actividad educativa; las teorias implicitas son las que actian como
fundamentos no conscientes de la actividad docente; .mientras, las
concepciones resultan ser conjunto de creencias, conceptos, significados,
reglas, imagenes mentales y preferencias.

Consideramos que en realidad el problema es mas de tipo semantico
que terminolégico; cada uno de los términos, si bien tiene raices comunes con
los otros, conserva una especificidad que lo distingue. De entre esos aspectos
comunes puede resaltarse el propésito con el que surgen, que no es otro que
su identificacibn como elementos del conocimiento profesional de los
profesores. Desde ese punto de vista vamos a tomar en este trabajo la idea de
concepciones, siguiendo a Thompson (1992), como paraguas conceptual, al
abrigo del cual descansan y pueden ser rescatadas las creencias y teorias
implicitas, decision que justificamos a continuacién.

, Diferentes trabajos de investigacion coinciden en resaltar la intima
relacion entre los términos conocimientos, creencias y concepciones. En
nuestra investigaciéon consideramos tanto a las concepciones como a las
creencias como componentes del conocimiento practico, tal como lo
explicamos mas adelante. Desde esta posicién y por ser la diferencia entre
ambos conceptos tan sutil (Ernest, 1989; Pajares, 1992; Thompson, 1992)
utilizamos indistintamente cualquiera de los dos términos aunque reconociendo
las particularidades que los separa.

Thompson (1992:130) considera que las creencias son un tipo de
concepciones, pues define a estas como “una estructura mental mas general,
. que encierra creencias, significados, conceptos, proposiciones, imagenes
mentales y preferencias”. Por su parte Ponte (1994), siguiendo a Pajares
(1992), distingue entre creencias y concepciones, situando a aquellas en un
dominio metacognitivo y a éstas en uno cognitivo: “Utilizo conocimiento para
referirme a la amplia réd de conceptos, imagenes, y habilidades inteligentes
que poseen los seres humanos. Las creencias son las 'verdades' personales
incontrovertibles que tiene cada uno, derivadas de la experiencia o de la
fantasia, que tienen una fuerte componente afectiva y evaluativa. Las
concepciones son los esquemas subyacentes de organizacién de conceptos,
que tienen esencialmente naturaleza cognitiva. Creencias y concepciones son
parte del conocimiento” (:199). '

En particular, los significados que de ahora en mas otorgamos a tales
constructos se derivan, en el caso de creencia, de las acepciones de Pajares

17 Becker y otros. (1961) definen perspectivas como “un conjunto coordinado de ideas y acciones que una persona usa en
relacion con algunas situaciones probleméticas” (:34).

18 Sharp y Green (1975) definen ideologia del profesor como un conjunto conectado de creencias ¢ ideas sistematicamente
relacionadas sobre el sentido de los hechos esenciales de la ensefianza.
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(1992) y Underhill (1988): “Las creencias son conocimientos pragmaticos y
subjetivos consistentes y duraderos, fundamentados sobre los sentimientos y
experiencias, poco elaborados, generados .por cada individuo de manera
individual, derivados de la experiencia o la fantasia, y consistentemente
aplicados en las actividades en las que la persona que posee esa creencia se
involucra”. Esto de todos modos no implica que exista siempre consistencia
entre las ‘acciones y las creencias, sino que los profesores asocian
regularmente las mismas actitudes con el mismo campo de actividades
(Eisenhart, 1987) ('°).

Por su parte, aceptamos como propia la siguiente definicion de
concepcion, sintesis de las de Ponte (1992) y Moreno (2001) (*): “Las
concepciones son organizadoras de nuestro conocimiento, forman un
“substrato conceptual” anterior a los conceptos e incluyen creencias,
significados, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales,
preferencias, perspectivas, efc., que influyen en lo que se percibe perm/t/endo
interpretar la realidad”.

De igual manera corresponde delimitar nuestra decisién respecto a lo
que entendemos por teorias implicitas y definir el grado de vinculacién que
establecemos entre ellas y las creencias. Con relacién a la primera cuestiéon
entendemos valioso componer una acepcion que satisfaga nuestros propédsitos
y que al mismo tiempo nos permita dar cuenta de la informacién proporcionada
por los datos. La misma surge por combinacién de las definiciones
proporcionadas por Rodriguez y Gonzalez, 1995; Pozo, 1996; Vazquez, 1993;
'y Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993 “Las teorias implicitas son un conjunto
-de creencias, aprendidas a partir de experiencias en el seno de grupos
sociales reducidos, utilizadas por los individuos para buscar explicaciones
causales a problemas y que conteniendo informacion de tipo episddico o
autobiografico permiten a los profesores dar explicaciones sobre todos los
aspectos que rodean la ensefanza y el aprendizaje”,

Desde la definicion antes expresada podemos rescatar que el nivel de:

representacion  del mundo -que suponen las teorias .implicitas esta
consustanciado con el nivel de creencias. En ese sentido aquellas ideas, que
aparecen en €l contexto social préximo al individuo, y que sirven para que éste
interprete situaciones, las comprenda y prediga, se viabilizan a través del uso
~de teorias de modo pragmatico (Rodrigo, 1993; Contreras, 2000, 1999). Por
otra parte, el individuo no sabe en qué teorias se basa para interpretar el
mundo y planificar su actividad debido a que la representacién que suponen se
realiza de forma implicita; asi, el individuo utiliza la teoria en el nivel de
creencias cuando aparece una demanda préactica que debe atender.

19 - En: Contreras, L. C. {2000). Nota N° 4. Tesis doctoral.
20 En: Moreno, M. (2002), pag. 71y 75
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II1.3. Contextualizando el Estudio de Creencias y Teorias
Implicitas |

~ Los datos que aporta la investigacién educativa permiten establecer
una cierta vinculacion entre el pensamiento de los profesores y las acciones
que llevan a cabo cuando ensefian, subrayando la importancia de potenciar o,
por el contrario, inhibir determinadas conductas para favorecer el desarrollo de
los alumnos en areas muy diversas. Numerosos estudios llevados a cabo con
respecto a las creencias y teorias implicitas de profesores se han realizado por
investigadores profundamente interesados en el curriculum y la innovacién
educativa. El contraste entre lo que el profesor cree y piensa y las nuevas
directrices ‘curriculares en educacién muchas veces estan .enfrentados; sin
embargo, una mirada mas profunda, revela que hay buenas razones para que
los profesores actuen como lo hacen.

La mayoria de los trabajos e investigaciones Illevadas a cabo,
resefiados en el Capitulo |l, han puesto de alguna manera en evidencia cémo
las creencias y teorias implicitas de los profesores influyen y determinan la
conducta docente. En general, las conclusiones de todos estos estudios son
dispersas, en el sentido que no existe entre los investigadores un modelo
comun de investigacion e interpretacion sobre tales constructos. La diversidad
de estudios desarrollados en este ambito permite concluir acerca de la
importancia de atenderlos como forma de posibilitar mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

El pensamiento del docente se organiza .a través de procesos que
devienen en esquemas mentales y cuyo contenido se nutre de los significados
y sentidos que él mismo atribuye. Dichos significados tienen su asidero en
imagenes y conceptos provenientes fundamentalmente de dos instancias que:
han dejado su .impronta en la vida del docente: aquellas relacionadas con su
etapa de formacidn y las que se relacionan con la experiencia adquirida no
‘s6lo desde sus propias capacidades sino también las que se constituyen a
-partir del resultado de contribuciones de todos los que le acompafan durante
su desempefo profesional. :

"Es obvio entonces, que para poder acercarse a las manifestaciones
que hagan evidente el pensamiento del profesor en el juego con la accién, se
“hace necesario observar de cerca los sucesos que se suscitan a través de la
manera en que los sujetos componen su rol en el proceso de intercambio. Es
decir, se debe acudir a los escenarios en los que se generan los significados,
en los que se pone en juego un sentido practico que da curso y orienta la
accién. Sentido que representa una cualidad intrinseca de la practica que el
docente lleva a cabo en el aula, sostenida por sus interpretaciones y por la
l6gica desde la cual las realiza (Aizencang y Baquero, 2000), el que para
'Bourdieu (1991) constituye un sentido objetivado y subjetivado que se organiza
a partir de la conexion entre el habitus docente y un campo social.
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La representacion anterior nos lleva a considerar la importancia que
supone aprehender y analizar el sentido practico a fin de “recuperar los
esquemas de pensamiento, valoracién y accion que orientan diversas
actuaciones docentes” (Aizencang y Baquero, 2000:52). Esto sélo puede
concretarse realizando un anclaje particular en dos ambitos complementarios:
las practicas de la ensefianza y el aula. La primera, como momento y
circunstancia que permite poner en situacion a los procesos de ensefanza y
aprendizaje y la segunda, como espacio que anida la trama mediante la cual se
producen los mismos.

II1.3.1. Las Practicas de la Ensefianza

Las practicas de la ensefianza son practicas sociales, complejas,
singulares, que implican la intervencion didactica en acto intencional y
deliberado. Estan basadas en una propuesta pedagoégica y ética del docente,
que intenta dar respuesta a situaciones de ensefianza y aprendizaje, y brindan
informacion sobre el panorama general del quehacer del aula. Se sostienen por
procesos interactivos mlltiples en los que se expresan conflictos vy
contradicciones, donde determinados valores entran en escena, en donde se
negocian significados y en donde se ponen en juego una complejidad de
mediaciones y distintos tipos de racionalidad no siempre explicitos. '

Sin embargo, “las préacticas de la ensefianza cobran forma de
propuesta singular, a partir de las definiciones y decisiones que el docente
concreta en torno a una dimension central y constitutiva de su trabajo: el
problema del conocimiento, cémo se comparte y construye... en el aula”
(Edelstein, 2002:470-471). Se las reconoce de igual manera como un proceso
condicionado por diversos factores: sociales, econémicos, culturales, entre
otros, y atravesado por diferentes dimensiones que se entrecruzan:
epistem'olégicas, sicolégicas, socioldgicas, sociolingiiisticas, etc., de ahi su
complejidad. Se manifiestan fundamentalmente de dos maneras diferentes: a
través de la estructura que se conforma en torno a la intervencion didactica y
en los modos de relacion social.

En este punto resulta importante distinguir la practica de la ensefanza
de la practica docente, confusidn que resulta muchas veces por asociar el
trabajo docente con las accion fundamental que el docente realiza, o sea la
tarea del aula. La practica de la ensefianza esta vinculada sobre todo al hacer
docente en el salén de clases; espacio privilegiado donde se despliega la
accion y donde se construye una pluralidad de saberes con sentido vy
significado cultural. Practica que esta surcada por distintos determinantes que-
la condicionan y regulan su andar influyendo poderosamente en la -tarea de
ensefiar.
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I1II.3.1.1. Los enfoques de analisis de las practicas de la
ensenanza

El analisis y reflexion sobre las practicas de la ensefianza constituyen
una demanda en aras de reconstruir y resignificar las mismas en la busqueda
de su especificidad; en este sentido, no pueden pensarse como procesos
auténomos. El analisis descompone, deconstruye, desarma, separa a los fines
de individualizar aspectos de una totalidad, en un proceso sistémico riguroso,
en la busqueda de la comprension de los sucesos que ocurren en el aula.
Comienza siendo unilateral al principio y pasa a ser multifacético ya que
primordiaimente conjuga analisis y sintesis. Este es el punto de anclaje con la
reflexiéon. “La reflexién, tal como es entendida, implica el esfuerzo en una
inmersién consciente de un sujeto en el mundo de su experiencia, un mundo
cargado de connotaciones, valores, intercambios simbdlicos, correspondencias
afectivas, intereses sociales y politicos... En tal sentido, instancias que
comprometen el didlogo consciente con uno mismo y con los deméas ayudan a
tomar conciencia de creencias, intereses individuales y colectivos, analizarlos y
asumir frente a ellos una postura critica” (Edelstein, 2002:482).

Inscripta la practica de la ensefianza en el marco general de las

practicas docentes recepta atributos que la distinguen de cualquier otra
actividad: predefinida, impredecible, y compleja, caracterizada por la
simultaneidad y multidimensionalidad. Frente a una practica con estas
cualidades el profesor puede optar segin Schon (1983) por dos caminos
alternativos: aplicar con rigor las reglas derivadas del conocimiento cientifico,
adoptando el rol de un técnico-especialista, o comportarse como un artista que
toma decisiones autbnomamente y que reflexiona ante su propia intervencién.
En el primer caso estariamos frente a la posicion sostenida por la racionalidad
técnica. En el otro, existe correspondencia con lo sustentado por el enfoque de
la racionalidad practica. «
Para la racionalidad técnica “../a practica es una aplicacion de la
teoria. Es precisamente uno de los puntos mas criticables de este enfoque, ya
que se caracteriza por la desconexién entre teoria y practica y porque se le
atribuye una superioridad a la teoria” (Sanjurjo, 2002:21), lo que hace que la
practica quede sujeta a la misma, siendo muchas veces vaciada de contenido
e identidad. Con este panorama la racionalidad técnica no puede afrontar los
fenomenos educativos puesto que necesita una permanente reacomodacién
ante la singularidad de las situaciones educativas en las que incide.

De cara a esta realidad resulta indispensable encontrar una nueva
epistemologia de la practica, implicita en los procesos que llevan a cabo los
profesores en situaciones de incertidumbre y conflictos de valor (Schén, 1983).
Otra alternativa que les permite resolver los problemas por reconstruccién de
los mismos desde los materiales —insumos— de la situacién. Este sin duda es
el camino de la racionalidad. practica que descansa en los postulados de los
planteamientos interpretativos.
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“Desde la racionalidad practica la articulacion teoria-practica se va
estructurando a partir de las construcciones que realizan los docentes, en el
proceso de confrontacién entre la accion y sus marcos referenciales previos”
(Sanjurjo, 2002:22). Asi, el marco de la accidn se resuelve por construcciones
y reconstrucciones de los. esquemas de pensamiento de los sujetos
permitiendo la evolucion de sus teorias personales y perspectivas. Sin
embargo y coincidiendo con las objeciones que realiza la teoria critica al
respecto, el sujeto aparece alejado de los conflictos que provienen del medio
social y de los condicionantes que esto supone.

La consideracion de un profesional que no es neutro frente a las
implicancias del contexto, la necesidad de articular la ciencia social a los
valores e intereses de la humanidad y la intencién de establecer una relaciéon
dialéctica entre teoria y practica son algunos de los principios basicos de la
racionalidad -critica. “Desde la racionalidad critica, tanto la practica como la
teoria son constriucciones sociales que se llevan a cabo. en contextos
- concretos... la teoria se origina en la practica y apunta a la mejora de ésta” (*).
Se establece asi una relacién de complementariedad ya que en la practica
reflexiva, al decir de Elliot (1990), se genera practica a partir de la teoria y
viceversa.

Las posturas antes descritas revelan diferentes concepciones respecto
a la relacion teoria-practica y su configuracion en el esquema del acto
educativo, como asi también al papel que se le otorga a los actores en el
mismo. De igual modo resulta disimil el valor asignado al contexto socio-
politico como contribuyente de los conflictos que se suscitan al interior de las
practicas. Esto sin duda alguna influye decisivamente en las maneras de
entender la ensefianza.

A ese respecto acordamos con Sanjurjo (2002) que hablar de
ensefianza implica hacer referencia a una “practica socialmente construida,
contextuada socio-histéricamente, cargada de valores, intenciones, por lo cual
no puede analizarse desde la racionalidad técnica, sino desde los significados,
condicionantes e intereses que la determinan” (:23). Practica que requiere un
modelo docente capaz de intervenir creando y recreando su mundo profesional
a partir de sus motivaciones, ‘intereses y valores, que incorpora al mismo
tiempo las notas del contexto buscando la armonia con su experiencia y que
desafia hasta sus propias convicciones. ~

Desde estos puntos de vista la constitucién de la ensefianza como
practica social implica, que para entender los caracteres de las practicas de la
ensefianza hace falta referirse al contexto social e institucional del que forma
parte. Sociedad, que en estos ultimos tiempos se encuentra en muchos
aspectos en estado vegetativo por haber suspendido la mayoria de las

2 Sanjurjo (2002), pag. 23
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obligaciones que tiene con sus integrantes abonando el terreno para que
avancen la perplejidad e incertidumbre. Y organizaciones, en las que esta
practica se inscribe, estructuras burocraticas que se debaten en conflictos y
cuestionamientos en cuanto a su jerarquia e influencia social, que requieren un
replanteo de su tarea para poder cobijar acciones con otro sentido y
significado. '

111.3.1.2. EI aula, escenario de recreacion de las practlcas de la
ensefianza

En general se reconoce el aula como espacio de produccion vy
reproduccién de contenidos ideoldgicos, culturales, relaciones sociales, que lo
recrean y lo mantienen. Representa ademas un lugar de intercambios
socioculturales donde se producen comportamientos valorativos que tienen
estrecha influencia con demandas, conflictos e influencias de la sociedad y de
la cultura. Lo que ocurre dentro de un salon de clases es una especie de
marafa interactiva, compleja y dialéctica, en la que intervienen factores o
‘elementos de diverso tipo que ‘desencadenan sutiles y variados procesos
comunicativos e interactivos. Representa también “un crisol privilegiado en el
- que se reflejan y concretan los determinismos socioculturales y las invariantes
organizativas del entorno, cercano y lejano de la escuela” (Fernandez Pérez,
1994:352).

La practica en el aula no se circunscribe exclusivamente a la aplicacion
- de un conjunto de técnicas o a la simple comunicacion de conocimientos e
informaciones durante situaciones didacticas. Compromete ademas otros
hechos que dan cuenta de la complejidad de los procesos que en ella tienen
lugar, muchos de los cuales implican fendmenos ajenos a la voluntad de los
actores. Desde esta perspectiva puede pensarse al salon de clases como
espacio dinamico ya que como afirma Jackson (1998) “cualquiera que haya
ensefiado alguna vez sabe que el aula es un /ugar activo aunque no siempre
parezca asi.. ”(51)

Sin embargo, cualquiera sea la definicion que se adopte debemos
entender el salén de clases como un escenario interactivo y sistémico que
posee caractéristicas que le son propias. En él se desarrollan los procesos de
ensefianza y aprendizaje y para poder‘comprenderlo se hace necesario
visualizarlo como espacio en permanente inter_conexi(')n con otros contextos.
Desde esta posicidn se asume por lo tanto que el aula es un sistema social, de
quien resulta dificil explicar el comportamiento de cada elemento sin considerar
el funcionamiento y estructura del conjunto y sus relaciones con sistemas
externos (Pérez Gomez, 1992). '

El aula es el lugar predominante del trabajo profesional de los

profesores. Como expresa Hargreaves (1996): “El caracter inmediato del aula,
su posicién central en el mundo del profesor, y las mdultiples exigencias
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planteadas a éste sobre la programacion y preparacion, de la que tendria que
responder racionalmente ante otros, hacen que las acciones, los pensamientos
y las preferencias de la mayoria de los profesores se centren en el aula y se
orienten hacia ella” (:157). Suelen ser precisamente las tareas de profesores y
alumnos las que originan los mensajes que determinan el sentido, secuencia y
direccién de las comunicaciones debido a que “el aula tiene establecida ya una
estructura de tareas académicas y un sistema de participacion que son
producto, en parte, de la dinamica de intercambio entre los sujetos... y, en
parte, de las condiciones materiales e institucionales en las que esa aula
existe” (Contreras, 1987:214).

De esta manera el salén de clases tiene un formato donde se
manifiesta la interaccion humana regulada entre dos partes actuantes, donde
se van estableciendo nuevas metas desde subrutinas hasta rutinas mayores
que se van modulando. Estos son formatos asimétricos, porque existe uno que
sabe lo que.esta pasando mientras que el otro sabe menos o nada en
absoluto, y en los cuales el profesor presta su conciencia a través del proceso
de andamiaje. Este sirve de modelo, organizador y monitor, hasta que el
alumno pueda asumir las responsabilidades por si mismo (Bruner, 1989).

‘ En particular, el aula universitaria resulta ser un contexto inmerso en
otro mas amplio —la Unidad Académica— que contribuye a su definicién y
configuracion, y que se advierte como un espacio que la contiene y condiciona.
No puede entenderse un aula en el vacio, aislada de las pautas organizativas,
de las creencias e ideologia institucional, del estilo de trabajo de la Facuitad,
incluso del contexto mas amplio: la Universidad; no pueden explicarse por lo
tanto ninguna de las tareas que en ella se realizan sin establecer vinculos con
lo que sucede fuera de sus paredes Asi, el aula interacciona y modifica esos
contextos a, través de una interaccion mutua; es decir, no se puede
comprender el aula al margen de la Institucién en la que esta inserta, ni a la
inversa se puede explicar ésta Ultima sin recurrir a sus escenarios educativos
por excelencia: los salones de clase.

Resulta importante estudiar el salén de clases porque en él se concreta
el quehacer educativo. Es alli donde las personas se enfrentan a planes y
programas de estudio, intervienen y construyen diversas relaciones socio-
educativas, se encuentran con diferentes actores y con lo imaginario; en otras
palabras, se hace tangible lo cotidiano de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Las distintas visiones que se pueden adoptar ante esta realidad
social demandan métodos diferentes de analisis. . '

Segun como concibamos el aula, y segun cual sea nuestro particular
punto de vista sobre la misma, sera el proceso educativo que se desarrolle en
su seno, y sblo asi, sera posible identificar o construir una propuesta de
analisis que enfoque los temas basicos -de esa vision del aula aproximandonos
de una manera adecuada a la naturaleza de los mismos. En ese sentido,
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cuando se intenta obtener una visién del aula como espacio sélo instructivo, su
analisis se dirige a identificar Unicamente los elementos curriculares; en
cambio, si se parte de una visién que busca integrar todas las varlables que en
ella se conjugan, el sentldo del analisis cambia.

En sintesis, la labor de educar se sustenta en ciertas concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza que son producto de la cultura educativa
en que profesores y alumnos se han formado en sus practicas cotidianas en
las instituciones educativas. Esas concepciones se nutren de creencias vy
teorias. implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, como producto y
sustrato de la estructura cognitiva de los sujetos. Ambos constructos suelen
estar asociados a diferentes denominaciones recreando una polisemia de .
términos. y significados segun los enfoques teorlcos y metodoldgicos de
abordaJe

Las teorias implicitas se- sostlenen a expensas de las creencias,
elementos del pensamiento que para algunos autores forman parte del
agregado de aspectos cognitivos que conforman tales teorias. Son funcionales
en la determinacién y direccién de los procesos y accion de la toma de
decisiones. De caracter implicito vy personal, para ser explicitadas vy
reconocidas por el profesor, requieren un ejercicio de reflexion; reflexion
‘sustentada en, desde, para y por la practica; su estudio y analisis permite
explicar las razones que llevan a que el profesor interprete, decida y actie
profesionalmente de la forma como lo hace.

Las practicas de la ensefianza y su espacio de recreacién, el aula, se
configuran como ambitos apropiados para develar creencias y teorias
implicitas. En ellas, sus caracteres despliegan elementos y propiedades que
permiten poner en evidencia el entretejido cognitivo-que fundamenta el hacer..
Sostenidas sobré procesos interactivos . multiples, ‘reciben el influjo de las
concepcnones desde las que se entienden los: acontecimientos y el hecho
educativo ‘como fenomenos susceptibles deé conS|derac;|on poniendo en.
situacién al mismo tlempo que los profesores no piensan y actian como
"individuos aislados sino como parte de un contexto. '
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Introduccion

Conocer acerca de las creencias y teorias implicitas que subyacen en
las practicas de la ensefianza de docentes universitarios, implica encontrar
significados que permitan descubrirlas e interpretarlas a partir de conceptos
generales y proposiciones amplias que orienten en la focalizacidén del objeto y
del problema que nos ocupa. A esos efectos, resulta necesario recurrir a
enfoques investigativos que permitan. una. aproximacion a partir de la
descripcién y comprensién en profundidad de contextos de ensefianza
concretos. Esto nos lleva, entonces, a encuadrar metodologicamente este
estudio en el marco de la légica de la investigacién cualitativa y en ella dentro
de la perspectiva interpretativa-critica. Se apela asimismo a principios del
enfoque etnografico y del planteamiento ecolégico, en el intento de mirar la
vida del aula en términos de intercambios socioculturales.

Al mismo tiempo, seleccionamos el estudio de caso dentro de una
variedad de posibilidades metodoldgicas utilizadas en la investigacion del
pensamiento de los profesores. Para ello, recurrimos a la indagaciéon de un
reducido nimero de casos individuales apelando a un enfoque consustanciado
con una orientacion naturalista, fenomenolégica y holistica, coherentes con la
naturaleza del objeto y los objetivos propuestos para esta investigacion. Esta
forma de aproximacion permite también descubrir las estrategias de los actores
e integrarlas en el analisis de estructuras intermedias, como el aula, en la
busqueda de conceptos que permitan explicar vy comprender los hechos
observados.

La seleccién del enfoque cualitativo para este estudio, obedece a la
necesidad de recuperar y revalorizar la perspectiva de los propios actores
docentes en la descripcion de sus practicas de la ensefianza. De esta manera
se puede recrear la investigacidn como “préctica social especifica por la cual
se intenta dar respuesta a problemas de conocimiento, e implica o requiére
actitudes’' y capacidades basicas de: descubrimiento, asombro, observacion,
pensar reflexivamente, relacionar teoria y empiria, tomar distancia, sensibilidad
social, artesania intelectual, etc” (Sirvent, 1998, 1999, 2000). Por este camino,
entonces, se puede “ser mas fiel al fenémeno que se estudia que a un conjunto
de principios metodolégicos™ (Vasilachis, 1992:57). '

Bajo estos presupuestos el Capitulo pretende mostrar de qué manera
se articulan los procesos metodologicos seleccionados en el camino de la
aprehension del mundo implicito de los docentes para lo cual organizamos al
mismo en los S|gu1entes apartados:

Propésitos de la investigacion

2. Referentes tedricos, mediante los cuales ponemos en situacion
aquellos elementos conceptuales que constituyen el sustento
especulativo y reflexivo desde el cual se adoptan las opciones
metodolégicas tomadas.

-—
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3. Construccion del proceso investigativo, que hace referencia a los
modos de operar a los que recurrimos. El mlsmo contempla los
-'S|gu1entes aspectos:

3.1. Reflexiones en torno al proceso de mveshgacnon
3.2. Eltrabajo de campo
3.2.1. . Naturaleza del contexto
3.2.1.1. Caracteristicas de la institucidn educatlva
3.2.1.2. Las aulas de los profesores
3.2.2. Los sujetos de las practicas
3.2:2.1. Los profesores noveles
3.2.2.2. Los profesores experimentados
3.2.2.3. Los alumnos de los profesores
3.2.3. Instrumentos de recoleccnon de datos
3 2.4. Analisis de los datos

IV 1 Propdsitos de la Investigacion

La investigacion busca comprender cuales son Ias creenmas y teorias
implicitas que subyacen en las practicas de la ensefianza de docentes de la
~ciudad de Catamarca. Nos interesa el estudlo de los significados que dan
sentido a las practicas de la ensefianza de profesores universitarios, las
' maneras en que piensan y organizan sus clases, Ios modos en que se vinculan

el “hacer” y “decir’ con el “pensar” y los - puentes que construyen en aras de
viabilizar las practicas entre, los contenidos académicos, el conocimiento
experiencial, las visiones profesionales y las estrateglas que ponen en marcha
para favorecer el aprendlzaje

Desde el trabajo que supone esta tesis buscamos comprender el
significado- que los actores dan a sus propias sifua'ciones En un primer
momento se detiene la-mirada en la accién humana misma para luego bucear
‘mas.a fondo en busca.de la comprensuon de la naturaleza de las actuvndades
que se.llevan a cabo. Dicha comprension eés sostenida por el significado que
_ cada uno de los sujetos les atribuye, 1o que lleva a un planteo que requiere
como consecuencia un abordaje hermeneutlco de las situaciones -que se
“abordan. -

Por ello este estudio esta orientado a:
Objetivos Generales: -

. Determinar las creencias y teorias implicitas que subyacen en las
“practicas de la ensefianza de docentes de la ciudad de Catamarca.

¢ Contribuir al conocimiento de las practicas educativas de manera que
permita introducir innovaciones en procesos de formacién docente.
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Objetivos Especificos:

] Caracterizar la naturaleza de las practicas de la ensefanza de los
sujetos del estudio.

. Identificar creencias didacticas congruentes con tales practicas.
. Describir teorias implicitas de docentes noveles y experimentados.

‘Los supuestos basicos desde los que parte nuestro trabajo buscan
asemejarse con modos de describir la realidad a la que se intenta comprender.
El primero de ellos considera que los profesores se desempefian en contextos
complejos, cambiantes e impredecibles, en los cuales se ven obligados a tomar
decisiones y emitir juicios acerca de los problemas de la practica que los
ocupa. Desde el segundo se. piensa que  estas decisiones, juicios y
pensamientos orientan la conducta docente en.el aula. Por su-parte, el tercero
estima que las decisiones que el profesor adopta en las clases, y que reflejan
de algtin modo su pensamiento, no son consistentes con lo que se expresa
acerca del hacer.

Creemos que este tipo de estudio abre la posibilidad para la recreacién
~de una Didactica para la ensefianza superior, desde un punto de vista que
" conjuga el analisis de referentes curriculares vinculados a los ‘procesos de
formaciéon en la Umversxdac_i, con los significantes que fundamentan las
acciones que los movilizan. De esta manera intentamos acercarnos a la vida
de las aulas universitarias, en un contexto particular, en la busqueda de
respuestas que permitan provocar en el futuro procesos de renovacién de las
practicas de’la ensefanza.

IV.2. Referentes Teoricos

A la investigacion cualitativa le interesa describir e interpretar de
manera sensiblemente exacta la vida social y cultural de los individuos. En este
sentido interesa entender los fenémenos sociales desde la propia perspectiva
del actor (Taylor y Bogdan, 1986), poniendo énfasis en el significado que hace
el sujeto de su realidad. Realidad conformada _pbr aspectos que forman parte
de la vida social, cultural, historica y fisica del mismo, y rélativa a qué hace,
qué sabe, y qué cosa construye'y utiliza el sujeto. Por eso el objeto -de la
investigacion cualitativa en sentido proposicional es como lo dice Bourdieu
(1987) un “objeto que habla”. El hecho social adquuere relevancia en su
‘caracter subjetivo y su descubrimiento se realiza a través de lo gue piensa el
sujeto que actua. Es decir que entre el sujeto de la investigacion y el objeto
que habla se establece una relacnon de interdependencia e mteraccuon '

Cuando hablamos de m_etodologia cualitativa hacemos referencia a la
investigacion que produce datos descriptivos. Es inductiva, porque los
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investigadores comienzan sus estudios con interrogantes vagamente
formuladas y con un disefio de investigacion flexible; es holistica, puesto que
los escenarios y los grupos no son reducidos a variables, sino considerados
como un todo, y es naturalista, porque intenta reducir su impacto al minimo o
por lo menos, entender y considerar los efectos que ellos mismos causan
sobre las personas que son objeto de su estudio.

Ademas, comprenden a las personas dentro del marco de referencia de
ellas mismas, ya que o que importa esta detras de las acciones sociales
porque “..los sujetos actuan segun el significado que otorgan a las cosas, pero
a su vez los significados atribuidos se derivan o surgen de su interaccion
social, manejandose y modificandose segun sea el proceso de interpretacion
que se hace. Hay entonces un fundamento. decididamente humanista para
entender la realidad social emanado de la posicién idealista segun la cual el
mundo no es dado sino creado por los individuos que en él viven” (Cook y
Reichardt, 1986 62).

Las actividades principales en la investigacion de corte cualitativo
siguen un patron ciclico, se repiten una y otra vez de acuerdo a la informacién
arrojada por las observaciones en cada fase de la investigaciéon. A fin de
prestar atencion sobre aspectos que van surgiendo “desde adentro” de la
propia situacion social se reduce la amplitud de la indagacién sistematica, sin
alterar las condiciones de la realidad, estudiandose el fenomeno tal y como se
desarrolla en su ambiente natural. La realidad social estudiada es Unica y
dependiente del contexto, por lo tanto irrepetible, requiere que toda informacion
recolectada se interprete s6lo en el marco contextual que la comprende. La
investigacidon se basa entonces en la contextualizacién, entendiéndose como
contexto al entorno en el cual intercambian sus significados y coexisten los
actores a partir de sus historias, sus lenguajes y caracteristicas.

El proyecto de investigacién en el marco de esta corriente tiene
flexibilidad, sin estructuracion rigida de modelos o referentes tedricos. Es mas
especulativo que normativo, se desarrolla -a medida que progrésa ‘la
investigacién. La problematica requiere asi ser abordada desde una
perspectiva global e integradora, congruente con una transcripcién del informe
bajo la forma de relato libre: descripciones detalladas de situaciones, eventos,
personas, interacciones y comportamientos observables, incorporando lo que
los participantes dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos,
reflexiones, intenciones y perspectivas, tal y como son expresadas por ellos
mismos (Montero, 1984).

Los hallazgos proporcionados por la investigacion cualitativa deben
permitir la construccion de una teoria que ilumine y sea fiel al area sustantiva
del estudio. Lincoln y Guba (1985), proponen cuatro cualidades para reflejar
mas acertadamente los supuestos del enfoque: credibilidad, transferibilidad,
confiabilidad y corroboracién. La credibilidad de una investigacion es
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determinada por la precisidon con que se identifica y describe el objeto de
estudio y la transferibilidad implica “la capacidad de transferirse los resultados
a otras situaciones o aplicarse los resultados de una investigacion a otros
sujetos y contextos” (Yuni y Urbano, 1999:176). Por su parte la confiabilidad
esta determinada por la consistencia de los resultados a través del tiempo y
condiciones cambiantes, mientras que la corroboracién, representa “..la
garantia de que los descubrimientos de la investigacién no esta sesgados por
diferentes aspectos derivados de la subjetividad del investigador” (*Ibid. :177).
Satisfacer estas particularidades es una demanda cierta de la validez y
confiabilidad intrinseca en la generacién del conocimiento cientifico.

Por su parte, apelar a la perspectiva interpretativa-critica en esta
investigacion supone asumir la complejidad de los fenémenos que se analizan
ya que la misma “reconoce que la realidad social no es algo hecho o dado, fijo
o estable, sino que se trata de una realidad cambiante e inacabada, en proceso
de construccion, constituida por un entramado de elementos objetivos y
subjetivos” (Sanjurjo, 2002:65). Asumir esta complejidad, como catalizador de
las acciones que emprenden los sujetos, representa un requisito indispensable
en la produccién o descubrimiento de teorias que den cuenta del objeto de
investigacion.

En este sentido no podemos pensar en analisis e interpretaciones en
las que dejen de percibirse las “voces” de los actores, o que finalicen
permaneciendo ocultas por el privilegio de la subjetividad del investigador. Esta
es una condicion necesaria en el andlisis de sucesos inmersos en el
complicado mundo de los profesores, en una dinamica que reconoce las
singularidades del mismo pero que al mismo tiempo busca desentrafiar sus
mas intimos secretos. Encontrase entonces con los significados que los sujetos
atribuyen a su “mundo”, demanda enfoques metodoldgicos y técnicos ajenos a
la validez estadistica, y mas bien consustanciados con la comprensién de la
estructura, procesos y fuerzas que movilizan a los actores.

Por su parte, recurrir al estudio de casos compromete buscar la
comprensién de lo singular y lo particular a fin de poder explicar sus caracteres
en un contexto determinado. De este modo el acercamiento a los significados
que cada sujeto atribuye a los sucesos de la realidad circundante emergen, se
distinguen y permiten caracterizarlos. “Los estudios de caso no son hipotéticos,
hay algo que esta sucediendo en la realidad, y por tanto es innegable, y ello
puede suponer el abandono de la racionalidad personal para enfrentarse con
otras opciones, asumiendo la particularidad y la idiosincrasia de la srtuac:on
que se presenta” (Gonzalez Sanmamed, 1994:48).

Investigar mediante el estudio de casos implica la imposibilidad de
realizar generalizaciones, sin embargo, cumplidas las condiciones de validez y
confiabilidad, los resultados pueden extenderse a grupos humanos que se

22 Yuniy Urbano (1999), pag. 177.
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desempefian en contextos similares. Esta posibilidad metodologica es
consecuente con una investigacién posicionada en la perspectiva interpretativa
debido a que la busqueda de universales concretos requieren el analisis de un
caso en detalle. Ambos, investigacion interpretativa y estudio de casos,
responden a un enfoque que supone que el conocimiento se construye a través
del abordaje de la complejidad de un objeto en profundidad y en su
particularidad (Sanjurjo, 2002).

En este estudio apelar al analisis de casos supone explorar, describir y
explicar la construccion subjetiva e idiosincrasica que subyace en el
pensamiento implicito de los profesores. Exploramos, en el sentido de
encontrar nuevos interrogantes que permitan reformular las preguntas de
investigacion. Describimos, lo que sucede a fin de reproducir los hechos que
atafien a los procesos de pensamiento que se hacen presentes. Explicamos,
desde el desarrollo de una vision holistica del objeto de estudio, como modo de
facilitar la interpretacién de las estrategias y procesos que tienen lugar en la
intencion de generar teoria que permita incidir en el inicio de cambios en las
practicas de la ensefianza.

Entendemos con Stake (1998) que el curso que va a seguir el estudio
de casos no se puede trazar de antemano. “En el estudio cualitativo de los
casos se pretende la comprension de las complejas relaciones entre todo lo
que existe” (:42). En este sentido, la unicidad de los casos y de los contextos
individuales es importante para la comprension de las particularidades de los
mismos. Asumimos, por otra parte, que el analisis reconstructivo de los casos
debe basarse en una interpretacion acerca de su significado y de sus
implicancias para la Didactica.

- Bajo estos presupuestos metodoldgicos, en este trabajo pretendemos
mostrar de qué manera la compleja marafa cognitiva que compone el mundo
de las creencias y teorias implicitas de los docentes, aparecen vinculadas y
manifiestas desde las acciones, intereses, motivaciones y valoraciones que los
sujetos ponen en situacion, inmersos en una compleja y a veces alienante
realidad 'social que los condiciona y aprisiona en sus individualidades:

IV.3. Construccién del Proceso Investigativo

Cuando hablamos de metodologia designamos el modo en que
enfocamos los problemas y buscamos las respuestas (Taylor y Bogdan,
1986:15). En esta manera de enfrentar los problemas estan “ocultos” los
elementos personales subyacentes que definitivamente afectan la tarea de
investigar.

Una investigacion en el marco del enfoque cualitativo exige de quien

investiga un compromiso con una manera de concebir al mundo, los problemas
y los fenémenos sociales, y con los sujetos cuyo “mundo” es susceptible de
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investigacion. Este compromiso que adquiere el investigador lo sumerge en un
mundo pleno de interacciones y sentimientos en el cual interviene con una
doble responsabilidad: por un lado participar espontaneamente sin distorsionar
la manera natural en la que se expresan los profesores, y por otra, descubrir e
interpretar lo mas fielmente posible la dinamica que define significativamente el
contexto de ese grupo en particular.

~Asumiendo la responsabilidad de tales premisas, en este apartado
ponemos a consideracion los referentes metodolégicos que dan cuenta de la
naturaleza y caracteristicas del proceso de investigacion emprendido. En él, se
configuran desde el disefio utilizado hasta los instrumentos seleccionados para
llevarlo a cabo. De igual manera son considerados aquellos elementos
estratégicos que permiten visualizar los' modos de abordaje del objeto de
estudio asistidos por nuestras reflexiones, compaiiia fiel en todo el proceso.

IV.3.1. Reflexiones en torno al proceso de investigacion.

El proceso investigativo es, ante todo, interlocucién, cuestionamiento y
discusion con el objeto y los sujetos que le dan vida. Es un proceso de
bisqueda intencionada en el cual habremos de tomar decisiones sobre lo
relevante para la investigacién y lo que no lo es para nuestro objeto de estudio.
Pero lo mas importante es el conjunto de reflexiones que vamos generando en
el proceso de investigacién en esa constante polémica que entablamos con
colegas y con los factores del contexto sociocultural en que vivimos, donde se
sitla nuestro problema, y nosotros mismos.

Como ya dijimos, la investigacion se asienta sobre los principios
fundamentales de la logica cualitativa y en los presupuestos del enfoque
interpretativo-critico. Por lo tanto, esto supone poner el énfasis en la induccién
analitica; buscar.la emergencia de conceptos y categorias de analisis mediante
la interpretacion, la comprensién, la generacién de teoria y la posibilidad de
transformacién social. Este posicionamiento nos implica en un trabajo
espiralado entre teoria y empiria que se traduce en la practica en un proceso
de ida y vuelta del terreno al didlogo con los antecedentes y viceversa. La
teoria preexistente orienta el trabajo en terreno y es usada de acuerdo a las
manifestaciones del fendmeno en la realidad (Sirvent, 1999); sirve de guia en
la obtencién de resultados que permitan generar teoria sustantiva concebida
como aquella que trata de describir profundamente a sujetos, grupo o
poblacién, inmersos en un determinado contexto o escenario y en una
dimensién temporal especifica (Yuni y Urbano, 1999).

Frente a este panorama teorico-metodoloégico somos conscientes que,
a la par del objeto y problema de nuestra investigacion, coexisten intereses,
valores, sentimientos, supuestos y propoésitos personales que constituyen ese
mundo oculto que a veces no se vislumbra; son estos elementos no visibles los
gque moldean la intenciéon genuina al enfrentar la realidad a través de la
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metodologia que hemos seleccionado. De acuerdo a ello, investigar en un
ambito como el educativo y sobre todo en el escenario de las practicas de la
ensefianza, con las que convivimos diariamente, implica realizar grandes
esfuerzos en aras de conservar la debida'y necesaria neutralidad y para lo cual
adoptamos algunas precauciones: Participacion voluntaria y negociada de los
sujetos, Seleccion de instrumentos coherentes con el tipo de estudio y
naturaleza del objeto de investigacion, Triangulacion de datos a partir de los
materiales obtenidos a fin de asegurar la fiabilidad de la investigacién, Acceso
-de los sujetos a las interpretaciones y negociacion de significados.

Disefiamos el proceso investigativo con el apoyo de una serie de
presupuestos acordes con la naturaleza del objeto y en funcién de principios
basicos de la l6gica cualitativa. Para ello, asumimos que encaramos un modo
particular de.estudiar el mundo empirico, lo que compromete el desarrollo de
conceptos, intelecciones y comprensiones partiendo de pautas de los datos. La
visién holistica de los sujetos y escenarios involucrados; la comprension de los
actores dentro de su marco de referencia; el apartamiento o suspensién de
nuestras creencias, perspectivas y predisposiciones y la importancia que
concedemos a todas las perspectivas de los sujetos, representan restricciones
a tener en cuenta. Desde las mismas el proyecto va tomando forma en la
busqueda de .consolidarse a través de un enfoque progresivo sustentado a
medida que el terreno va aportando insumos. :

Las primeras contribuciones aportadas al proyecto original provienen
de ideas que surgen a expensas de un diagndstico inicial con ensayos de
incursiones en terreno y procesos de negociacion e interpretacion de datos (%%).
A partir de ellos “ajustamos” el disefio provisoriamente a la espera de nuevas
modificaciones provocadas por la dinamica propia del proceso investigativo. En
estos momentos dan inicio los primeros contactos con los posibles sujetos de
la muestra, delimitdndose la muestra definitiva. después de realizar acuerdos
con los mismos.

Como el estudio pretende interrogar la realidad acerca de las creencias
y teorias implicitas que se ponen en evidencia en el trabajo del docente en el
aula, formulamos preguntas al objeto en la pretensién de dar cuenta sobre las
maneras en que pensamiento y accion confluyen en la practica y la
determinan. Al respecto nos planteamos una serie de interrogantes que sirven
como elementos orientadores en los primeros contactos con el terreno, de
entre los que mencionamos: ;Cudles son las creencias implicitas que se
reconocen en las practicas de la ensefianza en docentes universitarios de la
ciudad de Catamarca?, ;cuél o cuéles teorias implicitas aportarian elementos
interpretativos para comprender lo que sucede en la practica diaria del aula?,
existen diferencias entre las creencias y teorias implicitas de docentes noveles
frente a las de docentes experimentados?, de qué manera esa creencias y
teorias influyen en las practicas de la ensefianza?, existe coherencia entre lo

23 Pasantia realizada en la Cétedra de Quimica Organica de la Facultad de Ciencias Agrarias, UNCa. 2000.
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que los docentes “dicen que hacen” y lo que “hacen efectivamente”?.
Preguntas entendidas como sustanciales, abiertas y no definitivas.

Tales cuestionamientos se encuentran amarrados a los formulados
clasicamente dentro del enfogque cualitativo: ;Qué estd pasando en este
escenario?, y ;qué significa para los participantes? (Erickson, 1986). Estas
preguntas han sido utilizadas en investigaciones denominadas de distintas
formas: interpretativas (Erickson, 1986), naturalistas (Lincoln y Guba,. 1985),
fenomenologicas (Wilson, 1997) (*%), y descriptivas (Wolcott, 1980).
Descriptores que enfatizan la importancia de los constructos de los
participantes, o los significados que los sujetos de la investigacion asignan a
sus acciones, el contexto del estudio, la relacion entre el investigador y los que
estan siendo estudiados, los métodos para la recogida de datos, los tipos de
evidencias que se hacen presente, y los métodos y la importancia del analisis
utilizado.

Hacemos referencia a la validacién de una investigacion cuando se
consideran ciertos criterios que son decisivos a la hora de analizar un
encuadre que la justifique. Esto asegura confianza en las interpretaciones del
investigador, confianza que buscamos trasladar a los posibles destinatarios de
este estudio. De acuerdo a esto involucramos en los procesos de validacién y
confiabilidad a los siguientes caracteres: a.’ vigilancia epistemologica; b.
Historia natural de la investigacion; ¢. Consistencia Teoria-dato observable; d.
Triangulacién.

A lo largo de todo el proceso comprometido en la investigacién como
asimismo en el abordaje de cada componente metodolégico hemos buscado
ejercer vigilancia epistemolégica. La intencién en este sentido no esta centrada
precisamente en el concepto de representatividad, propia de la ldgica
cuantitativa, sino mas bien en asegurar de alguna manera que las conclusiones
de la investigacion tengan realmente caracter cientifico. En este sentido,
tuvimos que “desprendernos” de las preconcepciohes en procura de una
objetividad que permita contemplar el objeto sin sesgos, basarnos en los datos
que nos ofrecia la realidad tal cual se presentaban e incluir a los sujetos como
participantes activos en momentos de contrastacién de las interpretaciones de
sus practicas. '

De igual. manera la elaboraciéon de la historia natural, construccion
epistemolégica que involucra un proceso metaanalitico, nos permitié recuperar
datos, corroborar apreciaciones, corregir otras, advertir cambios y descubrir
conceptos emergentes del terreno y del andlisis de los datos. Concebimos la
misma como la “memoria activa” que recupera los procedimientos y reflexiones
que se originan al interior del proceso metodolégico, pero también un
interlocutor privilegiado por el acompafiamiento en momentos de dudas,

24 En: LeCompte, M. D. (1995)
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cansancio, alegrias, pero ademas sefalando distorsiones (Yuni y Urbano,
1999). '

Acordamos con Wood (1996) que la teoria esta presente de cualquier
modo en la situacion que se estudia y que el analisis y la interpretacion de la
realidad no son parte aislada de la investigacién, antes bien se conforman en
interaccién con un trabajo de campo en marcha. Por lo tanto, no podemos
pensar en la consistencia teoria-dato observable sino es a través de la
confrontacién teoria-datos y. teoria-actores sociales involucrados en la
investigacién (Yuni y Urbano, 1999). Con éste y los otros recaudos buscamos
demostrar tambien que la teoria no es un conjunto estatico sino una entidad en
constante desarrollo (Glaser y Strauss, 1967).

La triangulacion es definida por Denzin (1978) (*%) como “..Ia
.combinacién de metodologias en el estudio de un mismo fenémeno”. Implica
un plan de accién en procura de superar los sesgos de una determinada
metodologia. Es llamada también “convergencia metodolégica” y “validacion
convergente”. En su. concepcién descansa la idea que la debilidad de un
método puede ser compensado por la fortaleza de otro a partir de la alternativa
de recoger observaciones y/o apreciaciones de una situacion desde una
variedad de angulos o perspectivas para después compararlas y contrastarlas.

La triangulacion impide que se acepte demasiado facilmente la validez
de las impresiones iniciales del investigador; amplia el ambito de los
constructos desarrollados y ayuda a corregir los sesgos. Existen diversos
modos de lograr triangulaciéon: triangulacién teérica, como combinacién de
diferentes perspectivas teéricas; convergencias de légicas (o perspectivas);
triangulacién de métodos (y a veces de logicas); triangulacién de técnicas (o de
fuentes de informacion). Se . reconocen también distintos ‘niveles de
triangulacion, a saber: Macro-micro; histéricqésituacional; todo-partes. En este
trabajo hemos realizado triangulacion de fuentes en la busqueda de
convergencias y divergencias que permitan contrastar los datos emergentes
desde el trabajo en terreno.

Hac_ier referencia al rol del investigador presupone reconocer una
participacion comprometida, compromiso que abarca no sélo al objeto con el
que esta empefado sino también con los sujetos que componen la muestra, y
ademas, con la sociedad toda. El investigador aborda los problemas que
suponen su investigacién desde una posicidn no aséptica; pone en juego sus
destrezas, sus representaciones, sus.intereses: en suma, lo que es y lo que
sabe. Su investigacion se desarrolla sobre la base de su oficio y de su
‘persona, buscando transferir los componentes de los mismos a lo largo del
proceso investigativo. Ello implica un rol activo y en alianza con la realidad.

25 En Vasilachis (1992), pag. 65
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Al respecto, entendemos que llevar adelante un trabajo de
investigacion supone responsabilidades que van mas alla de las obligaciones
inherentes a la tarea. En este sentido no puede dejar de pensarse que estan
presentes connotaciones relacionadas con lo personal y profesional cuyos
reclamos en términos de aprendizajes y progresos deben atenderse; al mismo
tiempo emergen demandas de los sujetos involucrados que perciben que de
alguna manera habra un “antes” y un “después” de las observaciones, aln
cuando luego nada se modifique en su practica. Es por ello que desarrollar
esta tesis ha resultado ser una excelente oportunidad para responder no sélo a
esos requerimientos, sino también para darnos cuenta de la importancia que
supone la generacion de espacios y momentos que permiten ayudar a los
docentes a comprenderse a si mismos, desde una posicion mediadora entre
sus acciones y las razones que las provocan.

De la aplicacién de la metodologia seleccionada podemos derivar
algunas vivencias. Una de ellas fue la apropiacion gradual, reflexiva,
consciente, acerca de la manera de abordar la metodologia en el trabajo de
campo. Asimismo, asumir el acto de observar despojado del caracter
evaluativo de las practicas de la ensefanza, a las que asistimos
frecuentemente por razones laborales, implicdé descubrir nuestras
preconcepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje las que debimos
transformar venciendo perspectivas mas bien acordes con practicas
rutinizadas. Comprometidas estaban una necesaria apertura hacia lo que
- puede ocurrir en el escenario, aceptacion de lo que esta ocurriendo aunque no
haya sido previsto ni esperado y -la lucha por adoptar una mirada
desapasionada al contemplar la puesta en escena de los elementos de las
practicas.

Una muy buena experiencia fue descubrir “desde afuera” al aula, como
contexto escolar con normas establecidas, y sus actores. Reconocerla, como
un sistema en el cual los continentes fisicos se diluyen para dar cabida a una
realidad en la cual las personas se “apropian” del espacio como una manera de
establecer comunicacién con el mismo. Identificar las redes de relaciones que
se instauran, y las maneras en que se entretejen desde los comportamientos
de los sujetos; asi como también la variada gama de intercambios entre
quienes protagonizan las acciones. Relaciones e intercambios “naturalizados”,
de los cuales los actores dentro de su rol quizas no se percatan, y que desde:
nuestra perspectiva como observador se pudo apreciar con mayor claridad.

- Los mudltiples hechos que dan cuenta de que manera se manejan
significados de toda indole. nos permitié contemplar la tarea de docertes y
alumnos. Los profesores, impregnando de fuertes tradiciones a su practica
cotidiana del aula, y los estudiantes, participando con su silencio o su palabra
en la construccion social del conocimiento escolar. Ambos, apelando las mas
de las veces a estrategias que les permitan sobrellevar las dificultades que
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entorpecen su trabajo, y buscando sobrevivir en el contexto del mundo escolar
bajo el influjo de los caracteres del mundo social en el cual estan insertos.

IV.3.2. El trabajo de campo

El terreno se asocia con un campo que en su concepto es mas bien
metodolégico antes que mistico o metafisico (Lambros Comitas, 2002). Cuando
hacemos referencia a él involucramos la consideracién del escenario en el cual
se desarrolla la investigacion, y desde el cual se recuperan insumos para la
descripcion de los acontecimientos que se suceden.

De cualquier forma emprender el trabajo de campo compromete
identificar las instancias de participacion propias y ajenas; en nuestro caso,
una vez seleccionados los docentes de la muestra planificamos la intervencién
en terreno; el mismo no invalida la “naturalidad” del proceso, simplemente
define los momentos en los cuales consideramos oportuno participar de alguna
manera, cuestidbn indispensable que evita perder de vista todas las
dimensiones que se ponen en juego en el mismo.

La planificacién identifica las siguientes alternativas de recuperacién de
informacion: entrevistas, observaciones de clases, talleres de evaluacion y de
devolucién colectiva, y matriz de repertorio, orden que no implica de manera
alguna desarrollo cronolégico. Complementamos la obtencion de datos con el
analisis de ‘producciones de los profesores relacionadas con su practica
pedagodgica. Antes de referirnos a los aspectos que configuran al trabajo de
campo resulta pertinente realizar algunos comentarios en relacion a la
dinamica de los procesos vinculados a dicha tarea.

Antes de la entrada en terreno se lleva a cabo una entrevista con cada
docente con el objeto de explicar las intenciones del trabajo de investigacién y
atender sus requerimientos al respecto. A partir de alli se coordinan las fechas
para la entrada en el aula y para el resto de las actividades previstas. Las
primeras incursiones en el campo implican el ingreso con ausencia de
esquemas previos sistematizados, y con la unica presencia de la “carga”
conceptual original lograda a expensas del contacto con la bibliografia de base
y la experiencia. A medida que se avanza en las observaciones, la tarea se
vuelve demasiada densa por el esfuerzo y el tiempo que demanda habida
cuenta de las sucesivas vueltas a la teoria que requieren los primeros ensayos
de categorizacion.

La entrada al campo con la carga conceptual previa implica
- aproximarse conceptualmente desde nuestros saberes. Saberes cuya
influencia se hace sentir apenas transponemos la puerta de las aulas y que
orientan en los primeros momentos acerca de qué “mirar’, y que se
transforman en preguntas que nos hacen sentir mas seguros: ;cuéles son las
actividades frecuentes en el aula?, ;cé6mo son las relaciones humanas que se
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establecen en la misma?, ¢cincentiva la participacion de los alumnos el
profesor?, qué valor parece asignarle al contenido especifico?, ;como se
establece la relacién teoria-practica? ;Qué valor se le asigna a cada una de
ellas en las distintas actividades? ;Qué tipo de procesos se pr/wleg/an en las
tareas del aula?, entre otras. :

- Desde estos interrogantes comprendimos que, en esta primera
instancia, era fundamental comenzar con la organizacién de los datos al menos
con ‘“etiquetas” muy generales que dieran cuenta de dos aspectos
fundamentales: la gestién de los procesos de ensefianza y aprendizaje y la
manifestacion de la estructura de relacion entre los actores. Asi surgen dos
dimensiones: Aspectos propios de los procesos de ensefianza y aprendizaje e
" Interaccién en los procesos del aula. Resulta ser éste un primer intento
clasificatorio que mas luego sirve sélo como marco provisional que se
-abandona posteriormente al avanzar en el establecimiento de categorias y
subcategorias mas especificas.

.En simultaneidad con el trabajo de campo examinamos periédicamente |

las notas de observaciéon, entrevistas y talleres realizando el fichaje respectivo;
los distintos episodios y las informaciones fueron codificandose en categorias
conceptuales provisionales y, a medida que estas categorias fueron tomando
forma, se plantearon. preguntas que se utilizaron como directrices de la
investigacion de campo restante. Cada hallazgo implicé la comparacion con las
categorias iniciales, prestandose especial atencién a los datos que parecian
contradecir las conceptualizaciones originales. La revisidon de las notas de
campo permite el surgimiento. de nuevas preguntas, mas especificas y
concretas de modo que, a medida que la investigacién avanza, objetivos vy
estrategias van siendo redefinidos sobre todo por la delimitacion de categorias
analiticas mas concretas(Goetz y Le Compte,1988).

IV. 3.2.1. Naturaleza del Contexto

- La naturaleza del contexto seleccionado para el desarrollo de la
investigacion imprime su sello a la informacién proveniente de los sucesos que
en él tienen lugar. El contexto es determinante, ejerce una suerte de sujecién
sobre los actorés que genera en ellos la necesidad de ejercitar estrategias de
adaptacién a fin de contrarrestar en algunos casos sus influencias o de

potenciar sus alcances A estos efectos resulta de interés mostrar las -

caracteristicas del terreno en el cual comenzo a vislumbrarse las cualidades de
nuestro objeto de investigacion.

IV.3.2.1,1. Caracteristicas de la institucion educativa

Existen diferentes tipos de organizaciones; entre éstas pueden
identificarse a las educativas como organizaciones peculiares con

S

Maestria en Didactica. F.F. y L. -UBA- — 66—




partlcularldades propias que permiten definirlas. Es precnsamente una de éstas
la que nos convoca por ser escenario del desarrollo de las practicas de la
ensenanza de los sujetos de nuestra muestra.

Se trata de una institucion universitaria, con estructura departamental,
cuyo proposito fundamental es ofrecer educacién en el ambito de las Ciencias
Exactas y Naturales. Ocupa un espacio en el que conviven personas de ambos
.sexos que intentan responder a sus necesidades e intereses, personales y
profesionales, a los que buscan satisfacer dentro del margen de libertad que la
organizacion les otorga. Los actores institucionales conforman grupos segun el
rol que les compete: autoridades, docentes, no docentes y estudiantes.

A primera vista se observa una organizacion educativa —Facultad—
cuya historia como tal es reciente. Sus bases estan asentadas en otra de nivel
terciario, cuya influencia y tradicion fueron notables a lo largo y ancho del pais.
La Facultad posee instalaciones en diferentes lugares del Campus. Sin
embargo, tiene centralizada sus oficinas, laboratorios y gran parte de sus aulas
en la misma area. Esta se corresponde con una ubicacién privilegiada en
cuanto a la posibilidad de acceso desde el exterior. Se trata de una
construccién en la que coexisten estructuras viejas y nuevas, aunque las
Gltimas no son lo bastante cdmodas para albergar la cantidad de alumnos
inscriptos en la Facultad. A pesar de ello puede decirse que se d|spone de los
servicios esenciales para su funcionamiento.

En la organizacidn existen especies de subculturas vinculadas la
mayoria de las veces con agrupamientos que se forman a expensas de
razones ideolégicas, por amistad o por existir tareas en comun. Las dos
primeras suelen permanecer en el tiempo. Las Gltimas son mas bien inestables
si no coexiste con algunas de las otras. Entre los grupos organizados
ideolégicamente cuentan aquellos que surgen en épocas de elecciones;
momentos que suelen ser a veces muy dramaticos debido a la forma en que se
gest|ona este tipo de procesos en el ambito de esta Universidad, y en los que
partlmpan mas o menos activamente docentes y alumnos.

Los individuos docentes, que en su mayoria son mujeres, se muestran
informales tanto en cuanto a sus vestimentas como a sus modales, salvo
algunas excepciones. El ambiente de trabajo en apariencia es cordial y
distendido en general, sin embargo suelen manifestarse conflictos frecuentes
generados muchas veces por razones personales. Los individuos se muestran
generalmente ocupados con presentaciones a Congresos, tareas de’ docencia
e investigacion y tareas de extension a las que dan lmportanma por la
posibilidad de una entrada. de dinero extra.

Los docentes en su mayoria son profesores a cargo de Catedra,

existiendo un bajo numero de Auxiliares y Jefe de Trabajos Practicos por lo
que son frecuentes las Catedras unipersonales. La distribucion de los
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profesores por Departamento es practicamente equilibrada, aun cuando el
nimero’ de éstos es escaso frente a las demandas generadas por el
crecimiento de la matricula. La formacion disciplinar que presentan los
profesores esta vinculada a cada una de las Carreras en las que se
desempefan.

Los alumnos . de esta Unidad Académica, son en su mayoria:
adolescentes y jovenes que ‘en su mayor parte provienen del interior de la
provincia. Pertenecen en general-a hogares de bajos recursos econémicos,
hecho que puede advertirse en los datos aportados en la documentacioén con la
cual solicitan becas, la humilde vestimenta que usan, la falta de dinero para la
compra de fotocoplas y las dificultades que tienen para concurrir en doble turno
cuando viven lejos. Muchos de ellos suelen inscribirse’ en mas de una Carrera,
incluso en-mas de una Facultad, lo que revela desorientacion respecto.a sus
inclinaciones y expectativas.

Por lo general los alumnos no se muestran interesados en cuestiones
de politica universitaria. Sélo un grupo minoritario es el que participa en el
Centro de Estudiantes; son los alumnos que por lo general tienen un sensible
retraso en-la Carrera y los que establecen los mejores contactos con las
autoridades de turno, sobre todo en época electoral. Es entonces cuando los
demas alumnos son impelidos a participar ya sea para renovar las autoridades
del Centro o para elegir representantes ante algunos de los Consejos que
forman el goblerno de la Facultad o de la Universidad.

Son muy pocos los alumnos que puede decirse que tienen un
rendimiento académico 6ptimo. Es frecuente que se curse simultaneamente
materias de cursos diferentes y en muchas oportunidades deben retroceder por
razones de. correlatividad. a cursos inferiores respecto a otros mas avanzados
que estaban cursando. En este sentido, los cursos de ingreso demuestran que
la preparacion previa con la que ingresan es deficitaria, y que los "baches" que’
traen terminan cubriéndose después de mucho tiempo.

1v.3.2.1.2. Las aulas de los pr@feSores

Todas las- aulas donde dictan clases los profesores de la muestra
pertenecen al sector identificado -como Pabellon de Aulas Comunes. La
Facultad las ocupa solamente por la tarde ya que a la mafiana las utiliza la
Escuela Preumversﬂana Por ello es frecuente encontrarse con frisos y laminas
que dan cuenta de los niveles educativos que transitan por ellas en otros
horarios.

Son salones de clases de forma rectangular dispuestos a uno y otro
lado de un pasillo central. Las aulas de N1, E1y E2 (%), si se accede al pasillo

26 N1: Docente novel n° 1; E1: Docente experimentado n° 1; E2: Docente experimentado n° 2; N2: Docente novel n° 2.
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desde la entrada Oeste al Pabellén, estan dispuestas hacia la derecha,
mientras que el aula de N2 se encuentra hacia la izquierda. Todas ellas poseen
un pizarron grande pintado de verde y pupitres-distribuidos irregularmente en el
aula. Solo el aula de N2 tiene escritorio de manera permanente. En las otras
‘aulas a veces hay escritorio y a veces éste esta ausente, siendo reemplazado
en estas oportumdades por un pupitre de los que se encuentran mas cercanos
~al plzarron

Los salones de clase presentan puertas muy rundosas en algunas no
hay picaportes y cuando hay viento es frecuente que se golpeen con fuerza. La
entrada de los alumnos fuera.de hora maximiza este efecto, situacién cuya
frecuencia es notable. A su vez, los ruidos provenientes de la circulacion de
alumnos por el pasillo que separa las aulas producen idénticos inconvenientes
ocasionando que a veces se dificulte escuchar con claridad lo que se dice en
ellas.

Si bien es cierto este Pabelldn es una construccién relativamente
nueva su estado de conservacion es lamentable. Las paredes tienen pintura
desgastada y cubierta de grafittis, que por los mensajes que contienen
podemos inferir que representan producciones de alumnos de otros niveles. La
iluminacion de las salas de clase es bastante pobre, al igual que en el caso del
pasillo. Es frecuente que sélo se encuentre en ellas un unico fluorescente lo
que produce que la mitad- del salén quede en penumbras. Las aulas ubicadas
hacia el ala derecha cuentan con un ventilador ubicado por encima del
pizarrén, éstos no siempre funcionan, por lo que en dias de calor el ambiente
no es nada agradable. En las clases observadas se pudo observar la ausencia
de orden y I|mp|eza lo que permite concluir que se limpian solamente para el
turno mafana.

1V.3.2.2. Los Sujetos de las Practicas

La séleccién de casos nos muestra el problema del acceso a los
objetos empiricos, es decir, como hacer una identificacion. empirica del objeto,
cémo identificar los casos. Con un enfoque basado en una l6gica cualitativa los
casos se seleccionan mediante dos tipos de procedimientos: seleccion de una
muestra original intencional y muestreo teérico. El pasaje de uno a otro esta
relacionado con lo que ocurre al contacto con la empiria: puede ocurrir gue al
empezar la recoleccion de datos y al hacer analisis de los mismos —siguiendo
siempre una l6gica en espiral— afloren ciertas categorias que obligan a variar
la muestra intencional ‘inicial; transformandose entonces en el llamado
muestreo tedrico. En realidad ambas son tedricas; sblo difieren en el tiempo.

En la presente investigacion trabajamos con una muestra no
probablllstlca integrada por cuatro individuos que se desempefian como
docentes universitarios. La seleccién de los su1etos fue al azar con la
restriccion que los casos en estudio debian corresponder con dos docentes
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noveles y dos experimentados, y en cada grupo debia estar presente un
profesor de cada sexo: en todos los casos el profesor debia encontrarse a
cargo de una Catedra.

En este punto, es necesario distinguir entre docente “experto” y
“experimentado”. Este es un aspecto que ha sido debatido en la literatura y
existe consenso de que dichos términos no son sindénimos. Por tal razon,
algunos investigadores sugieren que se utilicen criterios multiples para
determinar quien es “experto” (ej.: nominaciones de compafieros y supervisores,
rendimiento académico de sus alumnos a través de varios afios, etc.).

Al respecto, en este estudio tomamos la decisién de seleccionar a los
docentes segun el nivel de experiencia, en término de afos de antigiiedad:
noveles, entre 1 y 5 afos de antigliedad; experimentados: 6 afos de
antigiiedad en adelante (¥'). La seleccion de los profesores noveles fue dificil
debido a la restricciéon segun la cual debia encontrarse como responsable de
una asignatura, situacion que nos llevo a desistir de la idea original de trabajar
con profesores con idéntica formacién profesional. Este hecho provocéd que
nuestra muestra al final estuviera conformada por tres docentes con formacién
en Matematica: N1, E1 y E2, mientras el cuarto de ellos, N2, presenta
formacion en Computacién. ‘

Los nombres de los profesores, al igual que las Catedras y Carreras en
las que se desempenan, no se mencionan para proteger su identidad y para
identificarlos se recurre a una codificacion que los ubica segun sean noveles o
experimentados: N1 y N2; E1 y ‘E2, respectivamente. De igual manera las
Carreras en las que se desempefian cada uno de los sujetos son distinguidas
como A y B: N2 trabaja en la Carrera B, mientras N1 y E2 lo hacen en la
Carrera A. Por su parte E1 dicta clases simultdneamente en ambas. La Tabla
siguiente presenta informacidn sobre los docentes participantes:

Anfigﬁedad docente

Docente Edad Sexo Ded. funcional (afos)
E1 47 F  DE 15
"E2 38 M DE 12
N1 36 F DE 5
N2 7 34 M DE 7 : 4

Tabla N° 2: Caracteristicas generales de los sujetos investigados.

27 Nota: Esto no significa que se asuma que el nivel de experiencia profesional de un profesor indique que tal persona es
‘experta’.
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IV.3.2.2.1. Los profesores noveles

La profesora N1 es una docente joven y afable que ha obtenido su
titulo de profesora en una universidad estatal de su provincia de origen.
Sencilla en su vestir, resulta ser una persona de muy buen trato y a quien es
habitual encontrar de buen humor. Por lo general establece excelentes
relaciones humanas con todo el personal y alumnos de la Facultad, aun
cuando no pertenezcan a su propio Departamento. Siempre esta dispuesta a
colaborar en cualquier tarea que se'le encargue, destacandose por su cercania
con los alumnos quienes la consultan con frecuencia y recurren a ella cuando
tienen algin problema adn cuando éste no sea académico. Por esto es
habitual encontrarla en los pasillos “rodeada” de estudiantes con los que
comparte su tiempo en un clima de “festejos” y risas. N2 tiene estrecha
relacion con E1 y E2, ambos colegas del mismo Departamento, ya que
participa con ellos en trabajos de investigacion. En algunas oportunidades
suelen reunirse para compartir momentos de esparcimiento.

N1 ingresé a la Universidad como Auxiliar Docente interino en una
Catedra de 2° Afo, afios mas.tarde fue promovida como Jefe de Trabajos
Practicos en ella; es asi que tuvo la oportunidad de trabajar con un docente
con experiencia. Debido a la necesidad de cubrir la vacancia de una Catedra
de 1° Afio es convocada hace dos afios para hacerse cargo de la misma, que
es en la que fue observada. Esta tarea la comparte, dentro del tiempo de su
dedicacion, con la Catedra original. Por estos afios N1 esta intentando obtener
otro titulo de grado. '

El profesor N2 es una persona de caracter; ha obtenido su titulo de
grado en una universidad estatal de su provincia de origen, el que no esta
vinculado a la profesién docente. A pesar de su edad, su actitud las mas de las
veces es conservadora, hecho que provoca que sus alumnos establezcan con
él una relacion muy formal; esta formalidad de todos modos se extiende a toda
su actuacion en el ambito de la Facultad. Es habitual que concurra al trabajo
vestido de traje, o que lo distingue de todo el resto de los docentes varones
quienes no recurren a tal detalle. Hace relativamente poco que se ha
“incorporado a la institucion —los afios de su experiencia— y en general parece
haberse adaptado bien ya que establece relaciones .humanas cordiales, aln
cuando éstas estan mas centradas en su area de trabajo. De todos modos,
tiene vinculos por afuera de la misma pero solo con algunos colegas.

Este profesor registra antecedentes familiares vinculados a la docencia:
su padre y madre han sido, profesor de escuela secundaria y director de
escuela primaria, respectivamente. En una época anterior a su ingreso a la
Universidad como alumno, N2 intentd ingresar a una escuela militar pero fue
considerado fisicamente no apto; esta experiencia segun lo expresa puede
haber influido en su manera de “mirar’ algunas cosas. N2 tiene s6lo una
relacion de trabajo con el resto de los sujetos de la muestra.
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N2 ingresa a la Facultad al poco tiempo de realizarse la creacion de
una nueva Carrera; su experiencia laboral anterior habia sido en la faz
administrativa en el ambito privado. En contraste .con N1 el profesor en
cuestion no tuvo la oportunidad de integrarse a una Catedra en la cual tuviera
alguien como referente. Este docente comienza desempefidndose como
Profesor Adjunto interino en las Catedras en las que continua trabajando
actualmente. Ambas son de 3° Afio, y es en una de ellas donde se focalizo la
observacion. N2 actualmente estd realizando estudios de postgrado,
vinculados tanto a su disciplina de formacidn como a formacion docente.

1V.3.2.2.2. Los profesores experimentados

La profesora E1 es una docente de mediana edad que parece mas
joven de lo que realidad es, debido sobre todo a su temperamento e
informalidad para vestir, Ha. obtenido su titulo de profesora en un instituto
terciario de su provincia de origen. Su actitud siempre es de colaboracion;
permanentemente esta dispuesta a intervenir en cualquier instancia que
suponga trabajo colectivo. Esto se ve facilitado porque tiene  muy buenas
relaciones con la mayoria de los colegas, aunque la excepcion la constituyen
algunas personas que pertenecen a su mismo Departamento. Es reconocida
en el ambito de la Facultad como una profesional que “sabe”, lo que hace que
otros docentes la consulten respecto a cuestiones académicas. Son los casos
de E2 y N1, quienes recurren permanentemente a ella, sobre todo porque ella
es la directora del proyecto de investigacion que ambos integran. E1 ha
establecido un vinculo amistoso y “protector” con estos profesores.

E1 se radica en Catamarca por razones familiares. Proviene de otra
provincia en la cual se desempefiaba en una Universidad estatal en el cargo de
Auxiliar Docente. Ingresa a la Facultad mediante Concurso accediendo al
cargo de Profesor Adjunto Ordinario en la misma Catedra en la que fue
observada. Posteriormente se le asignan tareas en otras Catedras, con
algunas de las cuales todavia continua. En la actualidad E1 ha culminado
estudios de postgrado vinculados a-docencia.

El profesor E2 es un hombre joven que ha obtenido su titulo de
profesor en una universidad estatal de una provincia distinta a la de su origen.
Es cordial, amable y carifioso sobre todo con las personas con las que ha
establecido buenos vinculos. Es critico de las actitudes de algunos colegas
aunque esto no obstaculiza para que se relacione habitualmente con la
mayoria de ellos. E2, recurre a E1 y otros colegas ante cuestiones académicas
aunque termina poniendo su sello en las producciones que elabora. Tiene
excelentes vinculos con N1; entre ellos existe una amistad y una reciprocidad
permanente. Con E1 la relacion, si bien tiene un sello amistoso, no deja de
tener ciertos visos de formalidad que puede deberse a la diferencia de edad y
circunstancias de vida.
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E2 obtiene oftro titulo en la Facultad después de intentar estudiar otra
Carrera universitaria en su provincia natal. Ingresa a la Unidad Académica
como Auxiliar Docente interino en Catedras afines a su disciplina de formacion.
Aios después accede por Concurso al cargo de Jefe de Trabajos Practicos
Regular en el area de formaciéon docente. En la actualidad se encuentra a
cargo de las Catedras de formacion docente en su disciplina especifica y en
otra especificamente disciplinar. Durante el Gltimo afio ha finalizado los
estudios de otra Carrera de grado en una Universidad de otra provincia
vinculada a la ensefianza de su propia disciplina de formacion.

IV.3.2.2.3. Los alumnos de los profesores

N1 y E2 comparten el aula y los alumnos, pues se trata del mismo
curso pero de distintas asignaturas; el nimero de alumnos que concurren a
clase varia, aunque no considerablemente, Se trata de un grupo de veinte
alumnos cuyas edades oscilan entre 18 y 23 afos, todos ellos cursantes del 1°
afo de la Carrera A, comodamente distribuidos en el aula ya que la sala es
espaciosa.

Estos estudiantes son respetuosos y obedecen las reglas impuestas sin
ocasionar problemas, sobre todo en las clases de E2; por su parte y cuando
asisten a las clases de N1, si bien conservan estas actitudes suelen recurrir a
estrategias para alterar el esquema didactico previsto, aunque lo hacen sin
provocar situaciones extremas. Se advierte ademas que en este grupo las
relaciones son fluidas aun cuando se constituyen subgrupos que se detectan
por las maneras en que se distribuyen en el espacio fisico del aula.

En los casos de N2 y E1, si bien comparten los alumnos, en el caso de
E1 son parte del grupo total de alumnos ya que la suya es, como ya lo
expresamos, una asignatura de dos Carreras diferentes. Las aulas de estos
profesores son salones tan amplios como los anteriormente descritos pero
deben contener un ndmero considerable de alumnos lo que ocasiona
inconvenientes con aquellos que llegan. tarde a clase y no encuentran
ubicacion. En estos casos se produce un transito de alumnos, a medida que
van llegando, que traen pupitres de un aula vecina y van ubicandolos en los
pocos espacnos libres que quedan.

Los alumnos comunes de N2 y E1 estan cursando el 3° Afio de la
Carrera B mientras que los otros alumnos que componen también el grupo de
E1 pertenecen al 2° Afio de la Carrera A. Son jovenes veiteafieros la mayor
parte de sexo masculino. Algunos, los menos, son adultos que no siempre
muestran actitudes consecuentes con su edad cronoldgica.

En el aula de E1 la distribucion de los estudiantes es ‘particular.

Mientras los estudiantes de la Carrera A lo hacen hacia uno de los laterales del
salén, ocupando apenas dos filas de pupitres.debido a que son doce alumnos,
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los de la Carrera B, aproximadamente veinticinco estudiantes de asistencia
muy irregular y en su mayoria varones, se despliegan en el resto del salén
“aprisionando” contra la pared a sus compafieros de la otra Carrera.

El primer grupo interviene durante las clases solo ante solicitudes de Ia
profesora y por lo general trabajan en silencio adoptando una actitud de
indiferencia hacia los otros alumnos. En cambio, los alumnos de la Carrera B
hacen sentir su presencia en cada oportunidad que se les presenta, en estos
casos la intervencion no implica dialogo con lo que se esta ensefiando sino
conversaciones, bromas, entradas y salidas del aula, entre otros sucesos. Uno
de estos alumnos adopta el rol de lider del grupo; este alumno; recursante en
las Catedras de N2 y E1, si bien participa en las clases activamente también
‘toma tiempo para perturbar el trabajo de la profesora y para hacer valer su rol
entre los pares. En las clases de'N2 [os modos de estos alumnos no cambian
demasiado aunque toman distancia de ciertas actitudes advertidas en la otra
aula.

IV.3.2.3.‘InstrL"|mentos de »recoleccién de datos

Recolectar datos implica tres actividades estrechamente vinculadas
entre si: seleccién de los instrumentos de recoleccién de datos acorde al
estudio de los aspectos involucrados en la investigacion, validos y confiables
de lo contrario no podemos basarnos en sus resultados; aplicacion de los
instrumentos para extraer datos pertinentes a la realidad en estudio;
codificacion de los datos obtenidos para que puedan analizarse correctamente.
El analisis y evaluacién del aula concebido desde estos términos remite
necesaria e invariablemente a ciertas fuentes basicas de recolecciéon de
informacion. Entre ellas seleccionamos las que 'se mencionan y caracterizan a
continuacion:

Observacion no participante: Reduciendo al minimo las interacciones
con los participantes a fin de centrar la atencion en el flujo de los
acontecimientos, nos ubicamos en el aula de tal forma de no perturbar su
dinamica natural. Se asume el rol de sujeto que registra los hechos
observables sin implicarse, y de la forma mas completa y exacta posible. El
registro de las clases observadas nos comprometid en la recoleccién de
informacion a través de registros tomados por escrito “in situ”, los que se
complementan con los tomados en audio y en videocasette. Se llevaron a cabo
tres observaciones con registro escrito y grabado en audio, y una cuarta con
registro en videocasette utilizando camara de video con tripode fijo (%8).

28 Nota: Solo tres clases se registran para E1 en el curso tomado como base. Esto se debio a huelgas docentes que hizo
que se tomara la decision de observar clases de la profesora en otro curso diferente, ya que el grupo de alumnos no
estaba considerando en las restricciones impuestas para la muestra. Sin embargo considerando el patron “alumnos
comunes”, no considerado originalmente, se decidid desestimar las restantes observaciones.
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_ El tiempo de observacion, que no habia sido previsto de antemano, fue
determinado en funcién de los datos proporcionados por las clases. Los -
analisis generados a partir del tratamiento de los mismos daban cuenta de
acciones rutinarias: esto es, los esquemas didacticos manifiestos y los
caracteres de los intercambios producidos como consecuencia de ellos se
repetian una y otra vez. Al entender que estabamos frente a un punto de
saturacion decidimos abandonar el terreno de los salones de clases. Situacién,
que habiendo sido anticipada desde el analisis de la informacion, fue
confirmada desde expresiones de los mismos actores lo que nos hizo entender
que continuar en el aula era s6lo reproducir lo que ya teniamos registrado.

Con el propésito de relevar la informacion empirica obtenida se utiliza
la técnica de registro en tres columnas: en la de la izquierda se hace el detalle
del registro (empiria), las notas de campo. En la columna central se escriben
comentarios que implican apreciaciones subjetivas; y en la columna de la
derecha se realiza una categorizacion tedrica en funcién de los objetivos del
trabajo en terreno, el que luego es reemplazado por otro esquema mas
condensado y menos extendido a los fines del analisis.

Entrevistas: La realizacién de entrevistas a los docentes, adoptadas
como instancias de devolucién, tiene como propésito contrastar la informacién
obtenida mediante la observacidén y avanzar sobre aspectos que no se hayan
percibido claramente en las clases o que hubieran estado ausentes, pero
también implica demostrar respeto por el otro. De igual manera el interés
también estaba puesto en analizar determinados sucesos acaecidos en el aula
que pudieran revelar rasgos del pensamiento implicito. El tipo de entrevista
realizada es abierta, no estandarizada, y se sustancia a partir de las cuestiones
que surgen espontaneamente en el momento de su desarrollo.

Dos entrevistas fueron llevadas a cabo: una inicial, informal, que no
compromete informacion para el estudio, en la que se establece el primer
contacto con cada docente ‘a los fines de la investigacidon, se explicitan los
objetivos propuestos, se delimitan las intenciones y pautas de conducta del
investigador, y en la que se acuerdan los momentos de observacién y
encuentros. La segunda de ellas, registrada en audio, da comienzo luego del
encuentro de los profesores con los registros de clases y en la misma los
sujetos analizan los aspectos vinculados a los sucesos acaecidos en las aulas.

Esta Gltima entrevista, que sigue el modelo de una conversacion entre
‘iguales, es registrada en cinta de audio y luego transcripta en forma textual. A
través de ella intentamos obtener definiciones aplicadas a los acontecimientos
del aula, descripciones de lo que sucede y explicaciones de sus razones, en
sintesis buscamos detectar la comprensién de las perspectivas que tienen los
individuos acerca de sus experiencias y situaciones profesionales, a modo de
un encuentro de cada uno con su realidad profesional pero a una cierta
distancia de ella. Asimismo, y en funcién de las areas de interés
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seleccionadas, incentivamos relatos lo mas extensos posibles a fin de lograr
datos en cantidad y calidad.

Talleres: Implica el desarrollo de encuentros con los docentes a fin del
desarrollo de una actividad concreta. En dos oportunidades se realizaron con
cada sujeto en forma individual, mientras en una tercera de manera colectiva.

En la primera reunion con cada docente acordamos la evaluacién en
“voz alta” de examenes parciales, instancia identificada en los protocolos como
“Taller de evaluacion”. En él, cada uno de los profesores tuvo libertad para
seleccionar el'material como quisiera; en algunos casos se eligié un parcial por
temario, en otros mas de uno con idéntico criterio. En este tipo de trabajo
nuestra intencién estaba orientada en recuperar informacién respecto al
proceso evaluativo, aspecto que nos interesaba conocer mas profundamente
debido a su presencia constante en las aulas.

El segundo taller particular corresponde al denominado “Taller Matriz
de repertorio”, consustanciado con la necesidad de confirmar o modificar
categorias de analisis emergentes. Surge como alternativa ante la aparicion de
datos, que a la luz del analisis de los registros aparecian confusos y que
requerian ser aclarados. En este caso la reunién comenzé con la explicacion
de la tarea esperada: la construccion de una matriz de repertorio (*%).

‘Para ello, se solicito en primer término la identificacién de aquellos
aspectos que a juicio de cada docente fueran los mas destacados de sus
clases (ecolumnas de la matriz), y de los elementos (propiedades). que
caracterizaban sus practlcas de la ensenanza (filas dé la matriz). Tantos los
aspectos como los elementos fueron registrados por escrito por cada profesor '
en cuadrados de papel |nd|V|duaIes los que luego fueron ubicados, a modo de
un rompecabeza; conformando la matriz solicitada. Al finalizar, los sujetos
debieron establecer, en forma oral, relaciones entre cada fila de la matriz asi
elaborada. con cada una de las columnas selecmonadas mamfestamones
reglstradas en audio.

Por su parte, el encuentro colectivo fue organizado con un doble
propésito: por un lado, volver a los investigados sobre todo para la validacion
“dela mformacuon a traves de la confrontacion de los actores con las clases
registradas en video, y por otro, con la.intencién de anticipar avances de la
investigacion. En esta ocasion procuramos: organizar un ambiente confortable
para los profesores e iniciamos la reunidn con conversaciones informales a fin
de minimizar inhibiciones y recelos orlglnados por el hecho de ser observados
“por otros”. :

29 Nota: La consigna de trabajo respondia a criterios similares a los utilizados por Munby (1983}, citado en Wittrock (1986:
526) solo que en una Gnica sesion.
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Con un equipo de video de la Facultad se proyectaron las clases en el
siguiente orden: N1, E1, N2 y E2, compartiéndose visiones relativas al “hacer”
en cada caso, contrastandose perspectivas originales respecto a cémo cada
uno de ellos “dicta” la clase. En el registro identificado como “Taller de
devolucion  colectiva” son sefialados detalles respecto a ciertas actitudes
asumidas por los docentes al comienzo de la actividad.

Analisis de documentos: Vinculados a los datos emergentes se
consideran en paralelo aquellos que provienen del analisis de documentacién
proporcionada por los profesores, tales como modelos de evaluacion parcial,
programa .de la asignatura y modelos que los profesores aceptan como
planificaciéon de aula.

IV.3.2.4. Analisis de los datos

‘ La fase de analisis de una investigacion supone -identificar .los
elementos que constituyen la realidad estudiada, describir las relaciones entre
ellos y sintetizar el conocimiento resultante. En realidad el analisis de los datos
en la investigacion cualitativa es un proceso en continuo progreso, dinamico y
creativo; va de la mano con la fase de recoleccion de la informacién que aporta
la realidad en estudio. A lo largo del analisis, se trata de obtener una
comprension mas profunda de lo que se ha estudiado y se contintan refinando
las interpretaciones. '

El proceso se realiza a través de ciertas etapas determinadas. Segun
Taylor y Bogdan (1986) pueden distinguirse tres fases: la primera, que implica
el primer contacto con los datos y a través-de la cual se identifican temas, se
desarrollan conceptos y proposiciones; la segunda, que comprende una mayor
aproximacién al tema en estudio a partir de la codificacion de los datos, y la
ultima, en la que se trata de analizar los datos en funcion de los caracteres del
contexto del cual provienen. '

Por ultimo, involucra también el desarrollo o generacion de teoria y
concepto_s,'perspectiva abonada por Glaser y Strauss (1967) desde su enfoque
de la teoria fundamentada. Estos autores proponen dos estrategias principales
para desarrollarla. La primera, es el método comparativo constante por el cual
el investigador simultdneamente .codifica y analiza datos para desarrollar
conceptos. Mediante la comparacién continua de incidentes especificos de los

‘datos, el investigador refina esos conceptos, identifica sus propiedades,
~explora sus interrelaciones y los integra en una teoria coherente. La segunda
estrategia propuesta es el muestreo tedérico; en él, el investigador selecciona
nuevos casos a estudiar segiin su potencial para ayudar a refinar o expandir
los conceptos y teorias ya desarrolladas.

El muestreo tedrico es un modo de operar en investigacion cuando el
objetivo es generar categorias teéricas. Como aparecen categorias no
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previstas, esto lleva a agrandar o achicar la muestra intencional inicial a partir
de esas categorias emergentes. Se llega a la saturacidén tedrica de una
categoria cuando ya ninguna.informacion ad|C|onaI agrega mas propiedades a
esa categoria.

Por su parte para Goetz y LeCompte (1988) la teorizacion se puede
definir como un proceso cognitivo consistente en descubrir y manipular
categorias abstractas y relaciones entre . ellas Las tareas. formales que
constituyen este proceso son:

a. Percepcioén: establecer las unidades de analisis para convertir
los datos brutos en subconjuntos manejables. :

b. Comparacién, contrastaciéh, agregacién 'y ordenacion:
identificar las semejanzas y diferencias entre las unidades de
analisis para descubrir las propiedades de una categoria,
afadir los elementos relacionados entre si y determinar, si
procede, una jerarquia dentro de la categoria.

c. Determinacion de vinculos y relaciones: determinar la
secuencia de los fendmenos y efectuar inferencias respecto a
su asociacién, covariacién y causalidad reciproca.

d. Especulacion: establecer inferencias, predecir relaciones vy
“constructos que posteriormente deberan ser examinados.

En este trabajo, el proceso de analisis de los datos se ha llevado a
cabo siguiendo, por un lado, los criterios tedricos anteriormente comentados, y
por otro, determinados criterios practicos concretados en las fases de analisis
que mas adelante se describen. Estos Ultimos, comprometen la busqueda de
los significados atribuidos por los sujetos a los diferentes aspectos de las
“practicas de la ensefianza, a través de: '

¢  Posicionamientos que orientan el analisis de la informacion
proveniente de terreno: :
Se consideran la ensefianza y el aprendizaje como precesos
interactivos, en los cuales las actitudes y percepciones de los
actores son datos importantes sobre los sucesos del aula.
El aula se comunica con variables provenientes del contexto que
definen y dan sentido al ambiente de la clase, prestandose por lo
tanto atencién a la interaccién y relaciones reciprocas entre las
personas y sus ambientes. 5 : '
Se asume que hay puntos de interseccion entre los conocimientos
practicos de investigandos e invegtigador.

¢ Posicionamiento respecto a la metodologia de analisis:
Adoptamos el modelo interactivo de analisis de datos cualitativos
propuesto por Miles y Huberman (1994), con fundamento en la
estrategia de induccién analitica.
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1V.3.2.4.1. Codificacién-Categorizacién

Los pormenores.del proceso se detallan a continuacion:

Realizamos una primera lectura de los datos a modo de aproximacion a
fin de obtener una primera aproximacion a las ideas de los profesores. Esta
primera lectura se realiza"orientada'por las dos dimensiones establecidas a
partir de los datos.iniciales: Aspectos propios de los procesos de ensefianza y
aprend/za/e e Interaccion en los procesos del aula. Posteriormente, llevamos a
cabo una segunda lectura para identificar textos que a nuestro juicio resultaran
relevantes.

Para la reduccién de los datos llevamos a cabo una codificacién,
primero a través de cédigos descriptivos mas tarde reemplazados por codigos
interpretativos, identificando categorias segun contenido: tematico y
contrastandose con la codificacion interpretativa. Los procedimientos
realizados, mas bien de naturaleza artesanal, comprometié nuestra paciencia y
creatividad, e implicé la consideraciéon de caso por caso y en cada uno de
ellos, registro por registro (*°).

, En fichas de cartulina de diferentes colores transcribimos los
fragmentos, textuales seleccionados como relevantes y en funcion de las
tematicas a los que estaban referidos. Asignamos un ¢c6digo a cada una de las
fichas, aunque en algunos casos se hizo necesario asignar mas de uno a
determinados fragmentos. Una vez asignados los’ fragmentos' a las distintas
categorias los agrupamos introduciendo en un sobre todas las fichas cuyos
textos comparten el mismo cc'>_digo. '

Termmada Ia tarea antenor tomamos cada sobre y a cada una de las
fichas (fragmentos textuales) incluidas en una misma categoria les asignamos,
con un marcador, un color determinado en funcién del contenido (tendencia o
sentido del texto), de forma que las distintas fichas con un mismo cédigo-
categoria podian tener asignados varios colores, en funcion del numero de
expresiones de sentido. diferente. A continuacién volvimos a mirar los. datos
para confirmar que los cédigos y los colores asignados fueran los correctos. En

el momento de realizar la codificacion de Ios fragmentos textuales, se nos hizo.

mdnspensable volver a los protocolos (3 ):orlglnales y anotar en ellos los
codigos - asignados a cada fragmento. De esta manera obtuvimos como
resultado un conjunto de folios, donde estan transcritos los textos, con
anotaciones manuales al margen que indican los cbédigos asignados.

Como resultado de todo este proceso emergieron categorias de
analisis, con sus correspondientes subcategorias. Las subcategorias

30 Nota: Cuando habla_fnos de registro entendemos asi a los datos procedentes de cada instrumento utilizado.
31 Nota: Entendemos de esta forma al conjunto de registros logrados por la intervencion de cada profesor.
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establecidas buscan rescatar las singularidades de cada caso por lo que no
debe extrafar que, en el analisis de las practicas de la ensefianza, referidas en
los Capitulos V y VI, destaquemos-particularidades a modo de atributos de los
casos.

El esquema que a continuacion se presenta contiene cinco categorias y
un total de catorce subcategorias :

Categorias Subcategorias

*

Programacién
Planificacion

*

1. Organizacion de |a practica

Momentos inaugurales
El conocimiento en accion
El uso de medios didacticos
- Las relaciones teoria-practica

2. Planteo estratégico

> & o o

Presencia de la evaluacion

3. La evaluacién en las practicas , L
P Caracter, Criterios e Instrumentos

> &

Actitud del alumno
Organizacién del aula
Tipos de aprendizaje
Dificultades de los alumnos

4. Concepciones del aprendizaje

* & o o0

Rutinas
Relaciones en el aula; naturaleza
de los vinculos.

*

5. Interaccion en los procesos. del
aula

*

Tabla N° 3: Categorias de analisis
Definiciones operacionales de las categorias:

Organizacion de las tareas: Entendemos asi al conjunto de
decisiones que contribuyen a prever cursos de accion futuros, y plasman las
previsiones en proyectos particulares condensados en.distintas formas de
organ'izaq:ién', las que reflejan la capacidad racional de disefar y prever,
constituyéndose en ejes de la fase preactiva del trabajo docente.

.Planteo estratégico: Esquema metodolégico empleado en el aula que
retine y conjuga métodos y técnicas que configuran una forma de trabajar en el
aula, a fin del logro de ciertos objetivos y el desarrollo de determinados
contenidos con el apoyo de herramientas auxiliares. Considera ademas los
modos de- vinculacién de los alumnos con la propuesta didactica, y las
funciones que cumple el profesor como mediador entre su propia cultura y la
cultura del alumno. '
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La evaluacién en las précticas: Categoria que contempla la influencia
del proceso evaluativo en el formato instruccional, el caracter que adopta dicho
proceso, los criterios que lo sustentan y los instrumentos que permiten
sustanciarlo.

Concepciones del aprendizaje: Perspectivas acerca de las
posibilidades de modificacion de la actitud del alumno ante el aprendizaje, las
formas ‘de agrupamiento que se conciben como 6ptimas para el trabajo del
aula, las dificultades evidenciadas por los alumnos en el proceso y las visiones
que los profesores tienen acerca de como se aprende.

Interaccion en los procesos del aula: Andlisis de las relaciones
sociales que se establecen entre el profesor y los alumnos y que fundamentan
la naturaleza de la comunicacién que se instaura en el aula.

IV.3.2.4.2. Andlisis e interpretacion de los datos

- La estrategia antes detallada nos permitié analizar secuencias y
causalidades entre codigos y, en general, relaciones entre categorias en la
busqueda de justificar y comparar hasta saturacién. Se trataba de resumir la
informacién .de modo coherente y clara, sefalando los aspectos en que
coinciden las diversas fuentes de datos y aquellos en que aparecen distintas
perspectivas.

Recoger los aspectos fundamentales de la practica de cada profesor,
dentro de las mismas categorias, fue con el fin de describir la sintesis de los
casos en estudio, para lo cual, con la intencion de poner en relieve las
comprensiones alcanzadas, realizamos esquemas para cada caso por
categorias de analisis, los que guiaron nuestro trabajo en la redaccién del
‘informe final. Todo ello siguié un proceso inductivo desde las categorias
obtenidas y sus cddigos, contrastandolas con el marco tedrico del estudio,
asegurando que el analisis fuese lo suficientemente amplio para producir
nuevo conocimiento contextualizado. '

En primer término, el analisis realiza un anclaje en los caracteres de las
practicas de la ensefianza de los docentes. Desde criterios abiertos a cualquier
eventualidad no considerada, emergen los rasgos distintivos de las mismas.
Luego, esto permite bucear mas profundamente en aquellas particularidades
de las practicas que mas adelante nos permiten delimitar creencias y'teorias
implicitas. '

La descripciéon de las creencias, con las que se continla, resulta
sostenida a través de la informacion que nos acerca a los modos a través de
los cuales se opera en la realidad. En este camino la confrontacion con la
teoria nos resulta indispensable a fin de establecer regularidades a expensas
de una relacién dialéctica con los datos que pone a prueba en qué medida
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éstos se pueden entender a partir de la misma. Posteriormente, el analisis
reestructura su enfoque al considerar aquellos aspectos que resultan
relevantes para la delimitacion de teorias implicitas como forma de dar paso a
las representaciones mentales que formando parte del sistema de
conocimientos de los sujetos intervienen en sus procesos de comprension,
memoria, razonamiento y planificacién de la accién. -

El analisis e interpretacion de las practicas de la ensefianza de los
profesores experimentados y noveles, nos permitié abrirnos paso al encuentro
de creencias y teorias implicitas. Tanto unas como otras fueron contrastadas
frente a la teoria en busca de regularidades idénticas de otros estudios.
“Cuando analizamos las sintesis de creencias o perspectivas sobre la actividad
docente que los sujetos asumen como propias averiguamos qué afirmaciones,
procedentes de distintas teorias pedagogicas, resultan compatibles entre si en:
el plano practico o ‘empirico. En este sentido, para nosotros fue clave
incorporar como referente en la delimitaciéon de las teorias implicitas a las
identificadas por Marrero (1993).

A su vez, analizar cada caso en estudio nos comprometié en asegurar
el respeto por aquellos rasgos distintivos que caracterizaban la practica de los
profesores. Por ello debimos ejercer una vigilancia estricta para evitar
perturbaciones que nos alejaran de la especificidad que queriamos destacar.
Estas son las razones que nos llevan en los Capitulos V y VI a conservar cada
caso por separado, los que luego entretejen sus resultados en el Capitulo VII.

En sintesis, este Capitulo muestra el enfoque estratégico que demanda
el estudio de las creencias y teoria implicitas en las practicas de la ensefianza
de cuatro docentes universitarios. Contempla los principales referentes
metodologicos a los que se apela. Asimismo, da cuenta de los criterios y
restricciones establecidas, describiéndose una particular puesta en relacion de
la teoria, el método y la técnica en el proceso de captura de lo real.

_ En este camino se alude entonces a procesos, fases y maneras. de
abordar el objeto investigado bajo la vigilancia directa tanto de su unidad como
de los elementos que lo componen. Se inicia con interrogantes vagamente
formulados desde los cuales se contempla el .objeto en su totalidad, para ir
. avanzando, por aproximaciones sucesivas, hasta dar cuenta de sus rasgos
principales. La teoria se perfila en el transito como el ambito que permite
‘encontrar respuestas pero que también hace emerger nuevos interrogantes. El
planteo metodoldgico que hasta aqui se ha presentado se pone en situacion y
cuestion en los Capitulos que siguen.
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Introduccion

La problematica del profesor novel constituye un tema de reciente
abordaje y esta siendo considerado como una nueva -preocupacion en la
educacién universitaria. Existen abundantes referencias bibliograficas sobre la
problematica del profesor debutante y su proceso de 'socializacién’ profesional
en la literatura especializada internacional, aunque en el ambito universitario la
investigacién sobre ello ha sido mas escasa. Son de destacar en este sentido
las investigaciones de Cruz Tomeé (1999), Marcelo, Mignorance, Mayor (1991)
y Colén, Cano, Lleixa y Medina (2000) (*3). ‘

Siguiendo a Vera (1988), Imbernén (1994) indica que se pueden
distinguir dos subetapas o fases: la de “umbral o antesala” (1-6 meses de
docencia) y la de “madurez y crecimiento” (7 meses en adelante, hasta los 3
afos, que algunos extienden hasta los 5). Por su parte, la obra de Veenman
(1984) ha recogido con profusidn los problemas comunes de estos profesores,
indicando con los términos “shock de la realidad”, “shock de la transicién” o
“shock de la praxis” al choque que representa el encuentro entre la realidad de
la formacion del profesor y la que esta inmersa en la institucion escolar y en el
~aula. Es decir, se trata de “una etapa de socializacion en la que el profesor
debutante debe integrarse como miembro activo y participante del colectivo
profesional” (Imbernén, 1994:58).

Las investigaciones realizadas al respecto dan cuenta de que en esta etapa
de .iniciacion a la docencia el profesor esta basicamente preocupado por superar
la dificultad inicial que implica ensefiar, en un marco interior en el que conviven la
inseguridad y la angustia; pero al mismo tiempo, sus intentos estan orientados en

“poder-demostrar que es competente para desempefar el rol profesional. Se trata
de una busqueda que tiende hacia el logro de un mayor dominio del contenido y
de la gestién de la clase que lo lleven a ejercer con satisfaccion el proceso de
mediacién entre los estudiantes y el contenido de ensefanza.

El profesor principiante suele mostrar un gran entusiasmo y dinamismo
respecto de la nueva tarea, aunque le faltan las competencias necesarias para
llevarla a cabo de manera efectiva (Feixas, 2000). Su principal preocupacién
es el dominio del contenido como primera necesidad psicoldgica a cubrir antes
- de cualquier otra (Maslow, 1943). Pero al mismo tiempo, estos profesores
desarrollan estrategias de supervivencia a fin de conseguir adaptarse al
entorno y afrontar las responsabilidades profesionales, etapa que suele

identificarse como estadio del descubrimiento (Barnes, 1992) 3. Las

intenciones en este sentido estan centradas en dominar el contenido, hacerse
respetar, ganar el afecto de los estudiantes, tener la aprobacién de aquellos
que han confiado en él, aprender qué y como ensefar y llegar a terminar el
programa (Burden, 1982/1997) (*%).

32 En: Feixas (2002), pag. 36
33 Ibid (2003), pag. 5
34 Ibid
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El presente Capitulo se ocupa de lo casos relativos a los profesores
noveles seleccionados para este estudio, y en él se presentan los datos que,
provenientes de los distintos instrumentos utilizados, permiten visualizar los
caracteres de sus practicas de la ensefianza. Nuestra intencion esta puesta en
recuperar aquellos atributos esenciales de las mismas sin resignar las
particularidades que las sostienen.

V. Analisis de las Practicas de la Ensefianza de los docentes
noveles

..................

V.1.1. Organizacién de la Practica

V.1.1.1. Programacion (*)

El programa (N1. D1) (*) es escrito y adhiere al formato clasico para un
documento de esta naturaleza; en él se advierte la consideracidon de diversos aspectos
relacionados a la gestion de las actividades que se pretende desarrollar en el aula.
Contiene informacioén relativa a: contenidos minimos; objetivos de la asignatura;
programa analitico, mediante el cual se describen los temas a ser desarrollados,
organizados segun determinados ejes conceptuales; bibliografia, reglamento de
Catedra; cronograma tentativo de actividades y técnicas metodolégicas.

El nucleo duro del programa lo constituyen los contenidos relacionados al
conocimiento disciplinar, presentados en secuenciacion aditiva y lineal, situacion
frecuente en el ambito universitario para una organizacidén de este tipo. Los mismos,
ademas, responden a la logica y estructura de la disciplina y se esquematizan en
torno a unidades cuya duracion esta estimada en semanas y distribuida a lo largo de
un cuatrimestre. A su vez, las técnicas metodoloégicas que se pretenden utilizar,
expresadas mas bien como actividades y objetivos, son relativamente coherentes con
lo que ocurre en el aula.

V.1.1.2. Planificacion

Por su parte, la planificacion implica la aceptacion del uso de un esquema
previo que auxilia en el desarrollo de cada una de las clases. Esta situacién aparece
perfilada en los registros como otra muestra mas de la existencia de previsiones; si
bien ésta parece ser mental, se encuentra ordenada desde el apunte que se utiliza en
el desarrollo de las clases, al cual nos referiremos mas adelante.

"Yo me guio por el apunte de los chicos”. TDC-326 (%)
P: “..El axioma siete. Miren el apunte [...]". CI-255

“[... ] los practicos se hacen mas faciles porqué el apunte orienta”. EN-16

35 Nota: Hablamos indistintamente de programa o programacion.

36 Ver Anexo. .

37 Nota. Abreviaturas utilizadas: TDC-327, taller de devolucion colectivo con orden de intervencién 327; CI-255, Clase N° 2
con orden de intervencion 55; EN-26, entrevista con orden de intervencion 26; MR-3.3, matriz de repertorio, interseccion
elemento 3, constructo 3; TEV-19, taller de evaluacién con orden de intervencion 19.
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Cualquiera sea el caso, tales planteos previsores parecen estar dirigidos.a
evitar dificultades en el desempefo de los estudiantes.

P: °[...] tengan presente que tengo que terminar el programa, yo organizo todo y
* debo cumplir con esa planificacion, es para el beneficio de ustedes [...]"..CL-383

‘[...] Trato de respetar en la planificacion como se ensefia la discipl/na'pero le
agrego lo activo, mas movilizado, esto es para un mejor aprovechamiento de los
chicos [...]". MR-3.3 : -

“[..] A veces pienso que los alumnos deberian darse cuenta que cuando uno
planifica lo hace para que aprendan, para que puedan aprobar mas faciimente el
examen. Eso ayuda en el respeto y el cumplimiento [...J". EN-11.

Pero al. mismo tiempo -se busca delimitar de qué manera éstos estaran
involucrados en la gestion de la clase. En ese sentido, el significado de la participacion
de los estudiantes queda igualmente sujeto a las hecesidades de los mismos.

“[...] La comunicacién te dice si te siguen, si atienden las explicaciones, si controlan
el apunte. Por eso la participacion tiene que ser prevista, organizada”. MR-4.2

P:l.] necésito que participen mas en las clases, yo lo tengo armado asi paraversi
hay problemas o no, si alguien ha tenido dificultades para interpretar algo. Entiendan
que esto es mejor para ustedes les digo siempre”. CL-366

“[...] Armo todo para que participen en las clases por si han quedado dudas de la
clase anterior [...]". EN-9

Desde esta posicién, la profesora se permite introducir modificaciones en su
planteo estratégico que le confieren al mismo cierta dosis de flexibilidad.

‘[...] Pero también es importante que la clase no sea rigida como no puede ser

rigida la planificacién. Si la tenés que modificar o flexibilizar lo tenés. que hacer
porque sino el que pierde es el alumno... sobre todo si no quedo claro lo anterior (el -
tema de la clase anterior) [...]". EN-18

“Te vas adaptando a la situacion del momento. En algunos casos vas cambjando lo
que tenias previsto. Todo depende de la situacién. Mira lo que pasé con el parcial...
con la fecha del parcial. Si no cambiaba la fecha a todos les iba a ir mal” MR-6.1

(A proposito de la observacion de un pasaje de su clase registrada en video).

“Ves?. Esas son las cosas que los sacan de foco, cualquier cosita.los perturba y la
clase se va para cualquier parte, Menos mal que yo planifico de tal manera que a la
clase la pueda manejar, la pueda cambiar si hace falta, menos mal... porque de ofra
manera perdés mucho tiempo que no podés recuperar después”’. TDC-47

La introduccion de estos cambios pareciera generarse al margen del tiempo
disponible, por lo que lo temporal, entonces, resulta ser poco determinante; atin asi
esta variable no deja de estar presente en el pensamiento'de N1 ya que pareciera ser
una directriz, producto tal vez de reclamos académicos, a la que tiene presente de
todos modos. Al igual que en los aspectos analizados a’nteriorm'ehbte,‘ los problemas
evidenciados por los estudiantes parecen ser motivos de las. decisiones que se
adoptan en relacion a la distribucion de las-actividades a lo largo del tiempo de clase.

‘[...] Bueno, que se le va a hacer (expresion resignada), tampoco uno tiene fodo.el
tiempo del mundo, hay un montén de cosas que te hacen perder el tiempo, los
paros, los feriados, y por més que se planifiquen las cosas no siempre salen como
uno quiere”. TEV-19
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“[...] Por supuesto q‘i/e hay que terminar el programa, es mejor, pero si tengo que
demorarme un poco mas-lo.hago por el bien de los chicos”. MR-6.2

I Cuando veo que no puedo avanzar en el practico, me detengo en la teoria. Por

ello.considero que: el tiempo'no es una variable significativa, poco (contenido) pero
. bien, para que Aellos (Ios al,umnos) puedan seguir después. [... ]’ EN-18

De todos modos, y en algunas oportumdades la modalldad y duracién de las
actividades resulta. defmlda por Ios alumnos quienes recurren a subterfugios para
detener el avance de Ia teoria, mvolucrandose en el planteo prev:sto

P: ‘I..] Ya def/n/do el grupo ciclico vamos a contlnuar '
A Nooooo
P: Ya estan cansados, entonces vamos a tomar un recréo. D/ez minutos.

A12: i, hasta mafiana”. Cl-4103-4106 (%)

P:  “Tan cansados estan?. Continuemos... 'cualqpier grupo tiene cuéntos
subgrupos /mprop/os7 Dos. Entonces (hace un grafico en la pizarra)
Entienden?. Supongo, que si. Nadie. dice nada. Buerio... terminamos aqui...
seguimos con eI pract/co Hoy estan /mpowbles/" CL-358

Lo que pasa es que 'no termino el tedrico como estaba programado porque tienen
algun problema y asi me atraso [...]". TDC-93

La adopcion de la idea de un tiempo “en suspenso” resulta un_ caracter
identificado por los estudiantes en el trabajo de la docente. Este Hecho permite advertir
que no siempre las dificultades de comprensién delos estudiantes son las que influyen
en la duracién de los procesos y actividades previstas para el trabajo en el aila.

"[...] ellos (los alumnos) a veces te quieren manejar los tiempos, buscan que pares

con la teoria, a veces no quieren hacer nada porque dicen que estan cansados.

Entonces, todo lo que tengo planificado no sirve”. MR-1.3 '

P:- “No, todavia no es recreo. A las ocho y treinta les doy recreo para que vayan a
sacar fotocopia del préctico. ‘No me hagan perder el tiempo. Vamos: a segwr
con el practico”. CL- 187~

“[...] Pensé que. /ba a exigir mas;, ayer les di un trabajo, (les dice) chicos ya son casi
alumnos de segundo ario,.van a trabajar con bibliografia. Esta tarde (cuando corrija)
veré.como les fue. Si no.cumplen y... sequiré con otra cosa: el lunes empiezo a
'\tomar las evaluaciones del préactico [...]". EN-7

Resumen dela Categorla. _ : )
¢  Previsiones organlzadas de dos maneras el programa .escrito y la
planmcacmn mental, condensada en el apunte usado por los alumnos y la
profesora durante la clase. :
¢ Previsiones adoptadas bajo la. preocupacuon por minimizar dlflcultades de
aprendizaje de los alumnos ‘
¢ Decisiones. tomadas al respecto promocién de la part:mpacnon de los
" estudiantes y vusnon de una temporalldad flexible que se acomoda ante
los |mpreV|stos que pudleran generarse en la clase.
¢ Los alumnos intervienen en el disefio por decisidn propia.

38 Nota: En las citas extraidas de los protocolos que reproducen diadlogos de clases, hemos obviado comentarios u
acotaciones insustanciales que no se requieren para asegurar la coherencia. Los subindices en A indican un alumno en
partlcular
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V.1. 2. Planteo Estratégico

V.1.2.1. Momentos inaugurales: en /a busqueda de conocimientos
previos.

La profesora comienza la tarea instructiva recurriendo siempre a una revision
activa, que implica al periodo de tiempo durante el cual se recuperan conocimientos
previos con la colaboracién de los estudiantes. El propésito de la misma es permitir
que los estudiantes se involucren pero al mismo tiempo “refrescar” los temas ya
considerados. Los contenidos que suelen ser revisados han sido considerados en
clases anteriores, aln asi, los alumnos ofrecen cierta resistencia a participar.

En el aula de N1 la formulacién de preguntas “desarma” a los alumnos, no
sélo porque los exhibe dispersos sino también porque los sanciona al hacer visible la
ausencia de compromiso cuando no pueden responder satisfactoriamente. Es un
momento que se caracteriza porque la profesora ofrece poca posibilidad de
- negociacién al respecto; los alumnos lo perciben y es tal vez por eso que buscan
sustraerse a la mirada de la profesora usando una estrategia de supervivencia comun
en ellos. Esta es una manera de eludir la responsabilidad ante la demanda aunque,
con el transcurrir del interrogatorio, terminan adaptandose a la situacion.

P:  “Chicos, vamos a hacer un repaso de lo que vimos ayer.
A: Noooo... no,... por qué?...
P:  jNo! Pasé mucho tiempo. Qué tema vimos ayer?”. CL-13,15

‘[...] El interrogatorio les molesta (a los alumnos) al comienzo, pero yo me divierto
“:con el desconcierto que provoco. Ellos saben que yo comienzo preguntando para
que vayan preparados y lean antes (de la clase) [...]". EN-2 ’

‘A pesar que a los alumnos no les gusta mucho que les haga preguntas, por
ejemplo en el interrogatorio o ping pong que hago al comienzo, sigo con lo mismo
porque esto facilita la comunicacion [...J". MR-4.2

"Hay que buscar que lean antes de venir a clase. Por eso los interrogo antes del
tema nuevo, por lo menos los hago pasar vergiienza si no saben [...J". TDC-285

Esta es una estrategia en la cual las preguntas se suceden rapidamente,
siendo separadas una de la otra sélo por algunas respuestas que suelen expresar los
alumnos. En algunas oportunidades se formulan varias preguntas al mismo tiempo,
entre las que no hay espera para posibles respuestas, hecho que al final sélo provoca
desconcierto generalizado. Existe de igual modo ausencia de reflexion respecto a
expresiones de los alumnos, ya que es frecuente que no se valore la calidad de sus
respuestas cuando ocasionalmente responden a la requisitoria. De igual manera
ocurre cuando la falta de respuestas lleva a la docente a contestar las preguntas, sin
respuesta o erréneas, y sigue adelante sin realizar otra consideracion.

P:  "Qué tenia que cumplirse para que sea una ley?

A: ... (nadie responde)

P:  Para que sea ley tiene que cumplirse que... Un ejemplo de ley?. Qué leyes
usamos? Qué usamos comunmente para un conjunto de numeros?

A2: ... suma ' .

P:  Suma de numeros naturales. Alguno que no sea ley?

A1: Puede ser... (dudando; la profesora sélo lo observa y contintia)

P:  Una definicién cortita de monoide? ‘

A: .. {(noresponden)”. CL-111,118
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A:

“Bueno, qué habiamos visto la ultima clase?. Qué estructuras? Gomez, qué
vimos?

.. (no responde)
Que estructuras? (msnste)

© Monoides

Estrella! (expreSIon de reproche) Qué necesitamos que haya para que sea
monoide?
.. {responde, pero no se escucha)
A ver Abarza?
Para que sea monOIde
Ni idea Abarza (respuesta incorrecta). Luduefia?”. CL- 221 229

“Qué habiamos considerado en la clase pasada?
Orden de ge. :
Es lo que introducimos como-nuevo... es la pa/abra orden de ge que... Qué otra
cosa vimos Centeno, aparte de charlar?
... (murmura)
A ver Duran.
Grupos de congruencia. :
Repasemos... para poder ser grupos ‘de... se.acuerdd Sofia, qué era
congruencia?
.. (no responde)
...qué hace la relacion de equ:va/enc:a'?
(no responde nlnguno)" CL-33,312

La participacion de los alumnos es requerida en gran medida en estos
momentos, pareciera ser ademas una oportunidad para ejercer control sobre los
estudiantes: asegurando la atencion de los' mismos; pero al mismo t|empo es una
estrategia que busca vencer el anonimato a través de la identificacién que se hace de

ellos.

‘[...] cuando hago el repaso de los temas de la clase anterior me fijo si todos
atienden, si leyeron el apunte, lo mismo durante el resto de la clase [...]". MR-9.3

p.
A7:
P:

P:

Sin.embafgo, de

A ver Abarza?
Para que sea monoide...
Niidea Abarza {respuesta incorrecta). Luduefia?”. CL-227-229

“| 0 particiona. Aredes, qué operaczon def/n/mo_s?_”. CL-313

los resultados .de esta técnica no siempre se obtienen los

resultados esperados ya que, sobre todo en los primeros momentos, es habitual que los.

estudiantes no respondan_

las preguntas o 'lo hagan de manera incorrecta; en algunos

casos puede advertirse’ la busqueda frenética de las respuestas a través deI ruido
* producido por las hojas del apunte cuando son pasadas rapidamente de un. lado a ofro.

‘I. ]cuando Ies pregunto de temas de la clase pasada no saben porque no leyeron
el apunte [...]". MR-10.2

A3:
p:
P:

“[...] Addénde estabamos enla ultlma clase, chicos, Abarza?
Yo no vine
Qué le vamos a contar a Abarza que vimos la ultima clase7
(sﬂencm)
A/gwen le cuenta a Abarza porque él no vino la dltima clase. Empiezan a pasar

_las hojitas, no? No nos acordamos que vimos en la ultima clase. Qué vimos?
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“...a los alumnos les falta lectura... Si no leyeron el apunte, al menos relacionen
[.]" EN-2 :

Esta situacion provoca que N1 reaccione demostrando la molestia que le
producen estos hechos. Es . habitual en este sentido que la docente recurra
‘habitualmente a expresiones sarcasticas o de reproche para hacer. referenCia‘a
respuestas erréoneas o ausentes que parecieran dar cuenta de una. actitud de censura
para con la falta de responsabllldad de los alumnos y su escaso compromiso.

P: ‘Fra para leerlo antes de venir... Entonces si defino el conjunto clase de... qué
* estructuras puedo formar? (escribe en la pizarra)... Como encuentro el inverso
del elemento de la clase A? No lo vimos ayer? No vinieron a clase?”. CL-315

P: “Aver, con palabras, Irene, el primer axioma para que sea grupo?
A: .. (miraensu apunte). Puede esperar? :
P: S/ tenemos hasta Ias d/ez de la noche! [... ]". CL-237,239

‘T. ]Pero todo tiene que ver con la falta.de estudio, y eso que saben que me enojo
cuando no pueden confestar el mterrogator/o por ejemplo [...J". TEV-16

“[...] Pero también e/los no ayudan porque llevan el cuaderno a su casa y lo cierran,

no leen nada, por eso vas a ver que en los interrogatorios muchos no pueden

responder, a yecés... no se puede hacer nada si ellos no se hacen cargo [...]". EN-21

Resumen de la Subcategoria:
¢+ Interrogacioén a los alumnos en relacién a temas ya considerados.
& Activacion en los alumnos de estrateglas de supervivencia.
¢ Promocién de la actividad sin consecuencias cognitivas.
¢ Ejercicio del control con objeto de asegurar la atencién estudiantil:

V.1.2.2. El conocimiento en accion

En la gestion docente en el aula, el conocimiento disciplinar es el que

moviliza a todos los sujetos que-en ella se encuentran; eéste es central en la propuesta
aulica de la profesora caracter que como ya dijimos, aparece perfllado desde la
misma programacion (N1. D) y que tamblen se ve reflejado en el apunte que orienta
las clases durante su desarrollo. Un ejemplo de. éste ultimo se _presenta” a
continuacion (39)

39 Nota: Corrésponde ala pagina 11 del apunte de Catedra.
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< Asociatividad:

Definicidn:
Una ley de composicion externa en A, con operadores en €2, es
asociativa con respecto de una ley interna de €2, si vy solo si se verifica:

Va,VBe‘Q/\VxeA:OL-(B.x)=(dLB)-x-

Ejemplo: .
Sea A = {x / x es segmento meétrico}

% es la adicién de segmentos (+)
€Q = {n / n es Nnumero natural}
T es la adicién de numeros (+)

1 es i1a rhultiplicacién de ndmeros (.)

e es la multiplicacién de un segmento por un numero.

Entonces:

1. N« (X -+ v) = N . X + N . Vv ] . )
o sea que la ley externa es distributiva respecto de la intermna en .A.

2. (n+m).x—n.x+rn.x
de donde resulta que la ley externa es dlstrlbutlva respecto de la interna
de 2.

3. m . (N . x) = (M . N) « x

es decir, la ley externa es asociativa respecto de la segunda ley interna de .

Estructura Algebraica:

En su forma mas simple, una estructura algebraica es un objeto
matematico consistente en uN conjunto No vacio y una relacién o ley de com-
posicidn interna definidas en el.

Estructura de Monoide: |

Definicidn:

El par (M, =) donde M 3 & vy * es una funcién, es un Mmonoide sii
* es ley de composicidn interma definidas en A. Es decir se verifica que

*: M2 —> M, a e M, 6 b & M —> a*b = M

LN

Los contenidos que se ponen en juego estan asociados a conceptos y
procesos que viabilizan la teoria que se ensefia. Esta ocupa un rol sustancial en el
pensamlento de N1 y resulta ser su aprendlzaje un propésito fundamental

‘Los alumnos se sorprenden que a pesar de ser. Ias clases divertidas haya una
buena teoria. Les ensefio reglas nemotécnicas. Ellos se dan cuenta que me
interesan tanto la teoria como los procesos dé la asignatura [...]"- MR- 10.3

“[..] Puede ser que a veces tengan. errores pero esfo es porque no -intentan
conectarse con la teoria, con los contenidos. Necesitan manejar los contenidos de la
disciplina esoes lo que tienen que aprender, sino qué van a interpretar? [...]’. TEV-2

“I..]no puede haber clases sin contenido. Hay que seguir el orden en /os conceptos
de la disciplina [...]". EN-18

~ El conocimiento disciplinar que se despliega en las clases de N1 se advierte
incuestionable, ninguno de los actores muestra intenciones de ponerlo en duda. Se
trata de una verdad que debe aceptarse tal como es, cerrada en si misma, y cuya
esencia requiere mantener la estructura formal de Ia disciplina.

A1: ‘“Profesora tiene que cumplirse si 0 si?
P: Tlene que cumplirse, para ello Uds deben ver/flcar que... [...]". CL-129-130
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A3: ‘“Profesora eso no lo entiendo. No se puede hacer de otra manera?
P: No, tiene que aplicar el procedimiento que corresponde, éste procedimiento
(sefala). Bueno, veamos qué es lo que no entiende, esto')” CL-321-322

P: ‘.. ] La segunda propiedad me esta dICIeI‘IdO que cuando yo encuentro el
neutro el ca esta dado por el orden... [... . Cl-477

Superado el interrogatorio inicial comienza la exposicién didéctiéa, alternativa
metodologica prevista en el programa, acompafiada de frecuentes instancias
socraticas de interrogacién que intentan mantener atentos a los estudiantes. Durante
la misma, la participaciéon de los alumnos. no siempre es efectiva a pesar de que la
intencion de N1 es “construir’ con ellos la clase. Se manifiesta asi un “ida y vuelta”
entre alumnos y docente perfilado a través de.un didlogo que pretende dar cuenta que
el conocimiento es copatrticipable.

‘[...] Fijate que yo a medida que avanzo con los temas voy formulando preguntas
sobre todo para ver si estan prestando atencién...”. EN-2

“Te cuesta un poco. No sé si son timidos los chicos... la participacion de ellos. Yo
pienso que si, siempre son los mismos que participan, te condiciona... yo busco
compromiso en el otro, construccion compartida®”. MR- 4.1

P:  ‘[..] La propiedad que quiero demostrar es que dado un conjunio con todos los
subgrupos, en el apunte tiene la palabra coleccion, con jota que varia desde
uno hasta...?

A4: tres

P:  No, es la propiedad... lo que quiero probar es que la interseccion desde uno

" hasta infinito va a ser un subgrupo. Lo llamamos hache, va a ser un...?

A4. subgrupo”. CL-421-424

Es frecuente que se recurra a ejemplificaciones para ilustrar el contenido que
se ensefa; alternativa estratégica que posibilita la puesta en situacién de los
conocimientos que acaban de desarrollarse. En este caso, los ejemplos suelen ser
extractados del apunte que la profesora ha entregado a los alumnos, y. son ellos
mismos los que tienen la alternativa de seleccionar los que seran consuderados

“I...] Yo doy la teoria y doy e/emplos para ver si quedo claro... [...]". EN-11
“...Siempre hacemos ejemplos del apunte para que terminen de comprender la
teorla Los ejemplos son nécesarios para aplicar los conceptos la teoria queda mas
clara si a medida que se avanza se resuelven ejercicios”. TDC-56

P.  “Ahora veamos ejemplos. Dicten [...J". CL-271

P: "Ah, tan aburrida esté la clase? Ya saben estos temas? Y los ejemplos cuando
" los hacemos? [...]". CL-356 :

P: *Vamos a tener qué cosa? [...] grupo finito... [...]. Bueno veamos ejemplos [...J"
CL-455

Las intenciones de N1 en relacion a los resultados de las clases estan
enfocadas en cuestiones relativas a los aspectos netamente cognitivos. Como una de
los aspectos centrales se pone ‘el acento en el aprendizaje de conceptos y
procedlmlentos de la disciplina mediante determinados procesos intelectuaies.

“[..] Tengo que asegurarme que mis objet/vos se cumplan, yo quiero que los
alumnos aprendan los conceptos de la disciplina, que razonen, que analicen y
establezcan relaciones [...]". MR-9.2
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°[...] Necesitan manejar los contenidos de la disciplina, eso es lo que tienen qUe
aprender, sino que van a interpretar?, a mi me interesa Ia /nterpretacron que hacen
de los conceptos [...J". TEV-2 ‘

l..] Me /nteresa que aprendan a usar los procesos /og/cos dela drscrplma [ ] EN- 1 5.

v

Los objetivos persegmdos por Ia profesora la mayorla de Ios cuales resultan'_
dificiles de lograr frente al formato mstructnvo al que se apela, ‘muestran - desde. el -
programa la necesidad de consegunr mcluso hasta Ia promocmn de determlnadas

actltudes

(Objetivos del programa) :
" “Adquiera conocimientos sobre temas del algebra abstracta.
Incentivar-la construccion del pensamiento critico.
“Desarrolle su.capacidad de razonamiento correcto.
_ Comprenda la importancia del algebra como herramienta de las ciencias .
matermaticas. - .
Desarrolle espmtu critico
Evidencie ctriosidad cientifica por los distintos temas de la asignatura.
Fomentar el espiritu de busqueda de informacion.
Animarlos a que actuen y a que decidan.
Est/mular a Ios aluminos a Ia reténcion de'la informacion transm/t/da en Ias clases (40)

Este hecho se ratlflca en los registros al con5|derarse que las mtenmones
estan puestas mas alla deI conocimiento dlsmplmar y Ios procesos: mtelectuales que
los® movrllzan :

T..] Creo que se ensefia para que otro aprenda para que una persona desarrol/e su
personalidad no sélo adquiera conocimientos de la disciplina, y. por eso a veces es
necesario que trabajen en grupos para que se comuniquen y se ayuden entre ellos
[..]” EN-19

T.] yo valoro cuest/ones de la cursada no solo la informacién que conocen. . Si
hicieron el esfuerzo si son responsables, si han comprend/do si pueden demostrar
como son como personas [. ]" TEV-1 5

Resumen de la Subcategorla- S ' .

*

EI conocrmlento disciplinar se presenta mediante exposicién que coexnste
con’ interrogacién frecuente y ejempllflcamon

Et lnterrogatono pretende asegurar lectura previa por parte de los

alumnos.

. Prioritario u'so del apunte

Predominio de conceptos y procesos dlsapllnares en coherenma con eI '

- formato instructivo adoptado. R o
‘Ambito socnoafectlvo presente de manera espontanea y vmculado a Ia

personahdad de la profesora

Objetivos terminales.

40 Nota: En realidad éste no es un objetlvo que figura en el programa como tal fue extraido del rubro Técnicas
metodo/oglcas por considerarlo determinante.
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V.1.2.3. El uso de medios didacticos: El apunte como recurso

El apunte se configura como un elemento esencial en el esquema instructivo
de N1, recipiente que contiene la verdad cientifica interpretada por la docente quien
resulta ser la intermediaria privilegiada entre ésta y los estudiantes.

“‘Me parece que hay que tener cuidado con el orden en que enseiias los contenidos,
con la organizacion de los contenidos, poreso hago el apunte para guiarme y que
ellos sigan desde ahi la clase. Es maés facil y mas répido. También ahi tenés todo,
no pueden equivocarse con las cosas porque yo controlo el apunte”. TDC-82

Al finalizar el interrogatorio, la docente presenta el tema nuevo a partir de la
ubicacién del mismo en el apunte que guia las clases, y recién comienza con su
desarrollo. Al hacerlo, suelen darse indicaciones respecto de las paginas del apunte
ya sea para marcar los limites “antes” y “ahora”, para ubicar ejemplos o para “seguir”
el desarrollo de la clase. : -

P:  “Hemos visto propiedades que cumplen esas estructuras. Ahora vamos a ver
otra estructura. Si siguen los apuntes... estructura de... Vamos a trabajar con la
pagina trece del apunte... [...J]". CL-119 ‘

P.  “[...] Hoy vamos a ver ofra estructura. Qué pagina del apunte?
A5: dieciocho.
P:  Veamos... anillo [...]". CL-243-245

“[...] Ademas, el abunte los orienta durante las clases ya que comienzo pidiéndoles
que encuentren la pagina donde habiamos quedado y asi siempre nos ubicamos en
eltema[.]". EN-16

“[...] Fijate que tienen el apunte, ahi tienen todo, no les cuesta nada, aparte que lo
manejan en todas las clases desde que lo abren para ver adénde llegamos hasta
para encontrar ejemplos [...]": TEV-7

A partir de la presentacion y exposicion de los nuevos temas, los alumnos
adoptan la posicién que de ellos se espera, ya que por lo general, se limitan a seguir
las explicaciones de la docente confrontandolas con lo que figura'en el apunte; asi, el
uso de dicha documentacion se convierte en elemento auxiliar esencial para los
alumnos quienes o asumen como tal. La atencion se orienta en una determinada
direccion, ya que los estudiantes sélo deben concentrarse. en el “contenido del
documento y lo que se escribe en la pizarra para poder efectuar comparamon unos
pocos alumnos son los que, adémas, registran- alguna observacion en los costados
del mismo o escriben en sus cuadernos. : :

La exposicién queda sujeta entonces a un esquema prefuado que orienta su
desairollo, eésquema cuya fidelidad debe ser probada en forma oral y escrita; las
actitudes de la profesora:y sus-decisiones contribuyen para que asi sea‘induciendo a
la formacién de un habito que provoca cierto adiccion formalizada en las clases.

A12:  “No encuentro en el apunte un e]emplo parecido (en tono de plotesta).
P;  "Estatodo enel apunte Fijate bien que ahi tenés ejercicios similares a los del
pract/co CL 372-373

[

[...] En el a/umno a-veces uno se fija mas, como si estuviera mas expuesto, pero
también cémo fallan en lo que tienen que hacer a pesar que se les da todo listo, por
ejemplo un apunte que cuesta trabajo hacerlo, que tiene todo desarrollado y que si
lo siguen. como ayuda memoria tienen el examen final méas facil. Y no lo
aprovechan®. TEV-20
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“I...] Busco facilitarles todo eso con el apunte, en clase no hace falta que copien -
nada porque sblo quiero que atiendan, porque sino se pasan copiando, copiando
‘mal, y después no entendieron nada’. MR 10.3

‘[...] A mi me interesa que atiendan y,que entiendan,... pierden tiempo copiando, no
saben tomar apuntes. De paso estan mas relajados. Como ya tienen lo que les voy a
dar, lo Gnico que tienen que hacer es apuntar encima, el que quiere agrega
ejemplos, si‘es que quieren [...]". EN-16

P:  "Bien. El axioma siete. Miren el apunte... qué dice? Lean el apunte, ahi tienen
todo, no hace falta que pierdan tiempo copiando. A ver?”. CL-255

Las razones que justifican el uso del apunte en estas condiciones estan:
asociadas a la necesidad de facilitar a los estudiantes el contacto con el conocimiento,
de manera tal de hacerlo asequible y sencillo a fin de favorecer la comprensién. Esta
intencidn se cristaliza en dicho material informativo a través del uso de una simbologia
integrada, que al ser producto del trabajo docente despoja al estudiante de la
posibilidad de llevar a cabo una tarea que implicaria sensibles aportes para su
aprendizaje. Al final, el esfuerzo intelectual que esto implica resulta cercenado desde la
conviccion que resulta problematico para los alumnos utilizar el libro de texto.

“Pero a veces se pierden... copian mal si por ejemplo das con filminas... ya me paso
una vez que vino una chica preguntando. Profesora, c6mo es eso? Yo le dije de
dénde lo saco? Esté mal. Me dijo que de las filminas pero se las mostré y nada que
ver como habia copiado. Me resulta mas préctico lo del apunte hecho. Al tener tanta
simbologia... ademas esta la notacion... yo busco unificarla... es un lio con distintas
versiones”. TDC-17

“..Como no estan acostumbrados a trabajar con libros les hago el apunte. Busco
acordar la notacion con otros profesores, siempre trato de usar la mas facil o buscar
un libro donde esté mas facil y adaptar la notacién.- Cambia totalmente, eso pasa
cuando les dan fotocopias de los libros. Yo les hago el apunte pero ellos amplian en
libros de texto para rendir, aunque no sé si lo van a poder hacer por la notacion [...}".
EN-16

“[...] tiene el apunte (el alumno) que lo ayuda mucho porque tiene la simbologia més
sencilla que en los libros [... ]”._ TEV-22

Resumen de la Subcategorla'

¢ Frente a la naturaleza de la propuesta de ensefianza la atencion se
concentra aIrededor del apunte produmendo un efecto similar al del
dictado.

¢ El apunte es el tnico material informativo " utlhzado en Ias clases. Su
sobrevaloracion orienta 16s esfuerzos de los actores en su reproduccién fiel.

¢ Ausencia de motivacién en los alumnos para procesar la informacién que:
reciben del profesor o interrogarse respecto al fondo del contenido.

V.1.2.4. Las relaciones teoria- practnca

Una vez que se termina con el desarrollo de la clase tedrica los alumnos
continGan con la resolucion de ejercicios del trabajo practico. Esta es la manera en
que se entiende la vinculacién teoria-practica, cuyo significado tiene como referente la
necesidad de poner en situacién a los contenidos ensefiados.
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“..Expongo y luego se realizan ejercicios. Es unha metodologia activa porque el
alumno tiene que estar continuamente atento y siguiendo atentamente las
explicaciones de la pizarra para luego poder resolver el practico. Por eso vas a ver
que durante mis clases termino de desarrollar el tema que tenia previsto y a
continuacion los alumnos resuelven el trabajo practico [...]". EN-14.

La separacion entre el momento ocupado con la teoria y el dedicado a la
instancia practica queda perfectamente delimitada en las clases. Es frecuente,
ademas, que el inicio de la practica se anticipe como consecuencia de presiones de
los estudiantes, tal vez debido a la naturaleza de una tarea que genera un ambiente
mas distendido como consecuencia de la reduccién del control.

P:  "No, todavia no es recreo. A las ocho y treinta les doy recreo para que vayan a
sacar fotocopia del préctico. No me hagan perder el tiempo. Vamos a seguir
con el practico”. CL-187

P: “Bueno... me parece que me estan haciendo perder-el tiempo. Pero les aviso )

que estos temas van si o si en el parcial. La clase de hoy debia terminar todo
de grupo para que estén bien preparados... estd bien. Sigamos con el
préctico”. CL-360 '

P:  “[..] Hasta ahi vamos a ver esta estructura. Vamos a seguir con el practico.
Qué les pasa? Estan cansados ya? Se tienen que despertar porque hay mucho
para hacer... bueno... hay que seguir con el practico”. CL-281 '

El trabajo practico consiste en tarea en asiento; durante el mismo los
alumnos, agrupados o en forma individual, resuelven ejercicios relacionados con los
temas desarrollados en la clase. Existe, entonces, un vinculo intimo entre la teoria y
procesos puestos en situacién en la pizarra y los ejercicios que los estudiantes
‘desarrollan. Se profundiza de esta manera la tan mentada relacion entre la teoria y la
practica que se asoma ya a través de las ejemplificaciones propuestas por ia docente
y que comentabamos con anterioridad.

‘[...] La teoria es necesaria, les hace falta. Para eso estoy, para ensefiarles teoria y
para que la vean en los practicos [...]". MR-1 0.2

“[...] En los practicos se aplica la teoria que se vio antes [...]". EN-17

“[...] También hago hincapié con el teonco tienen que poder vincular los ejerC/C/os
con lateoria [...]". TEV-11

El desarrollo exitoso por parte de los alumnos del trabajo practico es una
preocupacion constante de la profesora. El mismo resulta condicionado por las
dificultades de los estudiantes para establecer correspondencia entre los conceptos y
los procedimientos presentes en las clases 'y los ejercicios del practico. Ademas, la
falta de interés de éstos con las tareas que los tienen como protagonistas, muchas
veces frustra el avance respectivo.

“I..] Fijaté aqui (muestra el ejercicio dos de un parCiéI), no deberian tener tanto
problema. Se debe al no manejo de la bibliografia y a que aparte no relacionan la
teorfa con el practico que lo sigue [...]" TEV-T

P: “Quiero saber qué problemas tienen con algunos ejercicios porque no
avanzan como deberian.

A7: Lo que pasa es que son dificiles!

P: No, el problema esta.en que no estudian nada. Sélo les pido que lean la
teoria. Para eso les doy el apunte con tiempo, no sé porque no son mas
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responsables. Ademas, necesito que participen mas en las clases, yo lo
tengo armado asi para ver si hay problemas o no, si alguien- ha tenido
dificultades para interpretar algo. Entlendan que esto es mejor para ustedes
les digo SIempre

A7:  Bueno... no se enoje.

P: Después van a tener dificultades para resolver el parC/a/ y en el examen final
ni'les cuento”, CL 364- 368

‘[...] Los tienen que manejarua los procedimientos de la asignatura como asi

también a la tedria para poder realizar los practicos [...]". MR-10.3.

La complejidad de los éjercicios del trabajopréctico' no ‘result_a demasiado
diferente de los resueltos en clase como ejemplos. El aprendizaje de los alumnos en
este sentido resulta estar acompariado de prototipos y pautas con los que se procura

‘facilitar la tarea que debe llevarse a cabo. Sin embargo la aplicacién de este ‘criterio -

reduce y limita €l despliegue de los alumnos al no demandarles la busqueda de
relaciones y significados mas avanzados. :

A12: "No encuentro en el apunte un ejemplo parecido (en tono de protesta)
P: . Esta todo en el apunte. Fijate bien que ahi tenés ejercicios. similares a los del
préctico”. CI-372-373

‘Los alumnos se sorprenden que a pésar de ser las clases divertidas haya una
buena teoria. Les ensefio reglas nemotécnicas. Ellos se dan cuenta que me
interesan tanto la teoria como los procesos de la asignatura [...]". MR-10.3

“[...] En los précticos se aplica la teoria que se vio antes. Ellos (los alumnos) tienen
modelos de ejercicios resueltos en el apunte que les doy, lastima que no se ocupen
de leer la teoria que ayuda. Alli estan los contenidos de la materia”. EN-17

Resumen de la Subcategoria: - .

¢ La relacion teoria-practica es entendida a través del desarrollo de los
ejercicios del trabajo practico. :

¢ Interesan tanto los conceptos y reglas como los procesos l6gicos que los
sustentan por la-posibilidad de reproduccion. .

. Promocién -de la aplicacién ‘mecanica de conceptos y férmulas
algorltmlcas ‘No se- ensefa .a resolver ejercicios sino a memorizar
soluciones o mecanlsmos como aphcacuon de la teona :

¢ La teoria queda su1eta a su reproduccnon en la practlca y con Ia Unica
funcién de posibilitar eI desarrollo de ios ejercmos '

V.1.3. La ‘E'valuaftién» ‘eh. I'a'sf P'récfiéés
V.1.3.1. Presenaa de Ia evaluacwn

En fas. clases de N1 el "fantasma de Ia evaluaCIon ronda las clases de una.u
otra manera sostenida desde la actitud. de los. actores del aula. Los demas aspectos
‘de los’ procesos alli en juego. quedan de alguna manera ‘'sometidos a las neceSIdades

de “preparar”-a los estudlantes tanto para los’ parmales como para el éxamen final. En .
algunas oportunldades su presenma se’ utlhza para ejercer cierto control sobre eI mvel '

de compromiso revelado por los alumnos
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P:  “[..] Bueno... Ya llegué a la demostracion. Esta linda para un examen. No?
[..J. CL-175

P: “Bueno... me parece que me estan haciendo perder el tienpo. Pero les aviso
que estos temas van si o si en el parcial. La clase de hoy debia terminar todo
de grupo para gie estén bien preparados... esté bien... sigamos con el
practico. :

A: Qué bueno!”. CL-360,361

P:  “[..] Hoy cambiamos el formato porque se viene el parcial... esté cerca y
tenemos que terminar con todo. Quieren que veamos algunos ejercicios del
practico? A

A: No (acoro)”. CL-4127,4128

Resumen de la Subcategoria:
+ La clase se perfila con el propoésito principal de asegurar los resultados
académicos. La propuesta de ensefianza “acomoda” sus esquemas a
‘tales efectos. _
¢ La presencia de la evaluacion sirve para potenciar el control sobre los
alumnos. :

V.1.3.2. Caracter, Criterios e Instrumentos

Las modalidades que adopta la evaluacion se reducen a parciales escritos. y
examen final oral, Unicas maneras utilizadas para averiguar los niveles de aprendizaje
alcanzados por los alumnos. Al mismo tiempo, la naturaleza de la evaluacién implica
valoraciones de caracter cuantitativo ya que las apreciaciones que se realizan son
traducidas a través de un numero.

‘[...] Me parece que los alumnos no deben conocer cuénto vale cada punto porque
sino seguro que solo resuelven los que tienen puntuacién mas alta y dejan sin hacer
los otros [...]". TEV-16 .

"[...] En realidad uno cuando evalia lo que hace es poner un numero y a pesar'fq-ue
tiene en cuenta otras cosas del alumno eso no aparece reflejado en la calificacion
final [...]". EN-20

A1: "Qué notas hay?

P Notas?... nueve, nueve cincuenta, diez las mas altas y los desaprobados...,
ya saben conmigo pueden recupérar todos los partiales en la Ultima semana,
alli los recuperan... *. CL-46-47 \

“...me gusta también dar practico. Te ayuda a conocer mas a los chicos... se te
acercan mas, ves los problemas que tienen. De paso, sirve para saber como estan
para el parcial asi los podes ayudar en las cosas con las que tienen problemas, asi
podes evitar poner bajas notas... a veces hay muchos cinco y eso que soy blanda!”.
TDC-203 :

Cuando se trata de un examen parcial, el contenido de éste no se aleja del
eje central de tratamiento en las clases: los contenidos disciplinares. Esto puede
apreciarse tanto a través de expresiones de la docente,

‘[... ] los parciales son faciles. Miré yo hago-asi, lo organizo en items. El primero, es
igualmente conceptual para todos los numeros en los que se divide el grupo de
alumnos, salvo en los valores dados. El dltimo es uno de los ejercicios del practico. El
“segundo es el mas complejo y vale cuatro puntos. El tercero no es tan dificil, y también
tiene que ver con lo que saben de la teoria y si la pueden aplicar [... |". TEV-4
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como asi también en un modelo de parcial:

UNLIVERSIDAD MACIONAL DE CATAMARCA'
FACULTAD DE CIENCIAS ENACTAS Y NATURALES - v
- DEPARTAMENTO } TEMA 2
CATEDRA:
Segundo xamen Parcial
Feeha
Nombre y Apclhdo ........................................................................ [T
( nrrcrn o oo MUN

§

- 1) Aveériguar aplicando condicion suficiente de subgrupo, si ef conjunto de los enteros

muitiplos de cuatro (x =4t conte Z) es un subgrupo de (Z , +).

2) En :(Z;' ) se pide: a) Héllar el'subgrupo génerado por 4. b)  Cudl e§ el orden del
subgrupo geﬁerado por 4?7 . c) ¢ Cuantas clase laterales se detemﬁnan en el grupo segun:
‘el subgrupo (4) ? Obtener a! menos dos de eliasf »

"3) Es un automorﬁsmo de grupos la siguiente aplicacion:

(R, .), 108 > 0 /1(x)=x% Encaso de que lo sea hallar su nGcleo.

Asi, la evaluacion esta centrada en atender de manera prioritaria los
conceptos y procesos de la d|SC|pI|na a través de una serie de cuestiones que-los
requieren. para su desarrollo. En este sentldo evaluar implica la coronacion del
encuentro entre los alumnos y los conocimientos disciplinares a través. de la
formalizacién de ciertos procesos intelectuales que se requieren en gran medida.

“[...] Este es el temario que- méas errores tiene, ¢ sea, no me puedo permitir de
aprobar el ejercicio con‘esos errores de procedimiento, si?”. CL-45

“[..] ...no les exijo demasiado épenas un pequefio esfuerzo, que interpreten los
conceptos, que sepan. apl/car Ios procesos d/scrpl/nares es decir que relacionen la.
teor/a con, la pract/ca y eso.. no es mucho” TDC- 30

A veces, parecueran ser consuderadas act:tudes de Ios estudlantes ‘aunque’
éstas solo deflnen situaciones coyunturales para casos mdxwduales las que provocan'
la toma de decnsnones en la busqueda:por minimizar el alcance de Ios resultados
obtenidds en Ias evaluamones parmales olos errores comet|dos en los mlsmos

“.Pero deben entender que es hecesario que aprendan a manejar el conten/do
d/smpl/nar Ia teoria y los proced/mlentos Cuando evalio esto es lmportante si bien
los ayudo si les falta un poqu:to si fueron responsables por ejemplo, pero... la nota
final debe reflejar lo que aprendleron de los conten/dos ’. EN-27

“En realidad /o que me interesa es que el alumno demuestre que ha comprendido lo
que escribe [...]. De todos modos yo. valoro cuest/ones de la cursada no sblo la
informacion que conocen. Si hicieron el esfuerzo, si 'son. responsables, si han
comprendldo si pueden demostrar, como son como personas .Esas son las cosas que
por lo general tengo en cuenta, eso permite ayudarlos un poco mas [...J". TEV-15
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Resumen de la Subcategoria:
¢ Evaluacién cuantitativa.
¢ Los estudiantes deben demostrar la comprensién de los conceptos
disciplinares al ser capaces de relacionarlos mediante procesos légicos.
¢ La posesion del recorte disciplinar es lo que cuenta tanto a la hora de
ensefiar como de evaluar.

 V.1.4. Concepciones del Aprendizaje

V.1.4.1. Actitud del alumno

Al operar N1 desde sus visiones respecto a la conformacion del esquema
didactico, “compone” al mismo tiempo perspectivas _r_especto‘al aprendizaje que la
llevan a presuponer que siempre exista una “buena ensefianza”, la responsabilidad de
los resultados logrados es exclusiva del alumno. En este sentido se entiende que-la
ausencia de compromiso por parte del mismo origina problemas que resienten el
rendimiento académico con las consecuencias que esto implica.

‘[...] Armo todo para que participen en las clases por si han quedado dudas de la
clase anterior y se les explica de la mejor manera posible y saben que sélo tienen
que -estudiar y cumplir. Después estan las consecuencias... les va mal. Deben
hacerse responsables... por aprender. No vale nada que el profesor les ensefie.todo
bien, yo les digo que yo ya estudié, que ahora les toca a ellos. Son los responsables
de su aprendizaje y... t/enen muchas dificultades”. EN-9

‘T. ]F/jate que tienen el apunte, ahi tienen todo, no les cuesta nada, aparte que lo

manejan-en todas las clases desde que lo abren para ver adénde llegamos hasta
para encontrar ejemplos. Pero todo tiene que ver con la falta de responsabilidad y
compromiso por parte de ellos, y eso que te repito los parCIales son faciles en
cuanto a su contenido”. TEV-7 :

“‘Bueno, pero uno debe pretender que sean independientes. Es dificil... no es facil

hacerlo. A veces no sé cémo... uno hace lo posible, trata de dar la clase de la mejor
manera posible, pero-también depende que ellos se comprometan maéas, que
estud/en mas” TDC-70

Por otro lado, se acepta la posibilidad de recuperacién por parte de los
estudiantes al considerarse que la actitud de los mismos-ante el aprendizaje puede
modificarse. A este respecto se acepta la idea que estatransformacién requiere de
ayuda externa para poder concretarse.

“*[...]... hay chicos que tienen ganas de cambiar. Otrb:_s no tienen ganas de.'hacer/o.
Yo siempre les estoy diciendo que un cambio de actitud los beneficiaria, lo pueden
hacer con mi ayuda y la de los otros profesores [...]". EN-10

‘[...] No hay que perder las esperanzas! Hay que tener r_%e en los chicos. Yo pienso
que hay que buscar que. cambien. Pienso que son capaces de hacerse més
responsables, de estudiar mas. No sé, yo no pierdo la esperanza”. TDC-78

“(...] Creo que muchos chicos tienen ganas de estudiar y atn cuando sean vagos o
trabajen y no tengan tiempo, van a cambiar de actitud cuando se den cuenta que el
tiempo pasa [...]". TEV-18

“Si vos tenés una buena relacion con los alumnos mas vale que la comunicacion es
la mejor. Esto ayuda también con los chicos en el sentido de apoyarlos para que
cambien, para que estudien mas, para que sean més responsables”. MR-5.2
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Resumen de la Subcategorla

¢ El estudiante es responsable de los resultados académicos obtenidos

sobre todo cuando la propuesta de ensefianza retine las condlcuones para
facilitar el aprendizaje. Rasgos de autoeficacia.
¢ La actitud de los alumnos es transformable.

V.1.4.2. Organizacion del aula

Las. formas de organizacion del aula se vinculan sin duda alguna con la

naturaleza de las actividades que se llevan a cabo-en la misma, y éstas a su vez con
las posibilidades que se ofrece para favorecer el aprendizaje de los alumnos. En ias
clases .de N1 el mayor tiempo- transcurre con - estudiantes ublcados en pupltres
dlspuestos de manera’ convencional, situacion derlvada del" formato instruccional. al
que se adhiere. Sin embargo esta ordenacuon sufre modlflcacnones en general a fin
de facilitar-la formacmn de grupos cuando se lleva a cabo el trabajo practico. Sin bien

es cierto la conformacion de los grupos es espontanea la profesora le otorga valor al:

trabajo planteado de esta manera sin que quede descartado el trabajo individual como
alternativa; en los hechos esto queda teducido a un mero criterio que se Ileva ala
practica sélo en situaciones excepmonales Los agrupamientos solo pudieron
constatarse en la etapa del trabajo practico, momento en el cual de todos ‘-modos
algunos alumnos preferlan el trabajo individual.

[... ] ...a veces es necesario que trabajen en grupos para que se -comuniquen y se
ayuden entre ellos. [...]". EN<19

"Yo apl:que la técnica de la rejilla y me fue muy bien con la participacion. Gracias a -

esta técnica todos charlan, se conocen mas... me dan las gracias (los alumnos).
gracias profesora porque nos hizo sentir profesores. Me doy cuenta que esto tiene
que ver también porque trabajaron en grupos, ayudandose unos a otros”. TDC-263

°[...] Algunos alumnos buscaron ayuda y los hice que se integraran en grupos

porque estaban muy solitos. Asi se apoyan unos a otros. Con la técnica de la rejilla

que ya te comente ‘me di cuenta. deI valor. que tiene- el trabajo en grupo, como si
. antes no lo hubiera visto asi. Tal vez sea porque lo experimenté de cerca”. TEV-21

Resumen de Ia Subcategorla
. A pesar-que la profesora concede valor al trabajo grupal, el esquema
dldaCtICO adoptado favorece el trabajo individual - '
¢ EI trabajo grupalk en el momento del trabajo practico esta sostenldo por
decmones estudlantlles

V. 1 4 3. Tlpos de aprendlzaJe

En el pensamlento de N1 se plantea la coemstencna de distintas concepcuones
respecto al aprendnzaje Asi, se entlende que los- alumnos aprenden si son capaces de
“apropiarsé” de los conocimiéntos de la disciplina, idea que revela'que en el aprender

esta implicada una suerte de aprehension: de la informacion propormonada en las

clases

UNivVERSIDAD DE BUE N()S AMRES
PACULTAD D& FILOSOFiA Y LETRAS

Direceide de Bibilistacss
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“[...] Pero de cualquier manera saben que quiero que aprendan, no tanto de memoria
sino comprendiendo, haciendo de ellos los conceptos y toda la teoria. Yo les digo
que ‘ellos tienen que entender, que les hace falta para resolver los ejercicios del
préctico-pero que para eso tienen si o si que leer la teoria, razonandola, deduciendo
los-térm'inos que se van -obteéniendo [... ]". EN-6 '

. De igual modo se epr|C|ta una visién desde la cual-se. consndera que para
aprender hay que estar personalmente comprometldo en el proceso de aprendizaje,
‘poniendo en juego cierta predisposicion y motlvac_:lon-. :

“[...] con una buena comunicacion los alumnos ponen mas atencion y se esfuerzan
por entender siguiendo la légica de la disciplina”. MR-1.2

“[.] El (alumno) de (1a Carrera BY protesta con la matematica, aprende protestando,
no. le gusta, una cuestion de afinidad con la matena pero es /o que favorece la
comprens/on[ ] EN-10 -

Por otra parte, se pone énfasis‘_ en la necesidad del reforzamiento de la
ejercitacién mecanizada -lo que puede conducir a una asimilacién memoristica
producto de una practica repetitiva alimentada por €l éxito o el fracaso La calidad del
aprendizaje logrado, entonces, pareciera. conceblrse en funcion d|recta de Ia cantidad
de tiempo que se dedique-el alumno a estudlar y a resolver gjercicios.”

‘[...] Lo que pasa es que no dedican t/empo a estud/ar y sobre todg a desarrollar los
pract/cos sr se ejercitan mucho tienen mas posibilidades de aprender” TDC-285

P: "Por favor apuren. jEstan atrasados/ Recuerden que tienen que estar todos
terminados pronto (los practicos). Van a tener problemas si no se apuran!.
Piensen que cuando mas ejercicios desarrollen me/or para ustedes, por eso
desarrollen los ‘del préctico, hagan ademas los que quedan sin- hacer del
apunte. Es rmpoﬂante que se ejerciten [...]". CL-288

“[...] para estar bren preparados para el parcial tienen que resolver no so/o los
ejercicios del préctico. Ellos (los alumnos) se conforman con unos-pocos, tienen que
buscar hacer otros para aprender mejor los mecanismos [... . TEV-21.

. Pero también, y de acuerdo alas ‘caracteristicas del formato mstructlvo se
perfila'el convencimiento de que.los alumnos aprenden por superposicién-de.unidades
de “informacién, las que van ‘“afiadiéndose” sucesrvamente a medlda que se
despllegan los dlferentes temas que se ensenan : :

[ .J Ellos. necesrtan mcorporar lo nuevo a lo que ya t/enen alo que se les ha _
ensenado[ ]” TEV-

T ]E/Ios solos no relac:onan sies’ que uno no les hace\ver Yo /es d/go Pero si-es
lo mismo, ch/cos ya.lo'vimos.en la uno, solo le agregan una var/able Esto es ‘como
agreqarle algo nuevo.a o que ya-conocen |[...J". EN-10

“...Mird que ya vieron en el primer Cuatr/mestre y- $in embargo no se acuerdan hada. .

So/o tienen' que ir, sumando alo que ya tienen’ visto, van agregando coriocimiéntos,

ahora les digo srempre no se desubiquen miren que a lo.que ya vimos le agrego sblo.
. una nueva varrable un srmbolo nuevo y nada. mas[ .J. TDC-108

“[...] Entre los prob/emas que tienen (los alumnos) estéd que no se dan cuenta que
cada cosa nueva tiene que ver con la anterior, se van adicionando las cosas, se van
incorporando nuevas a las que ya-existen, a las que ya saben”. MR-8.2
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Resumen dé la Subcategoria:

.

.

_ Visiones del aprendizaje diluidas.y poco firmes.
Frente .a la naturaleza de la propuesta ‘de ensefianza la concepcioén de
aprendizaje coherente con la misma implica aprendizaje memorlst|co
como resultado de suceswos ensayos y eJercnacuones

V.14, 4. D|f|cultades de Ios alumnos

El aprendlzaje delos alumnos' suele verse perturbado segun la- optlca de ta
docente, por razones de dos tlpos Por éna parte,” por aquellas dellmltadas por la
naturaleza del conocimiento.disciplinar y los mveles de complejldad a ella asociados:
Por otra, con causas derivadas de la ausencia. de capacndades basicas para el trabajo

intelectual.

*enrelacibhala’ complejldad que su‘pd’ne‘el 'con‘tenidO'

“Ves esto, siempre les pasa-lo mismo. Les cuesta mucho las definiciones en el
lenguaje matematico, lo simbdlico. Fijate aqui (muéstra el ejercicio dos de un-
parCIaI) no deberian teher tanto problema. Se debe al no manejo de la b/b/lograf/a y
a que aparte no relacionan la teoria con el pract/co que lo SIgue [ ]” TEV-1

‘Lo que pasa también es que a los chicos les cuesta la abstraccion, el uso de las
letras para generalizar les cuesta un montén. La materia tiene muchos teoremas que
requieren abstraccmn Les cuesta mucho [.. ]” EN-10 '

“Yo me quedé admirada de (del nivel) la abstracmon de mi clase. No lo puedo creer
todavial. [... '/ “Yo trataria de ver de ba/ar ‘de buscar la forma de relacionarlo con
otra cosa”. TDC- 207/355

* en relacién a la inexistencia._dev capgcidades basicas para el estudio:

7..] El paso del simbolico (lenguaje) al coloquial les cuesta horrores... para que s¢ .
acostumbren a poder decir que es lo que esta escrito... es dificil, pero-también tiene
que ver con Ios problemas de interpretacion, leen pero ro comprenden [. ]” "EN-1 0

Y ]Tamb/en tiene que vercon el otro nivel. No les ensefian nada. Como puede ser-

que tengan a esta altura problemas para:leer y entender un texto sencillo, o. para

resolver, cuest/ones matematicas que no son complicadas. Esto pasa porque solo se
_ les éxigi6 que estud:en de memoria”. TDC- 205 .

“.Por o general Ies tomo cosas: faczles y ellos estudian lo més dmc:I El afio

' v»pasado les digo: Chicos;-si-0 sf van las dos definiciones de valor absoluto, ellos
‘aprend/eron conayb,yyo les puse e y f. Los desconcerté. Protestaron. 'jProfe...

qué nos hizo!. Estudian de memoria: Se compl/can de la nada. Y eso-es porque no
saben estud:ar[ ]” TEV-

Resumen de Ia Subcategona.

¢

Factores externos e mternos vinculados adificultades en et aprendizaje
“los alumnos mveles de ‘abstraccién disciplinar .y ausencia de

- . entrenamiento en determinados procesos intelectuales.
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V.1.5. Interaccién en los Procesos del Aula

V.1.5.1. Rutinas

En los momentos previos al inicio de la clase. los alumnos aln se sienten en
el recreo, conversan entre ellos. La profesora tambien participa en esta actividad y
comparte con algunos de ellos bromas y comentarios. Las clases comienzan con un
primer momento. caracterizado por el control de asistencia; sélo un pequefio namero
de alumnos se encuentra en el aula en estos instantes. La profesora cumple el ritual
en todas las clases y opta por nombrar a los alumnos por el apellido o el nombre
desde una planilla que extrae de una carpeta. ' :

P: ‘[...] Ahora voy a tomar asistencia. Atiendan, por favor, dejen de conversar.
Abarza... Aredes... Centeno... Duran...
Ad: Aqui’. CI-218,219

Este instante, que se extiende casi cinco minutos, le sirve a la profesora no
sélo para conocer cuantos y cuales son los alumnps presentes, sino también para
dejar por sentado el rol que le corresponde a cada uno de los que comparten el
espacio del salén de clases. Este es el momento en el cual N1 comienza a tomar
contacto con la clase y deja sentir la esencia del control sobre la misma; es el instante
en el que se detiene muchas veces a observar alumno por alumno como confirmando
que el recreo termind. Pero el control de la asistencia no se ejecuta sélo al iricio de
las actividades. Durante la clase también tiene lugar, instante en el que la profesora -
da cuenta que ha percibido la entrada de algun alumno recién llegado.

P: “Jaramillo, de donde sali6 Ud.? Ya le pongo presente. Alguien mas /Iego
tarde?. .
A8 Yo" CL-134,135

[...] Observo todo lo-que ocurre, por ejemplo, cuando llegan tarde”. MR=9.1

‘[...] También trato de controlar a todo el grupo para saber quien esta presente y
quiénno [...]". EN-§

Los problemas con el horario son habituales en este grupo -humano; la
entrada tarde de alumnos es otra de las constantes que se manifiestan en el aula de
N1. Es frecuente que estos arribos produzcan algun tlpo de interrupcion en las:
actividades que estan desarrollandose en ese momento, lo'que provoca un “corte” en
la clase y la dispersion consecuente de los compafrieros. En algunas oportunidades la
docente da.cuenta que percibe estos hechos mlentras que en otros no se advierte que
lo haga :

P:  “.y me tiene que dar... el neutro... Si ademas se verifica un quinto axioma...
Buenas noches” (Con ironia. Ha llegado un alumno habiendo transcurrido
media hora de clase). Cl-127

P: 1] YUd.? Recién llega? [..J". C1-273

Otra rutina que se produce frecuentemente en las clases de esta docente,
esta relacionada con ciertos momentos caracterizados por la’ generacion de un
ambiente relajado con el que se busca “aliviar” el cansancio producido por una
temporalidad extendida en la consideracioh y .concentracién” en la teoria. Son
instantes breves que son suscitados de manera intencional por la docente, aunque en
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algunos casos se advierten espontaneos dada su personalidad. Durante Ios mismos
los alumnos participan con gran entusiasmo.

"Tiene que romperse rapidamente el hielo. Ellos:dicen’que no les gusta ol profesor
cohibido, histérico. Por eso hago bromas, es una forma que la clase se mantenga
-atenta, y la comun/cacmn es mejor” MR-2.2 :

T1 Pretendo no estar tan allé arriba, como intocable y todo lo hago para "romper el
hielo" ya que s:empre el profesor es de otro planeta Yo tenia esa onda con algunos
profe... te' daba cosa para-hablarlo... no daban confianza. Yo lo tomo en ese sentfdo
El hecho de.hacer s:empre bromas es con ese sent:do [..]". EN-4

”Pero s muy abstracto el contenido. Menos ma/ que busco hacer las clases mas
diverfidas, por eso lo hago porque sino es una desgracia, un verdadero embole”.
TDC 209 .

La figura de'la profesora se perflla en este esquema organlzatlvo como la de
un lider 'social y afectlvo ‘que recurre a bromas o expresiones jocosas.de manera
permanente promocionando una comunicacion. flunda entre los actores, del aula. Las
frecuentes interacciones entre docente y alumnos muestran una dmamlca activa, la’
cual, cuando tiende a decaer, se busca recuperar con alguna: broma. 0 comentaruo
jocoso por parte de N1.-En -este amblente los alumnos siempre esperan alguna
“salida” por parte de la misma que los haga dlstenderse ella responde a tales .
expectativas. ‘ :

P: "Aqui tenés que aplicar la propiedad... Qué dice Centeno qué se obt:ene7 (al’
percatarse que un alumno conversa) S

A10: .. (la observa sin responder) :

A6: . .. (una alumna sentada al lado de Centeno le dicta |?. réspuesta)

P: i Tiene secretaria Cénteno.ahora! (todos se rien) [...].” CI-158,161

P: ‘[..] La funcién identidad... Adonde venden brijulas? Aca? Brdjulas? Ya

encontré Bazan? Bien, Bazan ya encontro la pagina del apunte donde esta el
© tema. jQué bueno!” (con-ironia). CI-340

P: “l...] Quién esta haciendo ru:do7
AS:  Es Luduena
P -Ayqué Te pasa, qué esta aburndo’?

A9.  Si
P: Parece que esta tallando madera ahi. Por favor.no use algo f/loso no se
vaya -a cortar.las venas por la nota del parcial (todos se rien)-[..]".CL-

. 435 439-
. Resumen dela Subcategorla-
. Control de aS|stenC|a y de atencién de los alumnos.
’ ’0»‘ Presencna de mstanmas de relajamiénto.
¢ Ingreso permanente de alumnos.

V.1.5.2. Relaciones en el aula: naturaleza de los vinculos.
 La autoridad docente sé consolida.o s& hace sentir mediante el control de los
sucesos del aula’'y la fortaleza de la’ presencia de la profesora en la misma. Se

plantean asi dos tlpos de controles." Uno interno a la docente que la condiciona y
mediante el cual busca consolidar su prestigio ante los ojos de-los alumnos evitando

Maestria en Didéctica. F.F. y L. -UBA- —104 —




ver menoscabada su autoridad. Y otro, externo, que tiene que ver con los estudiantes
y sus acciones en el interior del aula. Entre los primeros pueden mencionarse: .

"Nunca me_siento en el aula, caracteristica mia, salvo cuando estoy en el practico.

Si me siento es mas dificil estar atenta a lo que pasa en el aula. Eso hace que

puéda mantener esa dinamica, 'c,ontro/‘ando_ fodo lo que pasa... todo lo que hacen los
alumnos [...]". MR-1.3

"[ ] Pero también hay que ser responsable frente a Ios alumnos: soy esmcta con-el
horario [...]. Trato de estar d/ez m/nutos antes [..]". EN-19 .

“Yo estud/o un montén para dar clase. Estudio para cada clase. De otra forma es un
papelon y si los alumnos se dan cuenta pierden el respeto que te tienen”. TDC-65

El control externo se vmcula con la partncnpacwn de los alumnos en las
" actividades planteadas y permite a la profesora mostrar ante los alumnos qgue se los
observa. Implica una mirada que busca consolidar la autondad a traves de actitudes
que dan cuenta que los sucesos no pasan desapermbldos para ella, asi, brinda
evidencias a modo de mensajes que dejan al desnudo sus concepciones acerca del

rol docente.

“Para que sea dinamica tenés que observar todo, las clases no se repiten nunca,
dos clases nunca son iguales... y hay que estar atenta. Los alumnos neces:tan ser
observados’ para que la dinamica sea efectiva”. MR-8.1

P:  “[..] Seva Centeno?

A6: - Si, se me pasa el colectivo

P: ' Si, ya lo voy a ver abrazado a las diez de la noche, y entonces no tiene
problemas de colectivo. Bueno, vaya o acaso se va a quedar para la préxima
demostracion, mire que va a entrar en.el parcial! [...J". Cl-4123,4125

“No siempre trabajan, a veces cuesta hacerlos hacer algo. Cuando quieren que la

clase se acabe empiezan a molestar que estan cansados. Y de queé les digo? Si
duermen hasta quien sabe que hora. Todavia si se hub/eran levantado temprano
para estudiar. Pero no...” . TDC-54

‘[...] De todos modos los tengo que estar controlando porque si no cierran el
cuaderno hasta la otra clase [..I' EN-5

Este es, entonces -un control que no castiga sino que adwerte al otro que se lo
.conoce,, que sé ‘sabe de su accmnar ‘asi, parece querer darse eV|denC|a que se tlene el

manejo “de la- s:tuaCIon de clase, que se esta atento ante cualquuer perturbamon pero__.

por sobre todas las cosas pareciera querer mostrarse que se ‘tiene”autoridad sobre el
grupo una autoridad no sanmonadora sino. hasta a veces compllce ' -

‘IT.] Observar te Sirve para hacer las olras cosas. Te SIrve para comunicarte, para,-

saber- qu:en at/ende 0 no; qwen llega tarde. Tenes e/ control de-la situacion .. ]”

MR-8.2

[...] De todos modos yo los voy controlando, observando... pienso.... bueno, estoy
casi segura- como resolweron los-ejercicios en grupo. Siempre los acompano los

_controlo, los onento [ ]" TEV-2

“I. ]Antes del comierizo de. Ia ap//caCIon los hable Nada de chacoteo tienen que
ser responsables, yo los voy'a estar mirando, y no se olviden que estoy observando

y los. conozco a todos los individualizo. Pero’ se portaron bien, eso me llamé 1a . .

atencion porque SIempre hay un grup/to que se pasa charlando atras [...]". EN-13°
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Pero el control individualiza, tal vez para asegurar su efectividad,
identificando aquellos que se apartan de las reglas del juego impuestas. El control se
perfila entonces como un aspecto importante para N1 haciendo sentir su efecto en los
alumnos. Queda la sensacion entonces de cierta dosis de msegundad de la profesora
tal vez fruto de su inexperiencia.

“...tengo que controlarlos para que no se distraigan. Un ratito que miro el p/zarron y
se ponen a charlar. Ademas fijate, ahi entra uno y los demés se distraen. Ay
Centeno, que valor!. Siempre tiene algin problema”. TDC-26 - :

P: "y Ia ofra, Virginia, usted que esta en las nubes, qué dice?” Cl-269

Controlar la situacion implica, ademas, demostrar al otro que existe una
preocupacion por ellos y por éus necesidades. Preocupacion que se centra sobre todo
en las cuestiones relativas al aprendizaje de Ios alumnos y en la ldentnflcamon de
conflictos para casos particulares. :

P: “Vamos a componer con a prima ambos términos de-esa igualdad... Como
tengo estructura de.grupo qué vamos a aplicar... ? Qué propiedad vamos a
usar?... Ven este renglén?

A: ... (con gestos indican que no).
P: -Si?. No. Ay, Bazéan! . Ve, Bazan?
.A12: ... (con un movimiento de cabeza le indica que no. La profesora borra y

escribe mas arriba)
Bueno, ahora si podré ver’. Cl-171,175

“Esa seria la primera propiedad. Estamos viendo las propiedades. Quedé
claro Duran como va a hacer con los elementos que era lo que Ud. quer/a
saber?

A4:  Ahora si®. Cl-471,472

Preocupacion que parece extenderse mas alla de las paredes del aula, en la
gue se manifiesta una inmersién personal de la docente que tifie de alguna manera la
gestiéon de los procesos del aulay que muchas veces los condiciona.

“..Me siento_identificada plenamente con ellos. Tal vez es por eso que Vvivo
pend/ente de lo que les pasa. Converso mucho con éllos para ayudarlos en todo lo
que pueda, incluso por dificultades con otras materias [...]". EN-4

“En el recreo de salida de la clase me da'mas confianza con el chico, disminuye la
distancia. Tienen mucha distancia con el docente, no me gusta-eso, no quiero dar
esa imagen. [...]. Quiero que me vean como alguien que quiere ayudarlos” / "Me
interesa qué hacen los fines de.semana, eso es espontaneo [...] me interesa verlos
como personas que tienen sus prob/emas Entenderlos”. MR-7.1/ 7. 3 :

“I..]El dla del examen final Yo /Iego antes, hago abrir el aula y les d/go aqui van a
rendit, nosotros (por el tribunal) nos sentamos aqui. La sémana antes los llevé al
Box, les presle los marcadores, las liaves, el borrador, para que practiquen [... ] jE/
miedo quetenian!. Ya viehen con todo ese peso, les enseié qué es: hacer cap/lla
les mostré todo el escenario donde iban a rend/r[ T TE V-12-

En este sentido, Ia,a_u_tor_idad docente »queda d_efinida también por rasgos
distintivos de la profesora, caracterizados por la permisividad, que se hace presente
ante situaciones en las que los alumnos terminan definiendo el rumbo de las mismas.

(A propésito de un proceso de negociacion)
P: “[...] Chicos, qué les parece que el parcial sea el martes?
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A No..., no se puede...

P: Pero, escuchen, sino el temario sera mas largo...

A: .. (protestas)[..]

P "Que vamos'a hacer el martes? Repaso no. Tema nuevo Bueno, les tomo
as:stenc:a chicos.” .

At Dejelo para‘la otra semana asi tenemos t/empo para estud/ar

A2:  Sea buenita! Péselo.

P Bueno pero es la ultima vez. Lo dejamos para el man‘es[ ]" Cl 29,218

“(...] Antes del parc:al que tengo que hacer yo9 un pam/a/ modelo con enunCIados,

pareCIdos Ahora al dltimo no lo hice porque eran muchos temas distintos y les dije;
chicos-ahora no hay parcial modelo!. Todo esto’ mfluye en el rend/mlento y éste no
es muy bueno" TEV-17

[...] A-los. parciales trato de no negoc:arlos en cuanto a’ Ia fecha.,. Pero la
argumentacion més fuerte es siempre por parte de ‘los ‘alumnos. Yo :no soy- de

carécter fuerte para todas las cosas, es mi forma de ser [...]. Trato de ayudarlos en

todo lo que puedo”. EN-3

Desde esta posiciéon de N1 se advierte una postura. nutricia que busca

adelantarse a los posibles conflictos de los alumnos, allanandoles el camino del
esfuerzo y el trabajo. ‘

‘[...] Siempre encuentran (los alumnos) la manera de hacerme aflojar. Qué se le va
hacer, no tengo caracter’. TDC-95

(Adopto una) “Posicion permanente de flexibilidad frente al grupo, por mas que el
* alumno no sepa, no se Io reta. A veces esta actitud se convierte en algo permisivo.
Esa flexibilidad a veces es algo re/ajada [.]. MR-6.3

Frente a esta. realldad que es asumlda por la docente suelen encontrarse
Justmcacmnes a la misma que descansan en razones que-muestran una vez mas, una

actitud maternal de la profesora. A este respecto, se da cuenta .de la necesudad de

ayudar a.los alumnos bajo la perspectiva de que se trata de alumnos mgresantes que
tienen dificultades mherentes al transxto desde el nivel educativo anterior.

"[ ] En el primer cuatnmestre que no me conocian bien les podia poner un poco
mas de-orden, ahora que me ‘conocen: mas, me manejan mas, pero veo que les
cuesta mucho ‘el primer afio, son muchas materias. y les cuesta el salto es brusco
L] EN 7.

"[...) El primer afio les cuesta un monton. A veces los alumnos no saben qué hacer.
: Tal vez'por eso hago como que no me. doy cuenta- de a/gunas cosas” "MR-5.3

T ] Puede ser que’ me mientan, pero ellos saben que me doy cuenta Los pérdono
aunque’ sepa que es mentira porque los pobres son de-primer afio. Tehgo que
ayudarlos, la. materia es’ complicada. Vos sabés que tiene mucho s;mboI/smo yeso
les causa problemas: Hay mucha abstracc:on sumado a.que estudlan de: memona”
TDC-80 -

Pero al mismo tiempo_este excesivo protecc:omsmo enfrenta a Ios alumnos
con una realldad en la que se contradicen Ias mtenmones docentes,

“T..] Tlenen que poder evolucionar de manera tal de poder ser auténomos y no
esperar que se les diga que hacer’. MR-9.3-

“[..]Les ‘hace falta demostrar que pueden hacer las cosas solos”. TDC-108
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cuando al mismo tiempo los sujeta al intentar que estos adhieran a proposutos
personales ajenos.

‘[...] Ellos se dan cuenta que me interesan y que me pongo fellz si estudian y
aprenden [...]. TEV-14

“I...] Pero de cualquier manéra saben que quiero que aprendan [...J". EN-6

Resumen de la. Subcategorla. .
¢ - Control que individualiza y que se ejerce para mtentar consolldar la

autoridad docente.

~-Actitud permisiva.
Justlfncacuon de las dificultades de los alumnos.
Insegurldad docente que deja entrever autoconcepto pobre.
Las. relacuones sociales en el aula ponen en. evndenma movimientos
contradlctorlos que de todos modos se sustentan en un clima de
recnprocndad

* o 0 0

-V.2.1..0rg'anizacion de la Practica

V.2.1.1. Programacién

El programa (N2.D1) (*') que el profesor elabora responde al formato habitual
en un documento de esta indole en el amblto umversutarlo ‘ésta 'es una de las
maneras en que el docente marca las prevnsmnes respecto de las actividades. de’la
Catedra que deben desarrollarse en el aula. La programacién presenta contenidos
minimos, objetivos, el conommlento dlsmpllnar distribuido en- bolillas; “bibliografia,
trabajos practicos, reglamento de Catedra, cronograma propuesto de dlstnbumon de
contenidos y técnicas metodolégicas: - _

.Se trata de un documento cerrado y cIasnco del’ amblente unnversﬂano cuyo
'eje organizador central resulta ser el conocnmlento disciplinar. Este ultimo, se
presenta secuenciado segun dos areas’ tematlcas deflnldas por la orientacién que
suponen y. distribuidas, en. cada cuatrlmestre a lo. Iargo del ‘afio.-Porsu- parte, la
metodologla propuesta en - el mismo’ ~es’ coherente .con Ias acciones’ que
postenormente veremos. reflejadas en eI aula

V. 2 1.2, Planlflcacmn

Otra de las formas en que el profesor ordena las tareas que seran llevadas a
cabo en sus:clases, es medlante la planlfxcamon Segun los regustros planificar resulta
una necesndad para el docente ya que le permite-distribuir las - acciones que pretende
llevar. a. cabo dellmltando al mismo tlempo qué estrategias son convenlentes ‘para
hacerlo.

“T.] hay gue planificar, es indispensable, si no es asi nada sale organ/zado como
debe ser [...]". EN-10.

4 Nota: Ver Anexo
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“Se planifica con anticipacion cuéles articulos se utilizaran [...]". MR-10.4

“[...] Yo si no estructuro la clase... si no la tengo estructuréda... no puedo. Necesito
hacerlo. Por'eso organizo todo antes de las clases”. TDC-324

En las clases de N2 se advierten atisbos de organizaciéon ya que al comienzo
de las mismas el profesor suele informar acerca de los temas que se veran ese dia e
“incluso los modos de trabajo.

P:  "..hoy revisaremos algunos temas al comienzo y luego haremos un Ta/ler que
l/eva evaluacion [... J". Cl-22

P:  “Hoy es otro trabajo. Ya dimos por concluido el de la clase anterior [...]". CI-32

P:  “Hoy vamos a ver como puede instalarse una sala de ordenadores, que puede
ser una sala central de una organizacion, una sala central de una Universidad,
después vamos a pasar al caso de salas mas pequefias. Después de -eso
vamos a pasar a la revision de los parciales [...]". Cl-41

Las planificaciones elaboradas por N2 ponen en evidencia los contenidos que
seran tratados combinados con las estrategias que permitiran ponerlos en situacion;
en este sentido lo estratégico resulta mas enfatico ya que los conocimientos se
mencionan mas bien como “excusa” para la promocion de las acciones seleccionadas.
Los documentos resultantes son escritos y comprometen una organizaciéon que abarca
mas de una clase ya que las mismas implican un numero de horas totales que sélo
pueden ser cumplidas durante un tlempo mayor a una semana. Una muestra de la
misma se expone a continuacion (**):
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42 Nota: Manuscrito elaborado por N2.
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La idea de planeamiento aparece entonces como una cuestion importante
que permite controlar el tiempo disponible y posibilita el desarrollo de actividades
multiples en un marco de flexibilidad. Se reconoce que esta etapa de prevision sirve
de guia y apoyo-en la fase interactiva, delimitandose un tiempo extra que resulta sin
duda alguna de recaudos tomados como producto de establecer la diferencia entre el
tiempo real asngnado para_las clases y. el tiempo que puede estar- afectado por
circunstancias fortuntas La flexibilidad, entonces es otorgada a N2 por ‘este tiempo
movil que‘le permite’ IIevar a cabo actividades fuera del aula o apartarse incluso de lo
planificado. Se - trata asi de un tiempo sin condiciones que posibilita al docente
modificar el rumbo original sin afectar el cumpllmlento de los ObjetIVOS propuestos.

“[...] También se puede ingistir con algunos temas porque la planificacién permite
que me tome tiempo extra’. MR-8.5

“...Yo planifico para que me quede un margen de tiempo que me permita moverme
con tranquilidad todo e/ afio”. TDC-327

[...] Ia planificacion que sigo es flexible, tanto que tengo practicamente cuarenta y
ocho horas libres que me permiten moverme con cierta libertad [...]. Si hay paros u
ofros problemas tengo tiempo disponible,... tengo las cuarenta y ocho horas de
margen que me da la planificacion [...]. Entonces ahi empiezo a trabajar con los
alumnos de forma independiente, si quieren investigar por ejemplo [...]". EN-10

Pero en el aula el tiempo diario no deja de ser una variable a considerar; de
él depende la duracién de las tareas asignadas las que de extenderse en demasia
pueden afectar el cumplimiento de los objetivos pretendidos para esa clase. Tiempo
sobre el cual las decisiones estudiantiles dejan sentir su influencia.

P: “Cinco minutos més!
A10:  No, s6lo tenemos el primer punto
P Entreguen los tres como estan. Yo soy contexto, qué les estoy pidiendo?
A11:  Que nos apuremos
P: Que se apuren [...]". CI-243,247

P: “No cumplir con un trabajo implica.no cumplir con los tierppos [..]'. Cl-388

“[...] Claro que a 'veces los alumnos demoran demasiado en desarrollar un trabajo
en clase...”". TDC-138 :

Segun los registros, la plamflcamon que se reallza parece ser exhaustlva y
cerrada no dejando margen alguno para mprovnsacuones De todos modos con; una
- organizacion que en apariencia prevé hasta el mnmmo detalle se corre eI nesgo de
dejar de lado los multlples matices que rigen la vida del aula, ya que queda fa
impresién de un esquema organlzador .que puede producnr un- efecto cerrOJo
orientando los procesos: sélo por caminos permltldos :

“I..] Plan/f/co tota/mente m/s clases. Ana//zo planifico lo que voy a dar én las clases,
hasta la heuristica que voy a usar y hasta las préguntas imprevisibles. A mis clases:

- las organizo ‘en un papel y guardo esta documentacion afio a afio y al afio s:gu:ente
algo cambio porque no qwero repetir todo [...]". EN- 11

‘I..] Se se/ecc:onan los amculos No es cua/qu/era tiene que tener determ/nadas
caracter/st/cas" MR- 104

‘T. ]S/empre hay teoria y pract/ca en mis clases. Asi lo tengo organizado porque no
hay otra manera para ensefar mi materia [...]". TDC-186
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. Resumen de la Categoria:

¢ Las tareas que se llevan a cabo en el aula son organizadas de dos
maneras, ambas formalizadas por escrito: el programa con formato que
responde a requerimientos institucionales, y la planificacion entendlda
como esbozo sistematizador de las act|V|dades de una o0 mas clases.

¢ La planlflcamon es compatlble con un tiempo excedente que posibilita el
desarrollo, en un- marco flexible y con comodidad, -de las actividades
previstas. .

¢+ Eltiempo previsto resulta alterado por demsnones estudiantiles.

¢ La exhaustividad anunciada y atribuida a la plannfucacnon no resulta
reflejada en la practica.

V.2.2. Planteo Estratégico

V.2.2.1. Momentos inaugurales: el analisis de situaciones
coyunturales

Los prnmeros instantes de fa clase del profesor transcurrén entre comentarios
relacionados con la dinamica de la mlsma sostenidos a través de didlogos.
_mrcunstancnales que el docente entabla con alumnos que se encuentran en el aula, y
. a la espera de la llegada del resto- de los estudiantes.

A: “Profesor, hasta qué hora es la clase? .
P:  Hasta la diez... hoy revisaremos algunos temas al comienzo y luego haremos
un Taller que lleva evaluamon[ J. CL-21-22 :

Una vez que se han hecho presente la mayoria de los alumnos,‘da comienzo
la primera etapa del formato instructivo momento en el cual el docente apela
frecuentemente ‘al analisis de situaciones cercanas a la realidad de los alumnos en la
busqueda de conectar las mismas con algun aspecto de los temas del dia. El'planteo
de estas realldades concretas puede originarse de dos maneras posnbles ya sea a
través de la, presentac:on oral de.un tema actual a los fines de su debate, o mediante
la lectura de un articulo cuyo contenido es de actualidad. En este ultimo caso, como
veremos en el apartado de la categoria: Interaccion en los procesos del aula, exnste
otro proposito que se relamona con esta estrategla :

P: s [ .J] Vamos.a hablar un minuto lo que pasa entre Estados Unidos y Afganistan'
A mi entender no se puede culpar a nadie si no se presentan pruebas... [...]
Opiniones al respecto. Escucho”. Ci-14

P:  “[..] Averusted (séfiala a un alumno), venga... lea este articulo sobre el ajuste
al presupuesto un/vers/tar/o Cl-22 C ‘

P: "Vamos a ver caracteristicas del medio ambiente [ .J como pueden afectar a
nuestro pais las politicas econdmicas [...]. Que pasa con el Banco Central?, y
con los bancos? [...J". CI-34 :

En estos momentos iniciales los alumnos empiezan timidamente a participar
siendo sus intervenciones cada vez mas.activas y espontaneas si la naturaleza de la
cuestion- que se analiza es controvertlda instantes en los cuales la dlnamlca del
debate puede llegar a marginar la intervencion docente.
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A2:
A3:
A4:

A6:

. “Estd mal lo de las Torres Gemelas?

Para mi, si.
Aqui estuvimos hablando de fines, medios, objetivos... una mezcla. Los f/nes
justifican esas mezclas.'Los medios utilizados son justificables?

* No

A Uds. les parece... un pais imperialista que maneja todo el mundo... domina
los pueblos. Estan mal los elementos ut:hzados Pero una venganza les
parece bien? :

Para‘colmo abarcara varios paises

Para mi punto de vista ésta sera una matanza.

Los med/os no se justifican. Es un pueblo oprimido, sufrido. He visto un
documental...” CI-16 113

"Yamos a ver caracteristicas del medio ambiente... medidas politicas y
economicas que se toman... como pueden afectar a nuestro pais las politicas
econbmicas... todas.esas cosas pueden afectar nuestra organizacion... Qué
pasa con el Banco Central?, y con los bancos?... muchos cerrarian... los
.ahorristas... se pasan fondos de un lugar a otro. Recuerdan cuando se retuvo
los plazos fijos? Quién fue el que retuvo7 un vecino nuestro.
Eso fue hace-poco

..en el... ochenta y ocho... ochenta... no recuerdo bien la fecha exacta. Qué
hace la gente? Saca la plata en forma masiva... Ahi viene un buen candidato
para leer (entra un alumno). V/IIegas despues nos va a leer un articulo.
No traje los lentes. [... ]
Piensen ustedes de qué manera se afecta huestra organizacion... qué pasa
si devaluan el dolar?. Un desastre. [...]. Ahora consideremos él-riesgo pais,
esta mafiana llego a mil novecientos tres... hay otro pais que nos esta
ganando. '
N/ger/a" CI-34,311

Resumen de la Subcategorla
¢ En el inicio de'las clases se recurre a la presentacion y analisis de
situaciones vmculadas a hechos recientes de interés publico.

¢ Los estudiantes se involucran rapidamente en la clase interviniendo sobre

todo desde su conocimiento experiencial.
¢ La realidad externa al aula.se hace presente mediatizada por el docente
que la presenta y por los estudiantes que hablan de ella.
¢ La. comunicacion que en estos momentos se' pone en juego es
francamente bldlreccsonal y va paulatlnamente mcorporando mas actores
' a medida’ que progresa ’ -

V 2. 2 2. El conOC|m|ento en accmn |

En las clases del profesor los. contemdos se ponen en sntuamon medlante la’

'exposwlon ‘matizada con dlalogos frecuentes En algunas oportumdades queda-en
' ev:dencna _que los temas. que se. tratan- no son desconocndos para los alumnos, ya:sea

porque la- clase se estructura en torno a una revision a. efectos- de recordar aspectos -

que: deben abordarse en determmada actividad, o- cuando la misma es posterior- al

desarrollo de-un parcnal tal vez con la intencién de’ reaflrmar algunos conceptos. De -
cualqwer forma la participacion de los alumnos sigue siendo intensa y posibilita una

‘comunicacién franca con el ‘docente que beneficia la dinamica de las clases al
establecerse una buéena mterrelacuon entre los actores.
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P: "0 sea que los titulos no duran toda la vida...
A1.  Eso me parece correcto... profesionalizacion docente.
P: No no -se propone que haya que validar el titulo. Son reformas que
propone... (el autor del articulo)... En Estados Unidos, cuénto era lo que se
" - gastaba? ; o '
A3: . Cinco mil seiscientos”. CI-27, 210

P:  “[.]qué pasa cuando se fus:onan las empresas7
A8:  Despidos’

p: Si, despidos. Por qué?

A3:  Reestructuracion

P Por qué.despido gente?

A5 Para cambiar...

P:  Porqué?

A9:  ..serepiten los cargos

P Blen .muy bien... despldos seguro hay”. CI-318, 326 -

P: T. ]es fo, opt/mo el falso suelo. treinta cent/metros
AS:  Treinta centimetros?
P: Del falso:suelo al piso treinta centimetros.
A5: Y del piso-al techo?
P:  Dos cincuenta.a tres metros :
A4 Ysi hacemos una abertura que abre'para los dos lados... seé podria disefiar?
P: Podria ser pero... [...] ,
A3:  Elfalso suelo se lo puede ‘hacer ba]o el suelo?
P: No, sobre el suelo porque sino tenemos problemas”. CI-435-'443

La participacion de los estudlantes se sostlene sin-duda por el tipo de asunto
que se analiza y por las relaciones que’ se establecen entre el y cuestiones cotidianas
de la realidad. A este’ respecto para N2 un. mayor |nteres de - los alumnos estd
vmculado ala naturaleza de Ia propuesta del docente y a Ios contemdos que de la
misma se denvan - S . .

“[...] Pero en general yo.creo que.todos los alumnos intentan participar, los temaé les;. -

interesan'y eso hace que todos quieran intervenir en la clase. De todos modos yo ..

busco que eso se produzca para que la clase sea lo mas activa posible. No puede
ser una buena clase aque//a en la que el profesor hable todo el tiempo, los alumnos
deber, part/crpar pero.eso depende depende de lo que qwera hacer el profesor
[.]. EN-16" ,

“T..] El a/umno t/ene que partICIpar en las clases €so e$ eI comienzo. Aquel que
empezo pammpando mostrandose interesado en las c/ases debat/endo con .sus
companeros ya emp/eza a tomar contacto con. e/ tema [ ]" TEV—1 9: :

T..] Se debe favorecer la /ntervenmon de Ios a/umnos en Ia c/ase" MR 3 2

: La exposicion - dlalogada que flgura como tecnlca metodologlca en el
' -programa, forma parte del planteo estrateglco propuesto por. el docente lmphca en el
esquema. instructivo al .que se’ apéla, la exnstencua de’ breves exphcacnones e
mterrogamones yuxtapuestas

“I.. ] El profesor se comunica con 'sus alumnos cuando explica y también cuando
hace preguntas[ JMR-1.3 . . '

“t.] S/empre es /mportante exponer primero para brindar a los alumnos un c:erfo
pantallazo de la informacion que se aborda y luego preguntar para traer la realidad
. alaula[.]" EN- 4
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‘[...] qué pasa cuando se fusionan las empresas?
Despidos
Si, despidos. Por qué?
Reestructuracién
Por qué despido gente?
Para cambiar...
Por qué?
..Se repiten los cargos
B/en muy bien... despidos seguro hay
De los cargos altos

~ De todos los cargos [...]". Cl-318,328

Pero el interrogatorio cambia de direcciéon cuando el tema que se aborda no
ha sido tratado con anterioridad. En este caso la participacién de los alumnos se
traduce en interpelaciones al profesor que dan cuenta del interés y la atencidén puesta
.en juego. Los estudiantes las expresan ante cuestiones sobre las que tienen dudas en
relaciéon al tema que se aborda.

Al:
P:

AT:
P:

“Profesor, por qué estaria més cerca del entorno?

Por qué esta mas cerca? Porque el mercado empieza a cambiar, porque el
entorno empieza a cambiar.

Profesor, seria el caso de... (hace referencia a una multinacional)

A la empresa... adénde la ubicarian? [...]". Cl-226,229

‘[...] Bueno, la acustica. Hay normas DIM... habla de los porcentajes de
acustica en las paredes.

Cuantas ventanas tiene que tener y de qué tamafio?

Depende de la sala es el numero de ventanas y en cuanto al tamafio hay que
cuidar los estandares de iluminacion [...] -

Si necesitamos que sea mas grande la puerta?

Y bueno, si las maquinarias no pueden entrar, superan las dimensiones y...
rompemos la puerta [...]

El material de la puerta es importante para la acustica?

Y hay que buscar el mejor material [...]". Cl-459,465

El conocimiento admite interpretaciones y puede reconstruirse con datos
aportados por la experiencia personal e-inciuso desde el sentido comun. Esto
promueve en el profesor la decision de recuperar constantemente cuest|ones de la

realidad.

P:

At:

“I...] vino a Catamarca porque no les cobraban impuestos... a los productos
ni los pasaban por el Paso de San Francisco... ni los pasaban a Chile... qué
pasoé con esas empresas? No se adaptaron a los cambios... y las empresas
catamarquefias?, qué pasé con ellas? [...]". Cl-221

“Un oso polar no podrié vivir en Africa... qué le ocurriria?... Qué pasa con
ese organismo?
No se adapté”. Cl-153,154

“I..] se analizan y discuten cuestiones de la vida diaria en las que 10§ alumnos
aportan sus propias ideas”. MR-3.4 -

“T..] El primer dia de clase les digo a los alumnos gue hay teoria en los libros y hay
una realidad, que es lo que vivimos, y que deben procurar interpretar esa realidad
[.]. EN-15

~ Pero en este camino suele ocurrir que el conocimiento que se pone en accion
resulte a veces diluido frente a disgresiones que matizan el analisis de un
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determinado concepto, hecho que termina alejando a los estudiantes del foco de
interés provocando dispersion y desconcierto.

(A proposito del concepto sociocultural vinculado a una organizacion)

P:

“[...] Tenemos que ver las tendencias de nuestra sociedad, en ropa, en moda,
etc.. Nosotros habiamos hablado que no ibamos a poner una carniceria en la
Indial... no vamos a vender una foto de Bin Laden en Estados Unidos. Hay
que ver el contexto sociocultural. Nosotros vemos la tendencia que viene de
Estados Unidos, de Europa... para qué vamos a ver la tendencia de
Sudamérica... Somos la elite de Sudamérica... no.nos conformamos...
Argentina es un pais que lee mucho y puede llegar a crecer... el marco
politico legal en nuestro pais es muy cambiante. '

No como Cuba

Por treinta afios si, hasta que $e muera Fidel [...]. Si-no sabemos manejar el
contexto econémico... Ya hablamos de Martinez de Hoz... esa empresa va a
sucumbir... ‘en el aspecto tecnolégico, la empresa que no se adapte a los
cambios tecnoldgicos no va a poder producir [...]" Cl-157,159

(Analizando el mejor tipo de organizacion)

P:

‘[...] En el caso de los alumnos... por qué se dice vamos a tratar de achicar
los afios de Carrera?... qué va a hacer en la Universidad? Llegan y van a
recibirse. Qué pasa si el tiempo es mayor?... el alumno trabaja, tiene
problemas. Pongamos que la hace en seis... diez afios... Qué saco el alumno
de positivo? Nada. Si saca algo si aument6 su creatividad, el autoestudio, se
puede insertar en el mercado... esta capacitado. Nuestro sistema educativo
no cambia. La Universidad sigue igual... estamos en un error... por €so
vienen los paros, por eso viene la falta de creatividad para crear recursos.
Todo lo que estamos viendo lo podemos cambiar... Yo me guio por esta
ética... estamos hablando de un sistema cultural... la cultura japonesa es de
afios, un sistema de cooperativas... el sistema financiero es bueno. Tenemos
que adaptarnos... Aqui en la Argentina no sabemos a quien vamos a
defender. Somos individualistas... todo se viene para abajo”. Cl-221

Esta dilucion también se manifiesta ante los intentos de N2 por recurrir a -
estrateglas inductivas poco felices que finalizan desorientando a los estudiantes. En
este sentido, resulta asi comprometido el enfoque mstructlvo ocasionando problemas
al docente quien, muchas veces, termina anticipando respuestas a las cuestiones
formuladas o aclarando ante problemas de comprension de los alumnos.

P:

A7:
A2:

At11:
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“[...] Este concepto de homeostasis lo vieron en sistemas de informacion. O
lo-vieron con otro nombre. Qué pasa con el cuerpo del ser humano cuando
hace calor?

.. (no responden)

Cémo se dan cuenta que les hace calor?

Transpira.

Qué pasa con el cuerpo? Aumenta la temperatura del cuerpo... eso es
homeostasis... Una organizacion tiene que considerar el entorno, tiene que
mantener un equilibrio, una establlldad A eso se refiere la homeostasis [...].
Cl-167,171

‘[...] planificacion... hace falta como previsién para el futuro... por ejemplo,
qué es un visionario? (desconcierto)

Prevé lo que va a pasar

Alguien que analiza.

Hizo un andlisis de las necesidades futuras, necesita saber como va a
trabajar la organizacion.

Eso es planificacion?
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P: No, eso es un visionario. En la planificacién nosotros primero mirdbamos y
veiamos cuanta gente tenemos, cuando vamos a despedir [...]". CI-371,376

“[...] Asi como aprendi considero que ensefio. Tal vez por eso sea que recurro a
procesos inductivos que estan asociados a mi persona//dad y a mi formacion [.. T
EN-13

‘[...] Yo trato de guiar a los alumnos con el anélisis de distintas experiencias para
que puedan llegar a una conclusion mas general. Eso lo hacian mis profesores”.
TDC-100

Los procesos que se ponen en situacion en el aula de N2 ponen en evidencia
una dindmica en la que los conceptos se repiten constantemente o. se anticipan:. En
ambos casos suelen provocar el apartamiento momentaneo de lo que se esta tratando
ocasionando un desplazamiento del centro de atencién. Esta situacidon parece formar
parte de las previsiones del d‘océnte

P: [ Jfallé la administracion de recursos humanos En algo fallo. Pero cuél era
la definicién de ARH, Lépez?
A12:  Asociacion de recursos humanos”. Cl-356,357

P: “[...] La primera precaucion es el suelo. Hay que tener mucho cuidado con el
suelo, que no pasen desagiies por ese sector, ni horizontales, ni verticales
[...]. Ademas de la descarga eléctrica... qué puede afectar a nuestra sala?,
algo que esta en Catamarca

A2:  Tierra : ‘

P: Particulas en-movimiento, polvo. No podemos poner alfombras en una sala
de... porque va a arruinar la computadora. [...]. El suministro de energia
eléctrica debe ser el adecuado, evitar subas y bajas de tension, cortes de
energia. Con qué salvamos? Con UPS.[...]. El forjado- de paredes y superior

. del techo deben ser resistentes, la loza, los encadénamientos que sean
antisismicos. La situacion de... pasillos... precauciones para incendios, tener
més de una salida. Volvamos al suelo [... J". Cl- 43,45

“[...] Mis clases no son lineales, voy avanzando y volviendo hacia atras-con los
contenidos. Lo hago porque me parece a mi, porque creo que asi se apropian mejor
de la defmmon[ . EN-11

”Hay informacion de la disciplina, pensada desde la organizacion, desde la
~desorganizacion, esto no impide que deje de haber disciplina [...]". MR-1.5

Y desde este mismo marco se ponen en situacion los objetivos que el
profesor pretende lograr.: Estos pretenden orientar el rumbo al cobrar smgular
importancia en el esquema orgamzador de N2.

‘T..] es necesario formular urios buenos objetivos y cumplirlos, lo mas operativos
posible, y en el marco de una buena planificacion que organiza toda la farea que se
quiere llevar a cabo. Los objetivos te orientan para que no te pierdas, para que la
clase:siga un determinado rumbo, y. ademas te ordena en las act/wdades que
propones”. EN-9

‘...yo debo considerar si se lograron los objetivos o no para-eso-los a/umnos tienen
que realizar correctamente todas las actividades, esto me sirve de dato para saber si
el alumno aprendi¢ [...]". TDC-138

‘[...] Los alumnos saben qué objetivos persigo asi pueden darse cuenta del esfuerzo
que tienen que hacer. Esto es porque eso se les dice-el primer dia de clase cuando
les muestro el panorama de la materia y como vamos a trabajar [...]". TEV-19
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El rol atribuido a los objetivos parece 'ser central en el pensamiento del
profesor, definidos como ‘el aspecto mas general que engloba a todos los otros
aspectos de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (MR.1.1), preponderancia que
" lleva a N2 a considerar los mismos en sus criterios de evaluacién, ain cuando estas
intenciohes resultan al ‘final mcoherentes con lo programado como veremos mas
adelante.

“[...] A mi-me encanta ponér diez. Lo que pasa es que creo que para llegar a un diez
hay que cumplir el total de los objetivos, y esto no es sblo la repeticion como loro de
un concepto, sino que lo asimilé y lo reelaboré [...]". TEV-18

“[...] no alcanzé la prbmocién, no cumplié con los objefivos de la Catedra [...]". TDC-
153

Pero al mismo tiempo se atribuye valor a cuestlones vmculadas al perfll del
egresado de la Carrera en la cual estan insertos los estudiantes. Intenciones que al fin
y al cabo estan fuertemente orientadas en torno a la promociéon de determinadas
capacidades a fin de asegurar la existencia de competencias consnderadas
importantes para la vida profesmnal :

‘[...] Como quiero que salga el profesional de aca?: siempre llegara el momento en
que le daran un papel con datos y conclusiones de los datos —un jefe por ejemplo-,
entonces qué pasa, el que no es creativo va a leer y aplicar, en cambio el que si lo
es anota sus conclusiones y recién opera, aplica. El que no es creativo, el que se
atiene a un libro, a una definicion, aplica sin pensar. El que si lo es, saca sus
conclusiones. Eso es lo que busco yo: el desarrollo de la personalidad,-la creatividad
[.]. EN-7

“Pretendo que mis alumnos sean creativos. Este es uno de mis objetivos mas
importantes, esto les va a permitir trabajar después que se reciban de mejor manera,
los hara mas competitivos”. MR-1.4

”Me interesa si llegan a ver todo el panorama de la materia, si pueden decir los
conceptos importantes con sus propias palabras, si pueden interpretar desde sus
experiencias personales. En esta Carrera eso es importante [...]". TEV-14

Los registros anteriores dan cuenta del valor que pareciera otorgarle N2 a la
creatividad, importancia crucial, entendida como la resoluciéon de una situacién de
forma diferente (MR. 6.4); éste representa entonces otro tipo de capxtal humano que
se pretende aprendan los alumnos '

- P: " “[...] el que no se sienta comprometido con una empresa muj/ dificil que fenga
actitudes creativas... es lo.que se trata en un alumno universitario, que sea
creativo [...]J". Cl-151

"Asplro a conseguir con los alumnos no sélo conocimientos académicos, ya que me
interesa sobre todo la creatividad [...]". EN-7

l..]1Me /nter_esa la creatlwdad antes que la memoria [...]". TEV-4

Sin embargb estas intenciones no resultan reflejadas en la propuesta de
objetivos formulada en (N2.D;) en la cual cobra fuerza sin duda el papel que se le
otorga’nf a los conceptos de la disciplina y a los procesos que permiten gestionarlos.
Objetivos que al fin de cuentas responden exclusivamente a las dos secciones en que
resulta dividido el programa de contenidos:
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(Objetivos del programa)

“1- El conocimiento de las organizaciones, su estructurac:on planificacion y gestion,
cémo se .administra la informacién 'y su impacto en la organizacion. La

‘ mterrelacmn del tiempo y las relaciones humanas. - Adquiridos éstos
conocimientos comoVolcarlos en el area informatica y de.educacion.

2- Como crear un laboratorio de informatica optimizando recursos con que se
dispone, compra de hardware y software ‘segun-los requerimientos establecidos.
Dlstr/bumon fisica de los equipos segun el objetivo que se pretende conseguir
con'el laboratorio de /nformat/ca

Durante sus intervenciones el docente suele deslizar su posmlonamlento
personal respecto a los temas que se discuten, el que a veces incorpora el componente
ideoldgico al andlisis que se lleva a cabo.

‘[...] no trato de mflu1r en cuest/ones religiosas, -polémicas, pero si en la ética que
esta incluida. Pero si doy mi punto de vista. Doy mi posicion. Si yo estoy convenC/do
totalmente de ‘algo lo digo-[...]". EN-11

.me parece importante fijar mi posicion, no los obllgo a que la compartan lo
d/scutlmos entre todos [...]". TDC-381 '

P: “A la empresa... adénde la ubicarian? Yo pienso que podria ubicarla en... ‘

A8: A mi me.parece que los sistemas de organizacion no parecen haber
cambiado porque... la estructura de la empresa es mas... jerarquia... 'no es
asi?. -

AS5:  Tampoco estoy de acuerdo. Yo la pondria en otro lado.

A7:  Endonde? .

P: A ver los demas, qué opinan? Sigan! [...]

. A9 Yencuél la ponemos por-fin a...? (después de un momento)
P: Yo la pondria-aqui (seﬁala alaCenla transparencia) [..]" Cl-229,236

El contenido que se moviliza en el aula resulta accesible para los alumnos y los
conocimientos involucrados, cercanos a la realidad de los mismos, promueve en los
presentes el interés por prestar atencién a los sucesos de la ¢tlase, condicién necesaria ,
identificada por N2 para.tener acceso a los temas que se tratan en el salén de clases.
De igual manera la ausencia de los estudiantes se considera un |mped|mento por o que
la presencia en las clases es analizada también como prlmordlal

“El profesor da idea de procesos, como se realizara el proceéo ‘Esto lo Hiace cuando
explica sino el alumno por si sol6 no puede, por eso también es /mportante la
atencion y-que no haya distraccion enla clase”. MR-1.2

_"..'.no es suf/mente asistir a ‘clase. Tienen que venir dispuestos a participar, tienen
" que aterider. Si no se concentran en lo que se dice, en lo que se expone y discute,
de qué sirve?. A ini me interesa el alumno que-escucha,. que ‘sabe escuchar, eso le

' ayuda después cuando se s:enta a estud/ar" TEV- 23

“q. ] Los que llegan tarde son Ios que de}an por la mltad otra mater/a son los que
no Ie dan /mportanaa a los contenidos que se d/scuten en la clase’. EN-8

I.J. Cuando faltan a clase o no atienden t/enen prob/emas porque despues no
pueden comprender los contenidos que se han'tratado”. TDC- -33

En el aula pheden advertirse en- circulacion conocimientos vinculados a
conceptos de la asignatura, y aquellos. que se relacionan con actitudes. En
situaciones especificas. aparecen . procedimientos, que demandan procesos
intelectuales determinados, vinculados al trabajo de Taller el que es considerado en el
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apartado relacion teoria-practica. Pero sin duda alguna el valor que se otorga a la
promocién de normas y valores aparece constantemente en las clases y en las
expresiones de los registros. Desde esta posicién, el profesor se involucra en las
situaciones, no las evita, sino mas bien las atiende prestamente cuando suceden
como forma de aprovecharlas a fin de sugerir modos de comportamiento.

P: “[...] Atiendan ahora. Uds. se dan cuenta... los llamo a la reflexion... deben
aprender a respetar las ideas ajenas. Tienen que darle valor al respeto por el
otro. Yo exijo respeto, por lo tanto los respeto a Uds. Quiero que hagan lo
mismo conmigo, no quiero que vuelva a pasar otra vez lo mismo [...J". CI-260

“[...] En el Taller donde fue la discusion (Clase N° 2) no respetaron a nadie. Yo exijo
respeto pero también los respeto a ellos. Eso lo tengo en cuenta, para mi es
importante. De que vale que el alumno sea estudioso si no sirve como persona. Pero
en realidad yo no tengo casi problemas con los alumnos, me llevo bien”. EN-6

“El didlogo favorece la comunicacion y la participacién de los alumnos. Siempre les
digo que en un marco de respeto y responsabilidad [... . MR-8.3

P: “No cumplir con un trabajo implica no cumplir con los tiempos... esta
denotando cémo puede ser una persona como profesor... todos estan
presionados por el medio ambiente... ustedes, los docentes... asi que Uds.
tienen que cumplir... presiones tenemos todos, lo importante es responder
[..]. Cl-388

Resumen de la Subcategoria: ‘

¢ El profesor recurre a la técnica expositiva intercalada con interrogaciones
constantes conformando un dialogo fluido que motiva a los alumnos a
participar. . :

¢ La intervencion de los alumnos es espontanea confiriéndole a la clase
una dinamica particular. Los estudiantes, ademas, adoptan una actitud
inquisidora cuando necesitan aclaraciones sobre el contenido tratado.

¢ Son la experiencia y los datos de la realidad las dos fuentes que
complementan el trabajo con los conceptos de la disciplina.

¢ El privilegio de los datos de la realidad ocasiona a veces el vaciamiento
del contenido tedrico de la propuesta con pérdida de la especificidad del
mismo, como asimismo como consecuencia de la aplicacién poco feliz de
-ciertas estrategias didacticas.

¢ Los objetivos, considerados como ejes de su esquema instructivo,
terminan otorgando valor al conocimiento proveniente de la experiencia
personal y a la promocidn de actitudes.

V.2.2.3. El uso de medios didacticos

En estas clases, el analisis y exposicion de los temas que se tratan suelen
estar acompafiados por el uso de recursos diversos que complementan el tradicional
trabajo -en el pizarrén. Es asi que se recurre con frecuencia al retroproyector
apelandose igualmente a materiales informativos como articulos periodisticos, libros
de texto y apuntes. El uso de medios audiovisuales, especificamente el proyector de
imagenes, tiene como propésito facilitar la comprension mediante el uso de
representaciones graficas que permiten visualizar mas claramente esquemas vy
figuras. De todos modos la utilizacién del mismo esta condicionada a la.posibilidad de
contar con él. '
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“Para lograr los objetivos propuestos, y para hacer mas comprensibles los conceptos
es necesario usar transparencias por ejemplo,. ademas del pizarrén”. MR-5.1

*[...] a veces hay problemas para conseguir el retroproyector”. TDC-272

‘[...] me condiciona el espacio fisico, la infraestructura [...]. Cuando yo tengo
preparada la clase de una manera, por ejemplo con retro o data show y no puedo.
darla como lo tenia pensado porque algo falta, bueno la doy con tiza y pizarron [...]".
EN-12 - '

Recurrir asimismo.al uso de material informativo implica buscar alternativas
para mostrar aristas que den cuenta de opiniones diversas: que, sobre todo, movilicen
el debate que el profesor pretende provocar; en este sentido se utilizan arti_culos
periodisticos, libros y apuntes. En el primer caso, la finalidad resulta diversificada
cuando el docente apela a los mismos para poner en evidencia a los estudiantés que
llegan tarde, aspecto que comentaremos mas adelante; en . los otros, ambos
materiales parecieran complementarse. En cuanto al libro de texto no hubo evidencias
de su uso, sin embargo a él se hace referencia en Ios reglstros

‘[...] tienen que trabajar también con el l/bro de texto, con reoon‘es penod:st/cos
TDC-83

“I..] tiene que estudiar, poner sus ideas, lo que conoce de la realidad, tiene que
comparar lo que se le dijo en clase con lo que figura en los libros de texto, y luego
sacar sus propias conclusiones [...]". TEV-19

‘T.] paré el afio que viene pienso bajar el tiempo de conferencia personal para dejarle
mas tiempo al debate, que lleguen a conclusiones, después ponerle mis conclusiones
y que se comparen, incluso con las del autor del libro de texto [...]". EN-4

‘El apunte, por su parte y como documento informativo, esta presénte en las
clases de N2 tanto desde la identificacion del profesor como de los alumnos. Estos
Gltimos parecen estar familiarizados con él. '

A4: “Tiene‘apuntes de eso?-
P: Tengo un libro de instalacionies de salas informaticas [...]". CL-477,478

“Doy un 'apunté como guia para que tengan la base, y si los alumnos faltan alguna
clase preguntan a sus-comparieros y siguen la guia del apunte. El alumno amplia la
guia con los libros [... ]’ EN-1 5

Sin embargo éste no resulta sngmflcatwo ya que Su uso parece resultar
relativo; respecto a esto, es el mismo profesor el que se encarga de hacérselo saber a
los estudiantes. De todos modos esto no implica que se descarte suuso sino que solo
se lo reduce a la categorla de un material complementario.

“[...] Cuando los alumnos faltan a clase no escuchan las definiciones y se guian sélo
de los apuntes. Yo les dOy apuntes pero también les sugiero libros [...]". EN-15

“[...] Algunos hacen tan poco esfuerzo que no alcanza, por e’jemblo a veces faltan
tanto a las clases y piensan que con el apunte es suficiente [..:.]". TEV-20

“A mi también me da resultado usar un apunte. Pero eso no es todo‘ me parece...
tienen que frabajar también con el libro de texto, con recortes periodisticos, por
efemplo”. TDC-83
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P: “[...] Estan viendo estereotipos que estan marcados en la sociedad... Ustedes
se limitan a sequir lo que dice el apunte... [...] no deben guiarse de un apunte
[..J. Cl-393

Resumen de la Subcategoria:
¢ Enlas clases los recursos materiales mas frecuentemente utilizados son
de naturaleza audiovisual y documentos periodisticos.
¢ El uso del apunte no resulta sobrevalorado.

V.2.2.4. Las relaciones teoria-préctica

Los momentos que intentan dar cuenta de qué manera los conocimientos
disciplinares sirven para analizar alguna cuestion practica son los destinados al
trabajo de Taller. Este es el instante en que los cont_enidos ensefiados se ponen a
prueba a través de una tarea grupal, la que es anuriciada generalmente al inicio de la
clase correspondiente o a veces cuando falta poco para fmahzar la misma.

'P.‘ y hoy revisaremos algunos temas al comienzo y /uego haremos un Taller que
I/eva eva/uaCIon [.]". Cl-22 ‘

P: '[..] Ante$de retiratnos quiero que hagarhos una cosita. Hacem‘os en grupo un
pequefio trabajo de Taller. Del trabajo que hicieron ustedes del perfil masculino
~ y femenino [...]". CI-386

En el Taller resultan necesariamente - involucrados procedimientos
intelectuales .que los estudlantes trabajando en grupo, deben poner en situacion, e
implica al mismo tiempo la conS|deraC|on de la teoria desarrollada a través de sus
aspectos practicos.

“En el Taller se ve si los alumnos han logrado apropiarse de la informacion que se le
ha brindado a través de la exposicion [...]"- MR-2.5

“[...] Yo baso mi estrategia en el trabajo-en grupo a través de Talleres. Imposible dar
todo teoria durante seis horas [...J". EN-4

°El Taller es un trabajo interesante [..] En él los alumnos tienen.qué bumplir’ con
una serie de procesos que los obliga a pensar, como relacionar y comparar lo-que
se vio en la clase con lo queé ellos conocen del entorno de Ia realidad [...]". TDC-372

_ Luego de revisar aquellos conceptos que se- utlllzaran en la actividad de
" Taller, el profesor plantea la consigna en forma oral la que por. lo general involucra el
analisis, la-comparacion y el establemm:ento de reIamones Las mdncamones acerca
de lo. que debe trabajarse a veces no resultan- claras; las mlsmas cuando implican

_mas de una actividad, deben repetlrse en mas de una oportumdad ya que de prlmera

intencién los alumnos no terminan de entender qué se Ies plde reahzar

"[ ] Para el trabajo practico Ies voy a dar para que comparen en.diferentes salas
qué es(a bien y qué no [ J. Cl-47 -

P - [ .Jvan a hacer un trabajo se van a juntar por grupo van a hacer este
grafico, indiquen como estan viendo a la Un/verS/dad [...] Después de hacer
cémo la ven,... segundo: ¢édmo deberia ‘mejorar, y tercero, como técnicos
en... deCIr cémo deberia hacer. Cuando terminen un representante del grupo,
o el grupo, van a pasar al frente a explicar [...]. Después voy a separar

.- alumnos dé alumnas y'me van a decir el estereotipo que ven en el directivo,
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no?. Agréguenlo ahi (se refiere a incorporar a la consigna dada), cémo lo ven
a un directivo masculino y & uno femenino. Qué lo caracteriza y qué lo
distingue a cada uno? Repito. (repite la consigna en su totalidad)

A9:  Qué quiere decir.como lo ven?

P: . Bueno, Uds. deben considerar lo que tienen en el grafico. Les aconsejo

. tomar los extremos, organicista y mecanicista... desde su punto de vista

cémo la ven, como la sienten. Segundo, como creen Uds. que deberia estar.
Si creen que esté bien o si tendria que cambiar. La tercera... sivan a trabajar
en una empresa, cuando ven un estereotipo de direccion, cémo lo ven, cdmo
es la del hombre, o de la mujer [...]". CI-236,238

‘[...] Los alumnos forman grupos espontaneos en los Talleres [...]. Van a ver perfiles
o aristas diferentes en una definicion, por ejemplo [...]". EN-4

De algiin modo, ya sea en la consigna de trabajo o durante el desarrollo del
Taller, el profesor vuelve a deslizar su postura respecto a ciertos aspectos
involucrados.

P.  “[..]Latercera,... sivan a trabajar en una empresa, cuando ven un estereotipo
de direccion como lo ven, cdmo es la del hombre, o de la mujer. Esta tiene
intuicion femenina, el hombre es mas légico”. Cl-238

P:  “Los hombre van a contestar de las mujeres y las mujeres de los hombres... la
mujer es intuitiva”. Cl-391.

Actitud que al final termina ejerciendo su influencia en los resultados de los
aportes de los grupos de trabajo, poniendo en situacién el poder de la autoridad
magisterial y contradiciendo manifestaciones de N2 expuestas en el apartado V.2.2.2.

(Comentarios en la Clase N° 3)

[A medida que los grupos finalizan con la tarea, el profesor con una tiza de color
redondea las cuestiones comunes. En la produccién de los grupos se advierten
palabras comunes: mujer intuitiva; hombre légico]. Cl-393

A pesar que en las intenciones del profesor existe la posibilidad de una
puesta en comun ésta no se lleva a cabo pues N2 se adelanta a realizar una
integracion de las respuestas grupales. Del registro de la Unica clase de Taller en la
gue se revisaron las producciones de los alumnos:

P:  “[..] Estan viendo estereotipos que estan marcados en la sociedad... Ustedes
se limitan a seguir lo que dice el apunte... lo que tienen que buscar ustedes es
la creatividad y no deben guiarse de un apunte... de todos modos yo estoy
viendo diferencias”. Cl-393.

Resumen de la Subcategoria:

¢

Los vinculos entre la teoria y la practlca se establecen mediante el
trabajo de Taller.

El Taller intenta poner en situacion el establecimiento de relaciones entre
la informacién proporcionada durante la exposicion dialogada vy
situaciones problematicas en las cuales los conceptos se analizan para.
casos particulares.

Esta actividad resulta ser grupal, no responde por lo general a consignas
claras y las conclusiones obtenidas por los estudiantes resultan
influenciadas por los criterios expuestos por el docente.
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V.2.3. La Evaluacion en las Practicas
V.2.3.1. Presencia de la evalu’acifé'n-

Una constante enel aula de’ N2 es la presencia de la evaluacién como marco
que determina e influencia en las clases. A veces adopta la forma de devolucién y en
otras, aparece vinculada a recomendaciones asociadas con los parciales. Los
estudiantes siempre se muestran atentos ante referencias vinculadas a ella, mientras,

el profesor-siempre la utiliza como dando por sentado que el esfuerzo que se espera
de los alumnos esta en funcnon de la misma.

AT ”Llueve profesOr llueve .
P: Estd lloviendo? Hace falta. Cuando vengan todos vamos a realizar un
comentario sobre el parcial [...] Después lo vamos a ver todos juntos asi lo
analizamos [...J". Cl-11,14

P.  “Tiene que tener un seguimiento... en realidad todo tiene que ser sistematico,
tiene que tener una continuidad. Segun la evaluacion el resultado puede ser
positivo o negativo. Este es un.concepto para parcial, ténganlo en cuenta /... ].
CL-386

P: ”Hoy vamos a ver como puede instalarse una sala de ordenadores, que puede
ser una sala central de una organizacion, una sala central de una Uriversidad,
después vamos a pasar al caso de salas mas pequefias.- Despues de eso
vamos a pasar a la revision de los parciales. Lo siento por los que no vinieron,
hoy se realiza la revision y hoy termina [...]". CI- 41

En algunas oportunidades las recomendaciones se transforman en reclamos
relacionados con la calidad de las evaluaciones desarrolladas por los alumnos o en
‘advertencias cuando se anuncia que una determinada actividad sera valorada. De
este modo, la evaluacién se perfila como un aspecto decisivo que condiciona la
propuesta de ensefianza y su organizacién a los efectos de obtener los mejores
resultados en el rendimiento académico de los alumnos.

P: '. *[...] Bueno, vimos las organiéaéiones como organismo. Varios fallaion en esta
pregunta del parcial .[...]". CI-133

P[] hoy revisaremos algunos temas al comienzo y luego haremos un Taller
que lleva evaluacién. Tienen que trabajar. bien para no cometer los errores de
la vez anterior,'no? [...]". Cl-22 ‘ :

Resumen de la Subcategoria:
¢ La evaluacién se hace presente en el aula del- profesor de manera
permanente
¢ De manera indirecta los alumnos son informados acerca de las maneras
de acercarse a buenos resultados

V.2.3.2. Caracter, Criterios e Instrumentos

La evaluacién se instrumenta mediante dos formas, ya sea a través de
examenes parciales y finales. Solo en el caso de alumnos que promocionan la materia
éste uItlmo €aso no se concreta. :
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“[...] Por lo general los que regularizaron con bajas notas aprueban el examen final
con mayor nota [...J". TEV-13

“[...] En los parciales el alumno debe dar evidencias de esfuerzos en la elaboracion
de los conceptos[ J EN-13

‘[...] Tienen que conocer el reglamento para rend_if el examen final y también les
sirve para los parciales, ahi estan todas las condiciones |[...]". TDC-246

El caracter de las evaluaciones parciales que se llevan a cabo en el aula de
N2 es cuantitativo ya que se interpreta a partir de valores numéricos. La nota resulta
ser el referente identificado tanto por docente como por Ios alumnos para referirse a la
cantidad asignada como puntuaciéon del examen.

“El criterio para Ia evaluacién es 6l siguiente: si tiene desarrollado por arriba de un
cincuenta por ciento, entre cincuenta y cien por cien, para cada punto, le
corresponden dos puntos. Si desarrolla sélo un cincuenta por ciento le corresponde
un punto, y si desarrolla por debajo de un cincuenta por-ciento no le corresponde
nada[..]". TEV-3 ,

P: ‘[...] Uno por uno venga para que vea la nota Tamb/en veamos los errores y
les explico”. Cl-478

“[...] Eso si, no dejo copiar. Uno que intenté copiar en el parcial le puse uno para no
ponerle cero [...]". TDC-230

Sin embargo, N2 da cuenta de la aplicacion de formas de evaluacién que
implican valoraciones cualitativas las que de todas maneras terminan al final
traduciéndose en un numero. Para ello, se concede importancia a la observacion de
determinadas actitudes y capacidades através del analisis del desempefio personal y
como forma de reflejar la situacion partlcular de cada alumno.

“[...] Yo considero el perfil de los alumnos, llevo adelante una planilla de control para
los Talleres y éstos se aprueban con Aprobado o Desaprobado. Observo la: evolucion -
del alumno, si éste cumple, si atiende en clase, si asiste a clase; si llega: a horario,
efc.. No es lo mismo el alumno que cumple del otro al.que no le importa nada. El
alumno tiene que ser disciplinado, adoptar una disciplina de trabajo, ordénado,
creativo, ser capaz de interpretar y de exponer sus puntos de vista [...J". TEV-8

"I..] Yo no les perdono si no estudian (los alumnos). No estan en condiciones de
aprobar, les falta mucho, no cumplen y eso que saben que pongo nota de concepto,

que me fijo si-son responsables, si asisten a clase, si son creativos; si estudlan lo
saben[..]. EN 21

“T.] Los parC/aIes también sirven para saber que conocen los alufnnos_; aunque
tengo en cuenta ademas otras cosas como la responsabilidad y si cumplen con la
Catedra[...]". MR-2.5

Un ejemplo de la planilla de control a la que hace aIusnon el profesor se
muestra a contmuamon
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LISTA DE CONTROL

- .- TEMA FECHA B )
NyA - ‘Pérticipacion | JIntefes | Comprension
" Participa mucho
Participacion  Participa moderadarmente
Participa poco

Hay que pregunlarie y motivaro para que pamope

Le interesa la clase
: Le interesa
“Interes moderadamente
Le interesa poco
No le interesa.

Relacuona los conocam\emos con otros lemas de la:asignatura u otras asngna!utas
¥ con su expenencxa de vida (trabajo, etc) y fiodifica el- concepto )
Relauona los conoc:muenios con otros temas de la as«gnatura u otras asngnaturas
Comprension  y con su expenenaa ‘de vida (trabalo etc), .
. _Entlende eltema pero no 1o relacrona
‘No entiende el tema

Paremera entonces que los-criterios que utlllza el docente para valorar Ia
trayectorla de sus alumnos abarcan ‘sobre todo aspectos vinculados a procesos
intelectuales y socioafectivos. En relacion a los. primeros. procesos. Ios reglstros dan
cuenta del interés deposnado en determlnadas capamdades

L. ]Pero enla evaluac:on también hace fa/ta saber si los a/umnos pueden analizar
los datos, relacionarlos e mterpretarlos" MR 2.5

‘[...] En los parciales el alumno.debe’ dar ewdenc:as de esfuerzos en la elaborac:on
de los conceptos Méas bien-a veces: puedo aceptar que se sacnf/que la {ermmolog:a
ya:que me /nteresan los conceptos claros L. ]” ‘EN-1 3 :

*Me interesa. si Ilegan a‘ver todo el panorama de la mater/a Si. pueden dec:r los
'conceptos /mportantes con sus: prop/asgpa/abras Si pueden mterpretar desde sus E
expenenc:as personales[ ]” TEV-14

-S_i por otro Iado apre0|amos el contenldo del - parmal y- Ias demandas>
mtelectuales que de él se desprenden podemos advertlr que d|f|C|lmente pueda "
consegwrse el Iogro de mertas habilidades | pretendldas hablda cuenta"'q CE este
: condensa sus- requerlmlentos prlmordlalmente en torno aI recuerdo de mformamon
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Resumen de la Subcategoria:

¢ Los parciales que desarrollan los estudiantes son evaluados
numerlcamente lo que le otorga a la evaluacion un caracter cuantitativo.

¢ Son utilizadas otras formas de informacion sobre el desempeiio
académico de los alumnos Ias que al final son tradumdas de manera
cuantitativa.

¢ Existe incoherencia entre Io anunciado: como criterios de valoracion y eI
vcontenldo del parcual proplamente dIChO '

~ V.2.4. Concepciones del Aprendizaje‘ |
‘V'.2.'4 1. Actitud de‘l alumno

Se entiende que la actitud de los alumnos ante el aprend|zaje puede ser
modlflcada De los reglstros _
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“I...] Hay alumnos a los que no les importa nada. Hay ofros que son distintos. Pero si
quieren hacerlo pueden cambiar de actitud, fodos podemos cambiar si queremos,
ellos (los alumnos) también. Sélo tienen que hacer un poco de esfuerzo. Nada mas
[..]" EN-21 :

“[...] se puede perdonar que no sepan algun concepto. Pero si el alumno no hizo
nada por aprender no hay que tenerle consideracién. Sin embargo algunos yo
pienso que pueden cambiar para mejorar’. TDC-289

“[...] Hubo un alumno que no se dedicaba nada al comienzo y después empezo a
estudiar tanto que promocioné. Cuando se quiere se puede lograr todo. Siempre se
los digo a los alumnos [...]". TEV-7

Tales cambios implicarian para N2 que los estudiantes se hagan
responsables de sus propios aprendizajes. En este sentido el profesor considera que
los alumnos no siempre “se hacen cargo” a pesar de todo lo que se les ofrece, lo que
pone en juego ciertos rasgos relacionados a una vision autoeficaz que al final puede

-terminar obturando la perspectiva de analisis del profesor sobre su actuacion.

(A propésito del analisis de un parcial de baja puntuacion) _
“[...] Pero al final uno planifica, organiza todo y para qué... deberia haber estudiado
bien para aprobar [...]". TEV-11

‘[...] Uno pone de su parte para que tengan todo de la mejor forma pero... no se
esfuerzan. Yo no les perdono si no estudian. No estén en condiciones de aprobar,
les falta mucho [...]". EN-21

‘[..] El alumno que aprueba bien es porque aprovech¢ las clases. Si ahi tienen todo
desarrollado no hay excusas ya que Se pone el esfuerzo para que salga bien”. TDC-136

‘[..] Los Talleres se planifican muy bien y uno pone todo lo que tiene para que
aprovechen [...]". MR-2.3

Resumen de la Subcategoria: |
+ La responsabilidad ante el aprendizaje es de los estudiantes sobre todo
frente a la posibilidad que ofrece un buen esquema didactico, producto de
una ensefianza perfectamente planificada.
¢ Existe la conviccion que la actitud de los estudiantes puede
transformarse. '

V.2.4.2. Organizacion del aula

En las clases del profesor es habitual que los estudiantes permanezcan en
sus pupitres mientras se suceden las explicaciones y el didlogo entre los actores que
estan presentes en el aula. Sin embargo a la hora de prepararse para llevar a cabo el
Taller tanto docente como alumnos entienden que éste debe llevarse a cabo de
manera grupal. Respecto al valor que N2 le atribuye a esta forma de trabajo los
registros dan cuenta de lo siguiente:

“...] En los Talleres 'el trabajo en grupo es muy i}nportante, en realidad es
interesante trabajar con grupos, se aprende méas [...J". EN-4

“El Taller es un trabajo interesante... los alumnos pueden charlar, distenderse y
terminar con el trabajo. En él los alumnos tienen que cumplir con una serie de
procesos que los obliga a pensar [...]. Esto se facilita porque no trabajan solos; el
grupo ayuda, se intercambian opiniones y eso es lo que me interesa”. TDC-373
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“El frabajo grupal //eva procesbs que deben cumplirse para que tenga sentido, y
cuando se lo organiza bien se obttenen muy buenos resultados, mejor que Si
trabajaran solos”. MR-2.2

Resumen de la Subcategorla
¢ La organizacién del aula resulta definida por el tipo de tarea que se Ileva
a cabo : _ R

V.2.4.3. TlpOS de aprendlzaJe

Las |deas acerca de cémo aprenden los alumnos estan presentes en los
registros a través de concepcnone__vsvdlyersas que revelan la coexistencia de miradas
distintas para.tal objeto. Pareciera aceptarse que se aprende por asimilacion de los
contenidos' como sindnimo de apropiacion. El estudiante t|ene que hacer de eI la
informacion propormonada para poder dlsponer de ella.

“En el Taller se ve si los alumnos han logrado, incorporar la informacion que se les
ha brindado a través de la éxposicion [...]". MR-2.5

“El alumno regular curso vino a la materia, asimilo Ios conceptos pero no llego a
cumplir el total de /a astm//aCIon[ J°, TEV-13

“La clase activa también favorece que la informacion Ilegue a los alumnos Asi
ademas es mas facil que hagan suya esa mformaC/on MR-3.5 :

En esa recepcién de los contenidos la estrategia de avance y retroceso con
los mismos se considera que favorece el proceso. Queda la sensacién de un
aprendizaje que se logra por la repeticién continuada de los conceptos que se tratan.

‘[...] Mis clases no son lineales, voy avanzando y volviendo hacia atras con los
contenidos. Lo hago porque me parece a mi porque creo que asi se aprop/an mejor
de la definicién [...]". EN-11

Pero al mismo tiempo se acepta que se -aprende cuando el objeto de
aprendizaje posee un significado para el alumno, lo que se logra una vez incorporada
la nueva mformacnon pomendola a prueba a través de procesos intelectuales diversos.

“Los alumnos van construyendo junto a mi. Yo'lo tengo plan/f/cado asi sin cons:derar
que /magen resulta de esto [..]. Lo veo como causa y efecto para- I/egar al
concepto,... ellos (los alumnos) se tienen de convencer de eso. Por eso t/enen que
usar mas alla de la memoria, . tienen que poder interpretar; dar. significado a los
temas, poder aplicar, tienen que_as:m/lar lo que escuchan [...J". EN-13.

En general, cuando el pfofesor es. 'iriterpelado en relacién a como aprenden
los alumnos es frecuente que haga referencia en realldad alas actlwdades que a su
juicio permlten que los estud|antes logren: eI aprendlzaje

T qwero dec:r que en clase se ve' Ia "teor/a pura® y es el alumno el que va
elaborando las definiciones a part/r de I& informacién del libro. E alumno examina,
dlscrepa con algunos autores. Ellos perciben qué pueden descnb/r cosas por si
mismo.. Yo “los.-estimulo, los mot/vo para a/canzar mayor grado. de excelencia
académica [...]". EN-13 .

“..El alumno- tiene que ,participar en las clases, eso es el comienzo. Aquel que
_empezd participando, mosfrandose interesado en las clases, debatiendo con sus
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. compafieros, ya empieza a tomar contacto con el tema. Luego tiene que estudiar,

poner sus ideas, lo que conoce de la realidad, tiene que comparar lo que se le dijo

-en clase con 16 qué figura en los libros de texto, y luego sacar sus propias
. conclusiones, no siempre lo que dice el libro se acerca a-la realidad que se vive.

Esta‘s. serian las formas generales para aprender [...]". TEV-19°

Resumen de la’ Subcategorla. :
' " & Existen apremacnones‘ ‘que . dan cuenta de dlferentes perspectivas
respecto a como ‘aprenden .los alumnos, desde apropiaciéon de
_.informacion hasta vusnones constructivistas apegadas a procesos de
reelaboracion de S|gn|f|cados por parte de los-estudiantes. ‘
¢ La naturaleza de la asugnatura y-algunos rasgos del formato instructivo al
- que se apela dan cuenta de relativa cercania a esta Ultima posicion.
¢ En la practlca estas ‘concepciones no - resultan coherentes con el
‘ -esquema evaluatlvo utlllzado
. Se asoman las formas de aprender con las acciones que lo posibilitan.

V.2.4.4. DificUltades de.los alumnos

‘Una de las. razones sustancnales para que los estudlantes no logren obtener:
un rendimiento aceptable pareCIera ‘estar relacionada con la ausencia de motivacion,
situacién en la que se acepta una responsabilidad compartlda fruto del esfuerzo de

alumnos y docente.

] Es comp//cado trabajar con alumnos desmotivados. En realidad les falta

motivacion a muchos.[.]. Tuve casos de alumnos a los que intente llegar pero
abandonaron la materia; se intenta con. d/ferentes metodos En otro caso un alumno
desmotivado se fue -motivando pero se fue por la condicionalidad. A ninguno dejé de
motivarlo, voy sobre ése cuando o identifico, le hago preguntas, digame su opinion,
qué piensa, etc.. Es complicado. Uso diferentes métodos, tengo ‘que ‘buscar el

. método para volverlo a la clase, que no se vaya. No es dificil. No és dificil buscar los

métodos, es bomplicado Depende de los a/umnos” EN-5

s Se busca qué los alumnos se motiven, aunque no siempre se /ogra porque e/los
no ponen de su parte ‘MR-3.1

“Ellos deberian interesarse por todo, por- atender por estud/ar por aprender les
falta motrvac:on mteres[ J. TBC- 212

+

A su vez, se atrlbuye Ia ausenma de responsabllldad ‘de fos alumnos como
otro factor que deja sentur su mfluencna en los resultados del aprendlzaje

L. ]Hay a/umnos que ya vienen pred/spuestos para aprender no les hace falta que

hagas nada ‘especial, que busques ningin método especial. Pero eso no sucede
generalmente la-mayoria de las’ veces hay que estar empulandolos Algunos hasta
son inmaduros:y no se comportan como adultos que son... algunos [..]. EN-6

"..les falta estudio y lectura. No -se ded/can demas:ado Y- en esta matena hay
mucha mformac:on para leer y ademas tienen que tener criterio para interpretar.
Bueno, algunos tienen mucha memoria y eso'les ayuda un poco... sélo un poco,

, porque después esta lo que tienen que poner de. parte de ellos para mi eso t/ene

mucho va/or[ J. TEV-17
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Pero de igual manera, se acepta que los alumnos requieren ayuda externa
para aprender, vision que potenciada podria ocasionar la ausencia de oportunidades
de aprendizaje que favorezcan la autonomia del estudiante.

“I...]Pero es importante que vengan a clases y que escuchen las explicacionés del
profesor, que escuchen los conceptos, que analicen los -mismos y -que los -
interpreten. Es dificil que lo hagan solos... a-veces no quieren o no pueden”. TDC-67

Entre las visiones que el profesor tiene de sus estudiantes y que se infieren a
partir de los registros de N2, encontramos aquellas relacionadas con atribuciones
respecto de los alumnos, a modo de profecias autocumplidas. A este respecto se
entiende que algunos estudiantes dificiimente podran avanzar mas alla de las
expectativas que el profesor tiene en relacion a ellos. En este sentido la anticipacién
condena a los estudiantes y reduce sus posibilidades de éxito.

(Durante la correccion de un parcial)

“Este estd muy bien. Mira aqui, (muestra el item dos) les pedia interpretar un.
concepto y este alumno lo hizo muy bien. Puso ejemplos y explicé con sus términos,
analizd desde la experiencia. Esto no lo pueden hacer todos los alumnos”. TEV-16

“I...] Yo no les perdono si no estudian. No estan en condiciones de aprobar, les falta
mucho [...]. Esto ya lo sabia al comienzo por comentarios de co/egas sabia que no
iban a aprobar’. EN-21 .

“[...] Algunos alumnos dificilmente puedan aprobar; es casi imposible”. TDC-235

Sin embargo, a veces la realidad supera la confianza depositada en sus
apreciaciones sobre todo cuando se trata de buenos alumnos. Situacién en la que los
hechos producen frustraciones de-dos maneras: por un lado, por el fracaso de los
estudiantes que echa por tierra las expectativas en ellos depositadas, y por-otro,
porque éstos a su vez de alguna manera “traicionan” los propositos docentes.

“[...] Pero bueno, no siempre las expectativas que uno tiene pueden cumplirse, fijate
en este alumno, tendria que haberme trabajado bien, y la verdad no $é porque no lo
hace. Se aclaran los conceptos en clase, todo queda explicado y comprendido. Al
final uno planifica, organiza todo y para qué... deberia haber estudiado bien para -
aprobar[...]". TEV-11 : ’ '

“[...] Hay alumnos que hacen muy buenos trabajos aunque a veces no. muestran en
los parcia/es lo que saben... yo esperaba mas de ellos”. MR-9.2

Resumen de la Subcategoria:
¢ Carencias intrinsecas de Ios alumnos: falta de motlva0|on y compromlso
. con la tarea.
¢ lnd|C|os de atribuciones relacionadas con la capacidad de los alumnos:

V.2.5. Interaccion en los Procesos del Aula

V.2.5.1. Rutinas

La asistencia resulta ser una costumbre instalada en este saldén de clases,
por ello es habitual que mientras se hace circular una hojita que registra la m|sma el
docente realiza recomendaciones al respecto.
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P:  ‘[..] Completen esa lista que acabo de entregar. Nada mas es del profesorado
Completen [...]". Cl-14

P L. Carrizo...‘Delgado... Rodriguez [...] (El profeéOr decide tomar asistencia
llamando a los alumnos por sus apellidos) Ci-241

Este es un aspecto al que se‘le concede una importancia capital ya que"
resulta considerada en instancias evaluativas y de promocion.

“[...] Observo la evolucion del é/umno, si éste_cumple, si atiende en clase, si asiste a
clase, si Ilega a horario, efc.. [... ] TEV-8

“[..] Hay clases que hecesito que estén, estar en clase es /mportante no eslo
mismo estar ausente y pedir los trabajos |[.. ]” Cl-22

“Si' tienen que cursar mi materia van a tener que hacer asistencia. Eso es
importante aparte que hay que cumplir con el Reglamento”. TDC-156

‘[...] Para alcanzar la regularidad la aswtenc:a es importante. Los que quedan libres
es porque faltaron a clase [...]". TEV-13 '

Pero existe un factor de perturbacion en estas clases que provoca dispersion
- en la atencién con la que los sujetos acompafian el tratamiento de los temas y, que
ademas, produce molestia al docente, el que suele reaccionar de una manera
particular ante la situacion. Se trata de la entrada y salida de alumnos durante el
desarrollo de las clases, hecho que provoca ruido de la puerta al abrirse y el
desplazamiento de pupitres.

P “Le explico de nuevo. Usted tiene que diferenciar seleccion interna de... Se va
Tomada? [..]” (Un alumno intenta salir sigilosamente del aula mientras el
profesor estaba de espaldas a él. El profésor lo sorprende y ante su pregunta
todos se rien. Sin responder el alumno sale}. Cl-368.

‘[...] Pero ellos tienen que colaborar, ser responsables, fijate en las clases (busca
en los registros) aca esta: llegan tarde. Llegan tarde e interrumpen, eso es una falta
de consideracion para con los demas”. EN-7

“Promuevo procesos. Para esto es importante que los alumnos estén presentes,
que entren a clase a tiempo porque. después t/enen prob/emas cuando deben
trabajar en el Ta/ler” MR-4.2

- Estos son momentos que provocan la adopcion de medidas concretas por
parte del profesor a modo de “correctivo’, que implica una manera de control de la
realidad que se vive; control que identifica muchas veces a quienes suscitan tal
circunstancia y el cual es receptado en general con mdlferenCIa ‘

“Llegan tarde! (esta observando. su clase registrada en video). E/ que llega tarde
tiene que leer. Es un castigo”. TDC-221

“[...] quiero referirme al comentario que pusiste cuando hago leer un articulo a los
alumnos que llegan tarde. Dice castigo. Quiero aclarar que si bien ese es el efecto
que quiero producir, percibo que es una expresion muy fuerte, ya que en realidad lo
que quiero es'corregir al alumno”/‘[...]..A veces los alumnos deben ser corregidos y
uno se las tiene que ingeniar para que asi sea”. EN-2/3

P.  "Hoy es ofro trabajo. Ya dimos por concluido el de la clése anterior. Bueno... a
partir de ahora nos va a leer un articulo el primero que llegue”. Cl-32

“Se hace leer articulos a los alumnos. Se cofrige‘ al alumno cuando llega tarde [...]".
MR-10.2
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El clima que se instaura en el aula, aun con decisiones que no recogen
precisamente el beneplacito de los alumnos, no deja de ser cordial y distendido. El
intercambio de bromas entre profesor y alumnos, si bien los aleja de lo que se esta
tratando, es un recurso de supervivencia que no perdura en el tiempo y sé6lo produce
un efecto que relaja y amplia el horlzonte de la participacién al compartlr todos los
actores las mismas.

P: “Dénde esta la creatividad?. Pi, pi, pi, la campana...”. (Hace un gesto con la
mano como remedando a la campana...). Cl-188

P: ‘[...] A ver Niederle, venga, tome. [Le entrega un articulo periodistico a un
alumno para su lectura)
A7:  ..(lee el titulo)... no tengo anteojos, profe!”. Cl-312,313

P: ‘[...] Es un suelo... con soportes que lo sostienen. Igualmente hay que tener
cuidado con el polvo, el agua. También hay un falso techo... Veamos el
espesor de las baldosas (sefiala en la transparencia) del falso suelo.

" Imaginense que ponemos una alfombra... sin nada.

A5 Falso techo, falso suelo y hay una falsa sala” {los companeros se rien). Cl-

413,414

Resumen de la Subcategoria:
¢ Las rutinas mas habituales tienen su correspondencia con el control de
asistencia, la entrada fuera de horario por parte de los alumnos.y con
-momentos de distension generados tanto por el docente como por los
estudiantes.

'V.2.5.2. Relaciones en el aula: naturaleza de los vinculos.

Los vinculos que se manifiestan entre profesor y alumnos se caracterizan por
una espontanea cordialidad. El docente se dirige a los estudiantes con amabilidad
permitiéndose incluso bromear con ellos; los trata con respeto pero sin negociar el
poder que le confiere su lugar profesional. Los alumnos, por su parte, proceden de

idéntica manera aunque demuestran en mas de una oportunidad cierta indiferencia.

sobre todo ante consejos y sugerencias de N2. Existe entonces una distancia que los
separa pero que de todos modos no'anula las posibilidades de ensefiar o aprender.

‘[...] Hay alumnos que hasta desaprobaron que pidieron disculpas y dicen: Usted
profesor que se esfuerza, que nos mantiene informados y mire cémo le fallamos. Les
digo: Usted dio prioridades, no me fallé, ni se fallo usted [...]. Tampoco que se sienta
que hizo todo mal, que lo que hizo no sirve para nada [...]". EN-17

‘[...] Tengo buen dialogo con los alumnos, saben que les doy libertad para que
opinen”. MR-4.3

“[...] Por ahi aparece alguno que te reclama mal pero es cuestion de ubicarlo, yo Ios
-aconsejo que tienen que ser respetuosos y que reclamen lo que es justo. Esto ayuda
para que las relaciones sean buenas entre ellos y yo”. TDC-120

El profesor consolida su autoridad a través de aquellos aspectos que considera
son inherentes a su funcion; en este sentido el rol docente potencia su significado

mediante la intermediacion con el contenido. Proceso que se concibe necesario ante los
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ojos de los estudiantes, quienes parecieran advertirse como jueces de la situacion y
ante los cuales hay que dar cuenta de lo que se sabe y de lo que se hace.

“f...] Cuando yo tengo preparada la clase de una manera, por ejemplo, con retro o
data show y no puedo darla como lo tenia pensado porque algo falta, bueno la doy
con tiza y pizarron. Esto es lo que debo hacer, debo dar la clase de cualquier
manera porque los alumnos necesitan mis explicaciones ya que es una forma de-
decirles que cumplo con ellos [...]". EN- 1 2 :

“El respeto tiene que ver con las cosas que hacen, sabiendo para que sirven las
cosas que hacen, entonces lo miran al profesor como diciendo: profesor, usted no
me “hace venir de vicio. Porque sino pueden quedarse en la casa-y leer solos
[.]"TDC-67 .

“I...] La exposicion es necesaria para demostrarle a los alumnos que el profesor
esta para ayudarlos con la informacién, de paso les muestra los procesos. Esto tiene
valor para los alumnos, te miran de otra manera”. MR-4.5

_ Pero al mismo tiempo un requisito emerge como condicidon necesaria para
que el predominio que supone el papel del docente confirme su prestigio: el valor
atribuido al respeto, el cual es entendido y aceptado por los actores del aula y el que
se pregona en forma permanente.

"Hay que buscar la forma que participen, que hagan algo pe‘ro siempre de buenas
maneras, con respeto, con altura. No tolero Ia falta de respeto”. TDC-77

“La clase activa favorece la comunicacion y la motivacion de los alumnos. Se trata
de una comunicacion respetuosa, exijo que asi sea porque no se puede de otra
manera”. MR-3.3

De cualquier manera y en este marco no estan ausentes las consideraciones
que el profesor tiene respecto de sus estudiantes. Estas cobran vida ante situaciones
que dejan al desnudo ciertos problemas o dificultades de los mismos, ante los cuales
N2 reacciona incorporandolos como parte de sus preocupaciones profesionales o
adoptando decisiones instruccionales mediante las cuales busca faciiitar el
aprendizaje de sus alumnos.

‘[...] Si me hago problemés cuando algun alumno bueno sale mal, de todas maneras
se lo ayuda si es responsable para que salga adelante [...J. TEV-10

‘...] Mi medida es pensar antes de como me $alio la clase, es pensar como
respondieron los alumnos. No me interesa si me sali6 bonita, mi parametro es cémo
respondieron los alumnos, cdmo participaron en las actividades que /os hice hacer
[.J. EN-12.

“[...] Los alumnos saben que siempre tengo buena comunicacion con ellos, que me
interesa ayudarlos, que considero si.han.tenido prob/emas personales, pero siempre
y cuando cumplan”. MR-6.3

‘Les digo qué tienen que rendir en el parcial, y en el final. Saben todo lo que tienen
y no tienen que rendir. Les digo: esto si, esto no. Este tema va, este otro no y asi...
también les digo que tienen que comprender lo que estudian, interpretar, no estudiar
todo de memotia”. TDC-283 :

Resumen de la Subcategoria:

.

Clima cordial aun cuando no se trata de un aula desprovista de conflictos.
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¢ La relacion docente-alumnos refleja una imagen asimétrica con base en
el formalismo propio de la situacién y coexistente con momentos de
relajamiento que distienden.

¢ El profesor apela a determinados correctivos para los estudlantes que
llegan tarde a clase lo que no ocasiona movimientos de oposicién.

¢ Las medidas adoptadas en este sentido por N2 son consécuentes con
una postura constante del docente: la promocion en valores, alternativa a
la que recurre en cada oportunidad que se le presenta:

¢+ No hay rebeliones sino mas bien estrateglas de supervivencia en los
estudiantes

¢ La autoridad docente se construye a expensas de los atributos conferidos
a las relaciones que se establecen en el aula.

Hasta aqui, se ha presentado el analisis de los datos aportados por los
diferentes registros seleccionados, en-aras de conformar una vision que intenta
dar cuenta de los caracteres de las practicas de la ensefianza de los docentes
noveles. Tal como lo describe (Langford, 1993) las mismas ponen en evidencia
una actividad intencional guiada por creencias y dirigida por intenciones que
imprimen- una direccionalidad a la actuacion de los sujetos participantes en
dichas practicas. De igual manera, muestran de qué forma se establecen las
relaciones comunicativas en el aula y cual resuita ser el soporte que da sentido
a las practicas desde las perspectivas de cada uno de estos profesores.

Las racionalidades presentes en las clases resultan sostenidas a partir
de los conocimientos que se ponen en juego, de las reglas y principios de
actividad y del planteo estratégico puesto en situacion; todo este conjunto deja
al “desnudo” aquellos rasgos del pensamiento docente que permiten advertir
los argumentos que justifican las acciones llevadas a cabo. En este sentido la
esencia de las-disciplinas y las peculiaridades del conocimiento que las ocupan
son las que de algin modo se erigen en patrones que guian la actuacién y
definen de qué manera se ensefia y aprende. Este hecho separa y distingue a
N1 de N2, aunque al final otras cuestlones vuelven a reunirlos al margen de la
asignatura que ensenan. »

Estas maneras de pensar y llevar a cabo la accion dan cuenta a su vez
de las singularidades que definen tales practicas. En ese sentido pueden
establecerse diferencias al comparar los sucesos de las aulas de ambos"
profesores En el caso de N1 su posicion se advierte francamente vinculada a
-un formato rigido e inmutable’ que. se repite sucesivamente a medida que
transcurren las clases; en cambio en el caso de N2, la postura es distinta ya
que adopta decisiones que lo llevan a recrear una practica dotada de mayor
flexibilidad y grados de libertad.

Por otra parte las practicas, recogen aquellas propiedades que

distinguen las aulas universitarias de las de otros niveles educativos como son
la mirada particular sobre la evaluacién y sobre. el aprendizaje de los
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estudiantes. Y es respecto de estos aspectos dénde mas quedan en evidencia
contradicciones y disonancias entre el “hacer” y el “decir’ en ambos docentes,
los que de alguna manera establecen una dlstan0|a y una dlferenc:|a0|on entre
pensamlento y ‘accion. El contraste puede suponerse como una consecuenma

de la necesndad de sostener un dlscurso mas progresista, de alguna manera'

“de moda frente al prejumo y al’ temor de mostrarse desactuallzado

.
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Introduccion

Hacer referencia a los profesores experimentados implica hablar del
grado de experiencia alcanzado en la profesion como ingrediente esencial de
profundizacion y reflexién sobre la ensefianza de la asignatura, hecho que si
bien deberia favorecer una ensefianza mas razonada y comprensible de Ia
materia, en la realidad no necesariamente deviene en el logro de aprendizajes
significativos. “Algunos autores identifican el periodo de madurez de los cuatro
a los veinte afios de experiencia (Christensen et al., 1983); otros de los seis a
los quince afios (Unruh, 1989). (...). El grado de reflexién sobre su docencia
varia: mientras unos sélo se atreven a describir su experiencia y rutina, otros
se muestran mas capaces de justificar la razén de sus decisiones docentes y
explicar las concepciones subyacentes a su practica. Barnes (1992), lo
denomina estadio de integracion” (Feixas, 2003:5).

La distincidon entre un docente novel y uno experimentado podria
elaborarse a partir del conocimiento del oficio que uno y otro poseen. Concepto .
que para Angulo Rasco (1999) permite “reunir, sintetizar y amplificar las
diversas gamas de conocimiento que los docentes poseen” (:306), identificado
como conocimiento practico. Por su parte, Grimmett y MacKinnon (1992)
caracterizan el conocimiento de oficio como una forma particular de
conocimiento practico construido por los docentes en su experiencia vivida, y el
resultado del saber acumulado producto de la comprensién de los significados
otorgados. a los dilemas inherentes a la ensefanza.

Cualquiera sean las ideas que llevan a distinguir a los profesores segtin sea
su nivel de experiencia, esta reconocido que aquellos que la poseen presentan un
conocimiento practico que difiere del que posee el docente novel en cantidad,
calidad y coherencia. Esto supone la construccién y organizacién de su
conocimiento declarativo como procedimental posibilitandole hacer un uso
adecuado-de ellos en las interpretaciones, procesos y resolucion de problemas
(Calvet y otros, 2003). La literatura sostiene, ademas, que los profesores
experimentados demuestran poseer seguridad y confianza en sus acciones
variando su nivel de reflexién sobre la docencia que realizan.

Este bagaje experiencial no se construye en soledad sino con otros; pero
ademas implica un proceso individual que los profesores siguen seglin su propio
ritmo, por lo que no puede pensarse tampoco en un colectivo de profesores como
un cuerpo homogéneo, sino que existen diferentes niveles de madurez personal y
profesional (**). Esta es una dificultad cierta que aleja de algtin modo la posibilidad
de distinguir experimentados de noveles con determinada certeza a lo que se suma
la complejidad misma de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Son algunas de
- las razones que abren otro ambito controversial para la Didactica, en el intento de
establecer una distincidén neta entre ambos tipo de docentes sin quedar reducidas a
la delimitacion de caracterizaciones que dificilmente pueden ser universales.

43 Calvet y otros (2003).
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El presente Capitulo se ocupa de lo casos relativos a los profesores
expenmentados seleccionados .para ~este -estudio. Se _organiza segung diferentes
secciones que incluye la: presentacnon de los datos relativos a las. practlcas de la
ensenanza de los casos dé E1y E2, segin:las categonas de analisis establecidas.
'Desde esta estructuraaon -intentamos avanzar “ajustando” nuestra visién en
procura del cumpllmlento de Ios objetivos ‘del estudlo y tratando de no perder de
vista lo smgular frente alo colectlvo ' o e

VI. Analisis. de las Practicas de Ia Ensenanza de los docentes
experlmentados

Y x'vc,."-;;g?:.-;/}x Xx,’}'t{".‘ S

VI.1.1. Organ'izacié‘n de la Practica .

VI.1.1.1. Programacién

El pnmer esquema organlzador que. elabora E1 responde a requenmlentos
mstltucnonales Hacemos referencna .al programa (E1.D1) (*Y), que constituye un
documento que pone en . evndencna la consideracion de los siguientes aspectos:
contenidos minimos; obJetlvos programa analitico, régimen de evaluacuon
cronograma tentativo y b|b||ografla Resulta ser éste un-material informativo.- cuya
naturaleza y contenldo es-comun con documentos similares de la disciplina en el
- dmbito _universitario. . Tal documento contiene tres unidades didacticas cuya
ensefianza se dlstrlbuye por semanas, durante el periodo de un Cuatrimestre. Los
contenidos presentados responden, en organizacién y secuencia, a la légica de la
disciplina que los contiene. El programa carece de referencias metodolégicas.

VI.1.1.2. Planificacion

Por su parte, el segundo de los formatos organizadores de la profesora lo
constituye 16 que denomina como planificacién; esta organizacion previa se-considera
vinculada a la distribucion de los contenidos y a los modos de ensenarlos.

‘[...] De cualquier forma también hay que cons:derar que tienes que- preparar tus
clases, eso es fundamental porque puedes saber mucho pero si no dlst/ngues qué
ensefiar y cémo, es dificil hacerlo”. EN-22

Sm embargo, el contenido de la misma se corresponde con un boceto
ocupado en recuperar la distribucién de los temas que seran tratados en el aula, a
quien se le incorporan ejemplos que ilustran los conceptos que se pretenden ensefar.
Un ejemplo del mismo se muestra a continuacion (*%):

4 Ver Anexo.
45 Nota: Manuscrito elaborado por E1.
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- Pero cualqunera sea Ia forma que tomen Ios recaudos prev:sores adoptados,
por ladocente, éstos son; conSIderados €omo. reqwsﬂos mdlspensables para el trabajo :
que se pretende Ilevar a cabo en. e‘I salon de clases

"'[ J Tu trabajo como docente es plaritear una orgamzaC/on gue lleve a la
comprens:on y el tratam/ento desde muchos. aspectos de /os conceptos y teoremas
que. vos queres p/antea/” MR-2.1 '

“TI. ]No se:pl ede trabajar b/en si uno no esta organ/zado si no prepara las clases, si
no selecc:ona;/os conten/dos” TDC 61 :

‘ “Los esfuerzos que. se hacen es para que eI alumno aprenda. Para eso es. que me
vorgan/zo Se buscan los. ejemplos los.ejercicios; se planifican los irabajos pract/cos
con ant:czpacton o0sea que urio trabaja én funCIon de 10§ alumnos para que puedan
‘aprovechar lo que se: Ies brmda [ ] MR-9.1

Tales previsiones aparecen en clase ponlendo en situacion acciones que
tienen que ver con las maneras en que la profesora lmaglna el desarrollo de Ia
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dinamica del aula. Estos hechos resultan relacionados tanto con la seleccion de
cuestiones practicas como con la oportunidad de ponerlas a consideracion.

P:  “[.] Para el caso discreto cuando se varia... Para el caso continuo... ya
hicieron ejercicios de este tipo... Les dicto el ejemplo. A este ejemplo préstenle
mucha atencion porque lo vamos a usar durante toda la clase. En un lote de...
televisores hay dos que esta defectiosos [...]". Cl-17

' ‘[..] es la base de los logaritmos neperianos... pafé.equis desde cero hasta mas
infinito... se usa una tabla,. ya la dejé en la fotocopiadora por lo tanto no vamos a
hacer ejemplos de esto ahora porque necesitamos el'valor de tabla [...J". CI-347

Pero al mismo tiempo, las previsiones adoptadas en el esquema organizativo
al que se apela, se relacionan con la necesidad de definir la naturaleza de la tarea a
realizar. Para ello, y segun el perfil de- formaCIon que se pretende lograr, suele
recurrirse a trabaJos diferenciados mediante los que son distinguidos en la accién los
grupos de alumnos que coexisten en el aula.

“[...] Cuando tenés dictado conitin... a mi me resulta dificil... lo que trato de hacer es

darles a los chicos de (Carrera B) més concreto y menos abstracto. En cambio-a los
de (Carrera A) se les pide mas abstraccion... ellos tienen que demostrar, y esto
deberia ser una rutina, y no darles como ejercicios aislados. En cambio los de
(Carrera B) van a usar la probabilidad como herramienta [...]": EN-8

P:  “Yo quisiera que los de (la Carrera B) terminen el practico. Terminan y
comienzan con.el de esperanza matematica... con los de (Ia Carrera A) voy a
hacer otra cosa [.. ]” Cl-246

“Para los chicos de (la Carrera B) los teoremas que vimos hoy son los que van a
- trabajar. Para los de (la Carrera A) van a trabajar todos [...]". CI-198

Una de las caracteristicas identificadas para las instancias previsoras es la
flexibilidad, aspecto que se desliza a la par de una visién que observa a la clase
desprovista de rigidez; las decisiones adoptadas al respecto parecen resultar como
consecuencia de la necesidad de asegurar mejores resultados posteriores. La
flexibilidad planteada podria implicar, ademas, la posibilidad de reformular el planteo
inicial en procura de atender cuestiones surgidas de la realidad inmediata.

“Yo me pongo con mucha concentracion para la clase. Hago un bosquejo general de
la clase, la preparo siempre. Hago un esquema general de lo que voy dar. De todos
modos eso no-significa que. me aferro” a ese esquema. Si a veces se tiene
planificada alguna cosa y les hace-falta ofra para llegar a esto que yo quiero... se
hace otra cosa: Los contenldos se erx1b/I/zan [ EN-23

Las clases deben estar pIanlflcadas debes tener el control de lo que pasa, en el
sentido de los sucesos del-aula, para llevar a buen término la cosa. No es que no
haya interacciones, 0 que no:haya cambios. La plamﬂcacron es todo un trabajo
intelectual [...]". MR-2.1

‘[...] uno hace esf_uerzos para ayudarlos... busco gjemplos que les resulten claros,
se org’anizéhflos trabajos practicos,.se consideran algunas cuestiones que ellos
‘mismos traen a las clases y las que deberian conocer, uno llega hasta desorganizar
la clase‘para facilitarles la comprensiérz [..]". TEV-13

Este caracter flexible de todos modos no pierde de.vista al tiempo como

aspecto que requiere ser observado. Este es un tiempo que si bien no coacciona,
necesita ser tenido en cuenta como factor que condiciona la dinamica de las clases y
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que si bien se aparta momentaneamente de lo previsto demanda la recuperacion de
sus condiciones originales. :

T.] Yo SIempre organlzo m/s clases para.eso escribo un esquema breve sobre lo
que tengo que ensefar, busco- los ejemplos, y bueno... todo eso.. Hace falta
planificar ‘para poder ordenar los conceptos, para: evitar ‘improvisar que resulta

_problematico sobre todo cuando: los temas son complicados, y también cuando tenés

gue ensenar pafa.dos carreras diferentes al mismo. t/empo En este caso el llempo‘ ‘

. esun elemento a teneren cuenta, es fundamental tenerlo en cuenta... es estrategrco

conS/derar/o [.I' EN-23

- T.] La cuestlon de la falta de- concentraczon atenta '@ veces contra lo que tenés

previsto de dar y despues hay problemas con el t/empo [ ]” MR-2.3

”Pongo por semana Ias fechas de /os parciales y luego negocio la fecha concreta
con los alumnos [...]. Ademés tengo en cuenta para esta fecha lo siguiente: i hubo
suficiente ejercnamon si tuvieron tiempo de. trabajar la parte. pract/ca Si t:enen otros

parciales en esa semanay la fecha de la fmallzaCIon del Cuatrimestre [.]. TEV-12.

" El disefio prevjsto' por Ia, profesora' suele s_ufrir . modificacion‘es como -

consecuencia de la intervencion de los alumnos, quienes deciden involucrarse en el
esquema didactico propuesto ocasmnando alterauones en lo plannﬂcado

A8 "No hay ejemplos para eso? - :

P: Bueno... Bueno, si. Hagamos el ejemplo que temamos aca Vamos a hacer
un ejemplo para que la esperanza... (dicta un ejemplo). Qué tenemos que
hacer?”. C-177,178" P

P: . "Ustedes estan demostrando el teorema 0 estan atendlendo aqui?.
Al Es que nos mteresa profesora" Cl- 285 286 _ _ _ !

P ' ‘I. ]Bueno saquen los pract/cos y s:gan trabajando donde hab/an quedado

A2: " Ya hicimos. la mayoria-en la clase con la profesora Maria
P:  Qué bueno! Bueno, el que tenga terminado puede retirarse. Los demas
siguen traba/ando Cl-347, 349

k]
3

Resumen de la Categoria:

L4

Presencia de- dos disefios - organlzatlvos programacion y pIamﬂcacnon
como. producto de decisiones profeswnales directamente vinculadas con
la experiencia personal y-necesidades de.los estudiantes.

Las previsiones adoptadas se adaptan a nece51dades especnales
vmculacuon con “el perfll profesmnal de la- Carrer_a f|e)_(IbI|Idad y
conS|derac10n del tiempo como variable.

Los alumnos se-involucran espontaneamente en el disefo prewsto

: VI.1.2. Plan‘teo Estratégico

VI 1.2.1. Momentos maugurales

A

Las clases de E1 comlenzan ‘con la presentacuon del tema del dia luego de

asegurarse que los estudiantes estan ubicados y atentos o despues de expresar
mensajes vinculados al desenvolvimiento de la Catedra.

P: “Estan acomodados”[ .J. Se acomodaron?.
At1: Si .
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P: El tema que vamos a ver hoy es esperanza matematica [...]. Vamos a
comenzar con la clase, ya se acomodaron todos? El tema que vamos a ver
hoy corresponde para los alumnos de (la Carrera B) a la unidad nimero dos
y para los de (la Carrera A), parte de la unidad dos. Este tema esta vinculado.

a Ios juegos: de azar[...J". CI-11,15.

P: “Vamos a esperar un ratito, cinco o diez minutos mas para ver si vienen otros
_alumnos Hablé con Maria (Ayudante de la Catedra) el otro dia, y al parcial lo
vamos a hacer no este viernes sino el proximo... vamos a hacer una pequefia

- resefig, :- .
Al Histérica. i
P: De eso que me preguntaron esta mafana... yo quiero saber qué saben de

- probabilidad... de ' qué estoy hablando cuando digo distribucion de
'probab///dades[ J. Cl-21,23 .

P: "[;.;], De acuerdo a lo. que habiamos visto, hoy vamos a trabajar con
definiciones que corresponden a casos. especiales. La primera con la que
vamos a trabajar-es la distribucion uniforme. Como ejemplo de-la distribicion
unifo'rme' tenemos... Por qué se llama uniforme?”. CI-31 :

»Resumen de Ia Subcategorla-
* lnstantes fugaces con cuya existencia sélo se busca establecer el orden.
¢ ‘Momentos que dependen por lo general de las actitudes de los
estudiantes antes que de las intenciones de la profesora.

ry

VI.1.2.2. El conocumlento en accnon

En las clases lo que se’ pone en Juego es el conocimiento d|$C|pI|nar es él eI
objeto de atencion. de'los actores presentes. A través del mlsmo se juega la asimetria
de los roles mstalados en el salon de clases y se multlphcan las acciones, deliberadas
0 no, seleccionadas para ponerlo en con5|deraC|on ante los partucnpantes y apoyadas

en procesos deductivos. 5-
P: “[..] Ahora vamos a escribir un par de teoremas [...]. La esperanza de una
funcién discreta es la...
/E[g(x)]-E x=012. / (%)
En e/ campo continuo la esperanza de ge de equ:s es... ge de equis, efe de
equis {:: ] Por ejemplo si ahora quiero hacer... Qué dijimos qué- es la variable
equrs” Equ1s que valores toma7” C/ 156 ,

-P: "Cuantas caras pueden aparecer si tiro cuatro veces una .moneda?... cada
’ uno, con valores de: probabllldad diferente [...]. .Cuando tenemos una
probab/l/dad bmom/al si tiro seis veces un dado cuél es la probabilidad que
no salga el. numero ‘tres... por lo tanfo vamos a. tener dos’ sucesos, que sea

* carao que no sea cara [.]" Cl 31 3 :

, Es él qu|en pasa a ser eje de la propuesta de la, profesora esto queda .
establecido-desde las actitudes de los- parhcupantes dé laclase los que dirigen sus actos
con el proposnto de apropiarse del mismo o ensenarlo segun el rot que Ies compete.

T..] Tamb/en debes ensenar conomm/ento actua//zado Yo trato de ensefiar todas
las tedrias - probabilisticas, ° entre a/gunas hubo y hay profundas d/scusmnes
epistemoldgicas. Por ejemplo hoy en dia se dice que la varianza de la poblacion es ‘
Unica, mientras que otros dlcen que la varianza tiene distribucion propia. £sos son

46 Nota: Lo que figura entre barras corresponde a lo registrado en el pizarron.
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puntos de vista diferentes. A los fines de la investigacion tal vez no sea tan
relevante, pero para.la ensefianza tiene consecuencias importantes. Yo ensefio
todas las teorias. relevantes[ J. EN-30

“...el contenido... el conoc;m/ento cientifico es importante con base en la Iégica de
Ia dlsmplma esto ayuda en el proceso de aprend/zaje de los alumnos”. TDC-140

El ‘contenido disciplihar puesto en situacion requiere un tratamiento acorde
coh el de un cuerpo de conocimientos dotado de una estructura determinada. Y si
bien es cierto. éste sélo representa un recorte arbitrario parece necesario no perder de
vista el grado de significatividad de esta estructura. :

~“[...] lo que se ensefia es una sintesis disciplinar siempre y cuando se respete la
légica de la disciplina... ya esta. Esta logica es siempre la logica bivariada. Hay
otras, pero lo que se ensefia es segun una sola légica [...]". EN-22

“..] Como lo que se ensena ‘es una sintesis de la disciplina, hay que integrar y
establecer. relaciones entre todo lo que se ha visto. Lo que por supuesto se tiene
" que cuidares la logica de la disciplina, eso siempre debe estar [...]". TEV-11

A pesar de este condicionamiento pareciera contemplarse a dicho
conocimiente como algo no acabado o desprovisto de atributos inmutables.

“...Ensefio para que el alumno aprenda, para que abra la cabeza, para que entienda
que la teoria no viene en paquetes establecidos desde arriba, inmodificables, que
las teorias se pueden modificar, que hay diferentes puntos de vista [...]". EN-36

“[...] Lo disciplinar es importante péro “con contenidos que pueden sufrir
modificaciones, hada esta terminado”. MR-8.1

Pero al final, y de todos modos, finalizan desdibujados otros aspectos que
también deben formar parte de los. procesos de ensefianza y aprendizaje, a partir de
la importancia concedida al conocimiento disciplinar y al rol que se le asigna como
cimiento de los sucesos de la clase.

“.Aquienla Uni\'/ersidad porlo general se privilegia sélo el conocimiento disciplinar.
Tal vez se enfatice algo en los procedimientos, pero las actitudes no se consideran.
Eso lo hacemos todos [...]". EN-10

"En los sucesos.de la clase creo que hay més que tratamiento del contenido, pero
- se pierde mucho tiempo en la informacion. Se comienza exponiendo el contenido, lo
“disciplinar. Lo disciplinar es intelectual, pero otros procedimientos también son
intelectuales. El trabajo intelectual para algunos es sélo en funcion.del contenido. Yo
_creo-que muchas veces se desatlenden olras cosas en funcion de lo disciplinar [...]".
" MR-8.1

El contenido de la asignatUra se moviliza en esta etapa de las clases a través
de conceptos y ejemplos. En este Ultimo caso suelen ser cercanos a la realidad de los
estudiantes, provocando la desestructuracién del tema que se ensefia al aproximarlo
a lo cotidiano. Al mismo tiempo ‘es a través de intentos inductivos que se busca
acortar los caminos para el encuentro con la comprension.

“T.] En un lote de... televisores hay‘ dos que estan defectuosos, si se eligen al azar
tresde[..]". CI-17 :
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P.  “[..] El ejemplo.que vamos a dar lo vamos a referir a genética [...]. La genética
determina que la probabilidad de tener grupo de sangre eme es un cuarto de
eme, un cuarto para ene y un medio para eme ene [...]". Cl- 337

I.]La mot/vaCIon también esta cuando uno busca conectar con Ias cosas de todos
los dias cuando se puede [_ J. MR-8.2

Este acercamiento al mundo concreto esta vinculado con el perfil profesional
que se pretende formar: En este sentido, se busca tomar decisiones a fin de dar
cuenta de necesidades formatlvas especmcas que marcan dlferenmas en las
actividades que sé proponen para los dos grupos. de estudiantes que conviven en el
aula de E1; decusnones ejemplificadas en eI apartado relacion teoria- pract|ca

‘[..] Lo que si es fundamenta/ que en (la Carrera A) un teorema si no Io pones
ordenado, no se puede comprender, necesitas gréficos claros y grandes. [...] Lo
concreto es que los de (la Carrera B) vean la cosa mas cercana alo real [...]". EN-8

‘La feoria se requ:ere para avalar los procedlm/entos En los trabajos practicos
también se considera la teoria. En.(la Carréra B) la teoria que se exige es la basica,
no asi en (la Carrera.A). En ésta tiltima se.les pide demuestre que... en cambio en
(la Carrera B) se pide muestre con ejemplos que... Ves que hay diferencias en la
comp/ej/dad’? Eso tiene que ver con -la-formacion que deben recibir y con los
objetlvos finales que se pretende consegu:r[ T TEV 6

“(...] También para ayudarlo$ se busca darles las herram/entas que neces:tan segun
la Carrera queé eligieron”. MR 9.2 .

Desde esta perspectiva, los objetivos resultan consolidados a partir del momento
en que las pretensiones de la profesora se estructuran en la busqueda de conseguir una-
determinada formacién, traducida” en 'la ' promocién de instrumentos cognitivos
particulares. Con este proposito se demanda del alumno el desarrollo de determinados
procesos intelectuales como forma de poner en situacién el sustento teérico.

“©a co‘mprensiévn desde lo concreto, desde la interpretacion de la realidad, que ellos
abstraigan, que hagan el esfuerzo de comprender que hay un modelo disciplinar que
esta /ugando cuesta Jpero eso es lo que me interesa”. TDC-354

Vs que cumple que hace el esfuerzo que su. trabajo lo acerca-al perfll de. la
Carrera en la que estéa, pero. sobre todo te das cuenta que aprendio a utilizar las
herramientas - -que le da la disciplina, maneja los conceptos y los ap//ca usando
procesos de. pensamlento procesos intelectuales que le perm/ten justificar,
interpretar, relacionar, ‘demostrar y todo lo demas. Si esto ocurre “se ha cumplido fo
que pretendo[ ] TEV—19

Pero al mismo tlempo las mtencmnes estan centradas en asegurar que estas
herramlentas -asi adquiridas; snrvan para su aphcacuon en otros ambitos, a modo de
prerreqwsnos mas alla de la propla aS|gnatura

“I. ]Lo que. se busca es que ‘Jos alumnos adqureran una formacién que les permita
" ser auténomos. mas adelante que les facrllta el aprend/zaje dé las otras
asignaturas”. EN-8 . :

I.] La aten(:i’én es impOn‘ante por los. conceplos, las demostraciones... los

. procesos de la.disciplina son importantes. Para mi es fundamental que. los alumnos
puedan entenderlos y los utilicen bien ya que constituyen una base que les permite
sequir con las otras materias”. MR-2.3 :
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Sin embargo, la realidad evidenciada desde los objetivos propuestos en la
programamon deja de lado la mayor parte de estas intenciones, las que al final de
cuenta parecieran reducnrse a simples expresiones de deseo.

(Objetivos del programa)
Que el alumno:

- Aplique la Teor/a de Probabl//dades a prob/emas reales.
- Distinga distribucionés Discretas de Continuas.
- Reconozca el aI_cance de los Teoremas Limites.

Las clases luego de los primeros instantes maugurales ‘se . gestionan
medlante exposicién dlalogada La profesora va presentando el contenido mientras se
suceden interrogaciones; éstas muchas veces se llevan a cabo en el intento de
asegurar la atencion y participacién de los estudiantes. La técnica asi utilizada no
siempre resulta satisfactoria, y-la- docente finaliza dando las respuestas a sus
preguntas sin procurar cambiar la estrategia a fin de generar réplicas correctas o
evadiéndose ante dificultades manifiestas.

P:

At

P:

At:
A2:

A2:

“...] Y la probabilidad de no ganar nada?

Uno ‘

No. Cuéntas veces puedo no ganar?... no ganar, cero coma ‘nueve mil
novecientos noventa y siete [...J". Cl-113,115

“No... entonces entre uno y dos es un tercio. Esta claro?

Si _

No (en voz baja)

Quién dijo que no?

.. (no responde)

Vamos a calcular ahora la efe grande entre... y acuérdense que estoy

acumulando [...J". Cl-237,242

‘[...] Tal es el caso de las monedas, por ejemplo. C6mo es con las monedas,
si yo tiro... cuantos sucesos posibles?

.. (no responden)
Cuantas caras pueden aparecer si tiro cuatro veces una moneda? [...], por lo
tanto vamos a tener dos sucesos, que sea cara o que no sea cara [...]". CI-
311,313

Pero a veces’_{'sonflos alumnos los que plantean preguntas relativas a lo que
se expone. Frente a esta situacion a veces:la docente hace caso omiso a la pregunta,
continuando con el tratamiento del tema que se considera. :

Ab:

P

A6

P:

P'.

A2:

P:

"Lineal,

Los de... (se refiere a Ios alumnos de la Carrera A) estan de acuerdo7

Por qué es lineal?

Lineal. Esto lo vamos a ver Iuego méas profundamente con los chicos de... (se
ref_lere a los alumnos de la Carrera A). Lo que vamos’ a hacer ahora es
considerar los corolarios [...]". Cl-169,172 : '

“[...] Como puede ser-ese espacio muestral?
Discreto?. Por qué es discreto?
Discreto, continuo [...]". CI-23,25

Al respecto se da cuenta de la puesta en situacién de una estrategia en
particular desde la que se opera; con la misma se intenta justificar la actitud antes

comentada.
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A}

"[..-] En algunos casos como acé (sedala otra parte del registro) uso otra estrategia
con otro fin, me quedo’ callada ante preguntas de los alumnos. A veces te das
cuenta que te hacen la pregunta y- ah/ nomas se dan cuenta de la respuesta y
eéntonces no les contesto” EN-3

El contenido que se ensena va 3|endo recogldo a través de una smtesns '
escueta que recupera. los conceptos consuderados bajo la forma de expresiones
simbolicas. En este sentldo la misma parece servir.para disponer rapldamente de la
mformacmn a modo de mtegracnon de los temas. desarrollados

[ ] Para ayudarlos por lo genela/ trato de integrar.lo que ensefio, para €50 hago un
cuadro en el que voy colocando lo que se va frafando, asi despues resulta facil tener
las referenc;as de lo que vimos. Los alumnos. valoran eso porque les sirve también a
ellos para darse cuenta qué temas se han tratado en la clase, ademas de hecho les
permlte adoptar una act/tud crmca ante Ia mformacron que se proporciona [...]". EN-20

A4: "Profe... cop/amos eso (senala)

P Qué?
A4:  Esoqueestaahi..a la derecha.
P: Cual?

A4:  Ah... ala derecha y arriba

P: Ah! El cuadrito... es un esquema... estan puestos los temas que vimos.

_ Copialo. -

A7:  Nosotros también?

P: Si quieren... si-les hace falta. Yo lo hago para que tengan todo /o que vimos
" en cada clase. Les puede servir para estudiar [...]". CI-1149,1156

P: ‘[...} Bueno lo que yo qu)'siera hacer ahora es una comparacion entre las.
d/stnbumones La confusién puede estar entre la binomial y la polinomial y la
geometnca[ .J. Ahora miren aqu: donde tenemos todas las fermulas [...]". CI- -
343

T..] Hago_un cuadrito integrahdo la clase. Voy elab_Orando ahi una sintesis de lo
que se va viendo. Al final me sirve para repasar toda la clase”. TDC-173"

Resumen de la Subcategoria:

.

El conocnmlento d|smpllnar resulta ser el referente que permite poner.en

‘snuamon conceptos y procesos Ioglcos enunciados como objetivos de
'caracter terminal.

“Los contemdos escolares tratan de dar una expllcacuon con los canones
dela dlsc1plma formal a Ias sﬂuacnones provenlentes de la problematlca

real. - : S
La asngnatura no soélo ha de tener una flnahdad |nformat|va sino también
un caracter practlco que permlta su. apllcamon en otros ambltos Al
caracter terminal, de. Ios obJetlvos se anade Su funcmnalldad _

La profesora no expene: los - contenudos en su fase final, simula su

" proceso de construccion, apoyado en estrateglas exposmvas y solicitando

la part:cnpacuon de los estudlantes

VI.1.2.3. El uso de medios didacticos
- El valor del ‘apunte, en las clases de E1, es relativo. Si bien es cierto en

algunos momentos se dan mducacuones respecto de éste, se advierte que los alumnos
no -estan’ demaS|ado apegados al misimo, hecho coherente con- expresiones de los

Maestria en Didéctica. F.F. y L. -UBA- — 145 —




registros. Asimismo, tal material pareciera representar so6lo una alternativa mas en el
universo de los recursos bibliograficos que los estudiantes utilizan para estudiar,

P “[...] enr el Centro de estudiahtes ‘busquen el apunte”, CI-1100

‘[...] los alumnos quenan estud/ar sélo lo que tenia el apunte y sélo lo que estaba
en el apunte A pesar que en el apunte estaba todo... no me parecia bueno que
,estud/aran solo del apunte ‘Ahora hago una cosa, que vayan a los libros”. TDC-1 8

*Si los alumnos atienden, el. traba/o /nte/ectual no se. p/erde y esto los motiva para
_avénzar. Para hacer este trabajo necesitan recutrir mas alla de los apuntes tienen
que-ir al libro de texto, confrontar lo de la c/ase [.].MR-52 "

0, para resolver sﬂuacuones practicas.

“Terminen' ese efercicio y después resuelvan el catorce. Contro/en lo que estan
haciendo. Finalicen con eso y despues hagan una demostracion de la varianza de...
si dentro de cinco minutos se dan cuenta que no pueden’ hacerlo les prestaré libros
que tengo aqui”. Cl-264

Pero, sin embargo, la importancia concedida a la toma de apuntés por parte
de los estudiantes es una derivacion de lo que en realidad parece pensar la docente
al respecto. De esta manera los alumnos revelan escasa independencia y motivacion
para emprender por si mismos acciones que los acerque al aprendizaje, quedando
sujetos a decisiones ajenas

“...A mi me parece muy util que fomen apuntes. Es diferente que trabajen lo que
escr/b/o otro. Es preferible que escriban [...]. De cualquier manera hay que de algin
modo obI/garlo al alumno que vaya al libro”, TDC-16

P ] Ahora veamos c6mo queda... y ésta que funcion es?
A4:  Continua.
P: Bien. Ténganlo en cuenta. Copien bien [...]". Cl-233-235

Resumen de la Subcategoria:
' . CoexiStencia'de materiales bibliograficos.
¢ El alumno se esfuerza, por mdncacnones de la profesora, en recoger en
sus papeles todo aquello que provnene del plzarron ' :

VVI 1. 2 4 Las reIacnones teorla practlca

Es habltual que luego de fmallzar con el tratamlento del tema previsto para
cada clase, la docente destine la Ultima parte de la misma para,_la contmuudad del
desarrollo del trabajo practlco Este, en’ realldad da comlenzo en’ horas destinadas
para tal fin baJo la guia dé:la profesora auxiliar de Catedra A pesar de ello E1 decide
que” ‘este trabajo. también se realice durante el tlempo de sus clases, a fin- de

solucionar probables obstaculos de Ios alumnos ‘

..en todas /as c/ases despues de la teor/a hay practico. Se resuelven las dudas y
Ias dificultades que tengan porque en realidad tienen el pract/co otro dia con Maria’".

TDC 200 .
P “T] Vamos a hacer un recreito de diez m/nutos y volvemos para el trabajo
. préctico : :
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(Los alumnos y la profesora salen del aula. Pasados los diez minutos se
reinicia la clase)

Bueno, saquen los practicos y sigan trabajando donde habian quedado”. Cl-
347

P: “[...] Ahora vamos a resolver los ejercicios del practico. Quisiera que vean el
practico uno para ver si tienen prob/emas con independencia. '

A4:  Cual es el practico uno’?

P: El que hicieron con Maria”. CI-1140,1142

Poner en situacién el practico implica conciliar de alguna manera los

conceptos analizados en la clase tedrica con sus aplicaciones. Se trata entonces de
interpelar a la teoria mediante la resolucion de eJercmlos lo que se considera
necesario para favorecer el aprendlzaje

“[...] esta tendenc:a‘ que fenemos todos de separar la teoria de la practica, asi
decimos que vinculamos-una con otra, pero bueno, en realidad se trata de aplicar los
conceptos, ponerlos a prueba con los ejercicios [...]". TDC-185

"...Expongo al principio para ubicar a los alumnos en el tema. Necesitan las
explicaciones. Luego realizan ejercicios o demostraciones segtn la Carrera a la que
pertenezcan. Busco de alguna manera que el alumno tenga contacto con el
conocimignto. Basicamente el alumno tiene que interactuar con el conocimiento. La
clase no sirve para nada si te limitas a explicar [...]". EN-7

“[...] Todo esté relacionado, hay que basarse en un concepto para construir ofro [...].
Lo mismo pasa con los trabajos practicos que sirven para ver como. manejan la
teoria [...]". MR-10.1

Sin embargo, se plantean cuestionamientos en relacion con esta realidad que -

da cuenta de cierta actitud critica respecto a cdmo se gestiona la organizacién de las

clases.

“En realidad no hay que pensar que se trata sélo de aplicar las definiciones. Tenés que
trabajar para que los alumnos comparen este concepto con otros conceptos ya dados
0 similares y para que puedan diferenciarfos. Si no-es asi se trata de una mera
aplicacién y .termina siendo una técnicd. Yo creo que -deberiamos buscar ofra
metodologia. Por ahi a nosotros nos parece que aceleramos mas el cummplimiento del

_programa. Pero yo no sé si es asi. En.general todos damos cldses asi... el tedrico,

después les.damos el practico para que apliquen los conocimientos teor/cos aveces...
los -alumnos ni se acuerdan de lo que escucharon de la teoria... te preguntan como
hacer. Nosotros les explicamos de-nuevo para que puedan hacer el practico. Esto esta

v formahzado en la Universidad. Esto viene de clases gigantescas de cuatrocientos

alumnos. Pero- me parece que hay que buscar metodologias alternat/vas que le
permitan al alumno relacionar de otra manera la teoria con la préctica... que recurra a
los libros, si te dice: cémo se hace?... no le des la definicion, le decis: Busque la
def/nICIon en el libro que esta en tal pégina [. ]" EN-1 9.

‘“T.]. damos teoria primero y /uego hacemos que rea/lcen los alumnos el trabajo
préctico. En realidad adoptamos un_ esquema que no siempre da buen resultado,
deberiamos pensar otras alternativas metodologicas”. MR-4.1

La naturaleza de los trabajos practicos cambia segun se trate de la titulacion

que cursan los alumnos. El tenor de las cuestiones del practico resultan asociadas al
perfil de las Carreras respectivas poniéndose el énfasis en determinados aspectos

segun el caso.
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P: "Estan todos los de... (se refiere a los alumnos de la Carrera A). Voy a trabajar
con ellos. Esperen un poqdito los de (1a Carrera B), hablen despacio. Hagan el
trabajo practico.... sigan con el ejercicio donde quedaron Los de (la Carrera A)
’van a realizar demostraciones [...]". CI-1120 -

P: “Yo quisiera, que_los de (la Carrefa B) terminen el préctico. Terminan y
comignzan con el de esperanza matematica... con los de (la Carrera A) voy
hacer otra cosa [...]". Cl-246

Pero de cualquier modo se recurre a determinados criterios en Ila
organizacion del trabajo practico, que ponen en evidencia pautas comunes utilizadas
frecuentemente en el ambito educativo cualquiera fuere el nivel considérado.

“Primero tiendo a poner ejercicios... Ios pnmeros para que se fam/I/ar/cen con los
conceptos usados, 0 sea que son de aplicacion simple. Unos cuantos asi. Después
pongo otros para que trabajen los conceptos, defm/cmnes y teoremas junto a otros
similares de manera de comp/ej/zar las cuestiones [...J". EN- 24

T..] Ios pract/cos no son dificiles. Van'de lo més simple a lo mas complejo para que
vayan entrando despacio, al final se ponen mas pesados”. TDC-185

Al misnjo tiempo, los ejercicios propuestos parecen no presentar desafio
intelectual algunos para los estudiantes.

“[...] En realidad uno se da cuenta que los practicos son una aplicacion directa de las
definiciones o de las propiedades, pero los alumnos ni siquiera se dan cuenta de
eso porque no estan entrenados en ese sentido, se limitan a copiar la-técnica que.
uno les esta dando... a veces no pueden ni interpretar el problema que uno les esta
dando [..]. EN-19 ,

P: . Por favor terminen lo que tienen pendiente miren que no hay demasiadas
dificultades... tienen ejercicios parecidos a los que hicimos en clase no
pueden tener problemas [...]".CI-1156 .

P:  “Entonces por qué no pueden hacer Ias demostraciones? [..:]. A ver quién lo
hizo para que lo veamos en concreto (una alumna le muestra el ejercicio)...
que son menores qué? (cuando lee el cuaderno) Eh?... entonces esto (seiiala)
en valor absoluto, cémo lo escribo? Este es idéntico a uno que h/ce la semana
pasada, por qué tiénen problemas?”. Cl-260 -

El inicio del trabaJo practlco tlene Iugar despues de un breve receso, que de
algun modo marca una separacion temporal entre los momentos de la exposicion y el
,trabajo con los eJercmlos Son éstos. instantes en’los cuales los estudiantes eligen si
agruparse o no y en este sentldo la* docente deja Ilbrada la situacién a las decisiones
de los rismos. A medlda que, ‘transcurre la tarea, E1. reallza recomendacmnes y
ayuda a los alumnos que Io solicitan o a grupos ‘en particular.

P: ”Bueno Ies voy a dar una ayuda con los e;ercu:/os Cl-268

P [ ] Comlencen-a resol\_/er que yo voy recorr/endo para ayudar [...]". Cl-1 144 :

i Pero.la dmamlca del. trabajo pract|co Y. su evolumon resulta condmonada por -
el escaso compromiso demostrado por algunos estudlantes que de- esta manera
también mcursnonan en el esquema prewsto hamendo que éste se resienta.

P: ) & N/nguno lo tiene completo al préctico? Bueno entonces com/encen a
trabajar con esperanza Queria. resolver alguhas cuestiones conceptuales
[..]. Es el trabajo. préctico numero tres.
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Nosotros vamos en el dos, profesora!

Hoy tienen que hacer el tres. Si no terminaste el dos o haces el viernes.
Fijense bien en cémo resuelven, hay errores que no se pueden dejar pasar...
bueno, por hoy vamos a quedar aqui... el viernes terminan lo que les falte”.
Cl-1144,1146 ‘ A

“Profesora puede venir? Aqui me falta un poco

Qué pasa? Cudl es el problema? Pero... éste es un practlco que ya debia
estar terminado!

Tuve problemas y no pude terminarlo. Como hago aqui?

Tenés que ponerte al dia para la proxima [. ]” CI-350,353

Las mayores dificultade's-i q__ue_se advyerten en la resolucién del trabajo
practico estan relacionadas con. el manejo-de lo conceptual. La docente lo marca
habitualmente con fuerza y sobre todo con |ntenC|on de llamar Ia atencion de los

estudiantes.

1]

“A ver, cohbepto de valor absoluto [...]. No lo pueden hacer si no manejan los
conceptos, asi no se pueden llevar adelante los procesos mateméticos.
Revisari lo de valor absoluto y- continuen haciendo las demostraciones [ J.Cl-
262

‘[..] Con los de (Carrera A) no tengo problemas, sblo revisen la -parte
conceptual. Recuerden, un teorema es un enunciado, una oracién que dice que
se. cumple algo, y hay que demostrar que se cumple! Hay que enunciarlo
corre‘bt'am_ente. Por favor, revisen lo que han escrito. Mientras ella reparte (se
refiere a una alunina) me van diciendo que-problemas tuvieron, cuéles son las
dificultades que tuvieron”. CI-1122

Cuando los trabajos précticos no pueden resolverlos es porque les falta la

teoria, ahi se ve el esfuerzo, el empefio. Ellos (los alumnos) saben que en el
desarrollo de los gjercicios pueden aparecer problemas con los conceptos. Si no los
estudiaron como lo aplicaran? Ahi esta la relacion entre la teoria y la practica, ésta

esla

forma en la que aparece en‘el aula”. MR-5.3.

Resumen de la Subcategorla .
¢+ La practlca pone en cuestion a Ia teoria. :
¢ Los ejercicios del trabajo practico pretenden reproducir los procesos
I6gicos de la' disciplina.
¢ Los alumnos. se enfrentan habltualmente a situaciones con nivel creciente

de dificultad.

¢ Los perfiles de formacmn de- Ios grupos de alumnos deflnen la naturaleza
“del trabajo practico. "

¢+ Las dlflcultades de los alumnos en la resquC|on de los ejerCICIOS estan
vinculadas a la falta de estudlo y responsabilidad en las tareas. '

¢ Trabajo en asiento mdw:dual o] grupal segun demsnones adoptadas por
‘los estudlantes :

V113 La Evaluacion en las Practicas

VI.1.3.1. Presencia de la évaluacién

La evaluaC|on ‘esta presente en las clases de E1, se configura sobre todo a
traves de mensajes relacionados ¢on examenes parciales. Son éstos los momentos
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en que la atencion de los alumnos adquiere su maxima concentracnon alrededor de las
palabras de la profesora.

"P: “Vamos a esperar que vuelvan fodos. Tenemos'que hablar de.unos cuantos
temas... el parcial para la semana’ que’ viene.. . esperanza también entra, ya
terminamos... falta hacer los pract/cos No sé i esta bien que lo hagamos el

viernes de la semana que viene.. puedo darles consu/ta vamos a ver los .

horarios... recuerden Ias cond/mones para regulanzar y para promocionar [...J".
.CI-1 1 10

f "Como sé que es una funmon lineal? Esto puede servir para el parcial” Cl-275

L ]Bueno de/emos hoy. ahi. Avancen con el pract/co por favor. No se atrasen
asi no tienen problemas en el parcial [...]". Cl-353

Resumen de la Subcateg_o'ri'a:.:
¢ Laevaluacidn es siempre una presencia constante en el aula.

VI.1.3.2. Caracter, Crlterlos e Instrumentos

_ Lo que se evalua es la. posnbllldad de demostrar la posesuon del conocnmlento
disciplinar, a pesar que se identifica la necesidad dé hacer una mirada mas amplla de
la evaluacion y tomar otras decisiones respecto a las cuestiones que se consideran.
Nuéevamente. aparece reflejada una practica institucionalizada, en este caso vinculada
a la evaluacion, la que tlblamente pareCIera intentar modificarse.

“[..]En Ios examenes Io que /nteresa es lo que el alumno demuestra conocer del
conocimiento de a . “disciplina. 'Y no es porque se' desconozca que se deberia
considerar al alumno-en su /ntegralldad pero nadie lo hace [...]'. EN-10

“.hay que “ensefiarles a modificar sus actitudes...yo creo que no solamente
tenemos que ensefiar contenidos disciplinares. Pero bueno, es lo que hacemos en
realidad, darle mas importancia al conocimiento disciplinar. Eso es lo que evaluamos
alfinal [...]". TDC 287

“[..] De todos modos la evaluacion sirve para ver en qué medida cada alumno ha
logrado su aprendizaje. Alli podés, ver si son capaces. de Jlograr una aplicacion
significativa de la teoria y la mterpretac:on de Ios procesos matematicos”. TEV-6

Los crlterlos utlllzados ala hora de evaluar dan cuenta de la: lmportanma que.

- se Ies concede alos procesos d|SC|pI|nares ya los conocnmnentos que. swven de base
y: apoyo alos mlsmos ‘ - :

. “[ ]En el examen f/nal vos podes darte cuenta si manejan /a aSIgnatura o0-no, si hay
evidencias de manejo de'los procedimientos .de la d/smplma [-] En cada punto del
parc:a/ tratas de todos modos que- se vean definiciones "y proced/m/entos
d/SC/pIInares TEV-

T "[ ]Les ensenas tamb/en que pueden dplicar: el.conocimiento adquirido a través de
- los proced/m/entos de Ia d/sap//na y de Ios conceptos” MR-3.2

T. ]En los parCIales por ejemplo algunos no pueden rélacionar lo que vimos en Ia
teoria usando los procesos “de la disciplina. En"ambas cosas tienen dificultades: en
los procesos y en los conceptos" TDC-41

Un modelo de parcial da cuenta de esta realidad:
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FACULTAD DE CIENCIAS EXACTAS Y NATURALES  PROFESORADO

LICENCIATURA.
ASIGNATURA: . Alumno: ...
SEGUNDO EXAMEN PARCIAL 8 MUN®: ..

Carréra:

RESUELVA LOS SIGUIENTES EJERCICIOS:

1) - Si la funcion de densi'dad de pro'l.)abilid'z‘a_d esta dada por:

L0 ‘x‘<01

f)= | x+1 0gx <1
x—1 1<x<? '
0 x>2

. a) Halle F(x)
b) Grafique f(x) y F(x)
¢) Halle P(0,5 < x < 1,25)

2) Dada la variable aleatoria x con la siguiente funcion de distribucion de probabilidad:

x| 1 - 2 3 4
o | 3.8 RV 1/8 174

a) Hallar E(x) y V(x) aphcando sus deﬁmclones para variable discreta.
b) Hal]e la probabilidad de que X §e. encuentre entre dos desvios de la media'con la
definicion de probabllndad y con el teorema de Chebyshev y compé:elas
- 3) Six tlene la 51gmente funcrén de densndad

xi-cx 0<x<c
f(x) = ' -

'0.  en cualquier otra parte

‘a) Hallar ¢ b) Hallar P(x < %2 ) . ) ¢) Hallar V(x) y D.S.
4) Dadé la siguiente fupcién de densidad:

0 ox<06 x>3

flx)=| 13 0<x<3

Halie_le‘csperanza de la‘_f;uncién‘ gx)=3x% + 2x-3.

Pero a'su vez o que al frnal parece contar en los resultados finales logrados
es si los. estudlantes de alguna manera han srdo capaces de’ resolver las cuestiones.
_que sé Ies presento ‘ : :

l T ]me fI]O si estud/o, o:'Ano si just/f/ca COMo: Y0 /e p/do Aunque me-de cuenta’ que:
sigue un proceso memonst/co Io tengo qUe aprobar o] srento mucho [.]: EN 18

o T ]en realldad a eces creemos que aprend/eron deC/mos que estud:aron porque

i

- hizo todo b/en en e/ parc:al- pero... aprend/eron’?" TDC 287 - R i;;f'

ponrendo en srtuacron determmadas capaadades con3|deradas mdlspensables para
conseguir buenos resultados

"[ J En el examen f/nal se evalua de todo, hasta la memor/a por esto de las
defmrcrones el razonam/ento la deduccion, si llega a las- generalrzac:ones la
sintesis...” EN 26
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‘I..] Me interesa que los alumnos pueden relacionar la teoria de las clases, los
conceptos, y transferirlos, ademas deben justificar y demostrar, tienen que poner a
prueba el manejo de los procedimientos propios de la disciplina [...]". TEV-12

“Los alumnos tiehen que integrar, relacionar los conceptos entre si...". MR-4.1

Al final, los resultados. conseguidos por los estudiantes terminan
- traducnendose de manera cuantitativa ya que se expresan medlante una cantldad que
da cuenta, por su valor 51 el alumno aprobé o no lo hizo.

”[ ]D/sm/nuyo el puntaje, un punto, la mitad, depende, segun la importancia de los
* términos que operacionalizan un concepto [.. J. TEV-8

‘[...] En los examenes orales la nota tiene que ver con la comprension y aplicacion
de conceptos" EN-26

L Despues no quieren sacar malas notas, después se quejan cuando se Ios
aplaza[..]". TDC-76

En este sentido los _registros dan cuenta de ciertas estrategias que son
comunes en el mundo estudiantil. Estos de algun modo ponen en'situacioh esbozos
en el tratamiento en el aula del mundo de los valores.

“Trato de no darle lugar a la especulacion de los alumnos, que se den cuenta por si -

mismos que tienén que estudiar. Y ofra cosa que trato es que valoren no copiarse.

Existe muchisimo, para algunos de estos alumnos es una cultura copiarse: Tienen

los métodos habidos y por haber. Yo siempre les digo que no sirve para nada, que
~ es una deshonestidad con ellos mismos [...J". TEV-3

‘[...].Uno se da cuenta de la especulacidn sobre todo por la experiencia que se tiene
con los alumnos. Siempre estén buscando zafar pero al mismo tiempo sacar una
buena nota, si es posible un diez”. MR-6.3

Resumen de la Subcategoria:
¢ Laevaluacién esta presente en el aula de E1.
¢ Lo que interesa evaluar son conceptos y procedlmlentos disciplinares
mediante el despllegue de ciertas capacidades intelectuales. A
¢ La profesora redlce a ‘términos numéricos la adecuacion de los
resultados finales de la evaluacion. '
& Tibia presencia de la promocion.de valores.

VI.1.4.' COncepciohes del \Aprendi;za'je

‘ iVI 1.4. 1 Act|tud del alumno

_ Las responsabllldades respecto al aprend|zaje son atribuidas a los alumnos a
- qwenes se senala como de escaso compromiso frente a las obligaciones inherentes a
la cursada

“[...] muchas veces las explicaciones no sirven de nada porque no estudian los
alumnos. Muchas veces me enojo por el concepto que a esta altura deberian saber.
Cuando es un error conceptual serio no se presta para la discusion. No lo saben
porque no estudiaron [...J". EN-7
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°[...] pero de cualquier-manera la experiencia me dice que ellos no se hacen
responsables por aprender. Piensan que la culpa es de uno, que hay que regalarles
y yo no estoy dispuesta a hacer eso. Los alumnos son los que-tienen que dar cuenta
- lo que saben Y lo'que comprendleron TEV-14

“Los alumnos por lo general no ponen demaSIado esfuerzo y aun asi quieren. tener
resultados fantast:cos[ g MR 9.3 .

T. ]Los alumnos carecen de habitos de trabajo no saben estudiar, ademas que no
se preocupan mucho[ J.TDC-41

_ La falta de preocupamon estud|ant|l contrasta con la disposicién que’ parece
poner la profesora para la puesta en escena del planteo didactico, esfuerzo que al
final se percibe desperdlmado ’

‘I.JA pesar que se planifican las clases para rio dejar.de considerar ningin tema,
con- los mejores ‘ejemplos, todo para que no tengan problemas en el parcial... lo
mismo tienen problemas. para relacionar y justificar. Por supuesto que los alumnos’
necesitan estudiar para hacer esas relac:ones y eso no siempre esta refle/ado en los
parciales”, TEV-11

TI.. ]‘El,.a/umno debe entender que se hace el esfuerzo necesario’ para_aybdar'/o,s y
.que ellos deben colaborar para que eso suceda. Si no es asi dificilmente se cumplan
‘los objet/vos que se tienen a pesar del trabajo que uno se toma”. MR-7.3

“[..] La verdad es que uno pone empeno no? Se trabaja mucho para las c/ases
uno pone lo mejor de si, pero... no aprovechan”. TDC-55

Resumen de la Subcategoria:
‘ + La responsabllldad frente al aprendizaje es exclusiva del alumno
. Exnstencna de rasgos de autoefncacua

VI.1 '4 2. Organizacién del aula

Para E1 la dlstrlbumon de los alumnos en el aula, y si-adoptan o no forma
alguna de organizacion, es un hecho -que- debe quedar sujeta a la voluntad de los
estudlantes De todos modos se admiten como necesarlos tanto el traba;o individual
como el colectlvo :

“l...] No me perturba que trabajen solos o que lo hagan en grupos Dejo para que lo
" decidan. Pero si ves un alumno que no puede solo mejor que se integre a un grupo.
Los trabajos en grupo son intéresantes, hay que saber- usarlos [+]. Pero... pero...
hay que saber’ poner- limites y hay que exigir resu/tados sino’ no tigne sent/do Hay
que mostrar cuando es necesario el trabajo en grupo ¥ cuando no. Ef docente puede
mostrar que- tamblen es necesario el trabajo- /ndlwdual sentarse a estud/ar s6lo, la
_metodo/og/a que uso permlte eso”. EN 6 - : '

T Char/an mucho cuando trabajan en grupos aunque eso0.no es malo. Los .grupos
son buenos:cuando se los usa bien, pero si trabajan solos también- esta bien. Hay
. que, /nd/carles como se hace en-cada caso, .nec_esrtan m_d:caq:ongs”_ TDC- 243
Resumen dela Subcategorla' "
¢ . Son recomendados tanto el trabajo por separado de los-alumnos como el
realizado. en forma combinada. : v
. Conflguracmn tradlcmnal del ‘aula que se modifica por decision
estudiantil. ‘
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VI. 1.4.3. Tipos de aprendizaje

Las concepciones respecto ‘a como se aprende dan.cuenta de ideas
vinculadas a una visién préximara-la teoria constructivista del aprendizaje

‘I. ] creo que el alumno aprende cuando el objeto de aprend/zaje adquiere un
significado para él, pero ademéas de eso puede aplicar ese conocimiento a otros
contextos, Debe poder produc:rse un equilibrio entre lo que le interesa al alumno,
sus capac:dades y la informacion que se proporciona de la d/smpllna debe poder
corregir sus errores. El alumno deberia modificarse cuando comprende el contenido,
cuando lo reconstruye... ‘esto lo haria consciente de su propio proceso de
aprendizaje [...]". EN-12 ’

“[...] Entonces el alumno demuestra haber aprendido, es decir, hia sido capaz de

. construir y reconstruir el conocimiénto, ha . podido modificar los aprendizajes
erroneos que tenia y los ha reemplazado por los correctos [...]". TEV-19

‘-] cada uno tiene de su experiencia algunas cuestiones... cada uno tiene

justificaciones, su propia teoria de cémo aprenden los alumnos... tiene que ver con

su historia personal, los profesores que tuvo, por ejemplo. [...] pero se requiere que

se muestren activos para que puedan -asimilar realmente el significado de la

~ Informacién que se les brinda, para que puedan modificarse frenfe al conocimiento,
que puedan transférirlo...”. TDC-367

“Ellos estan adquiriendo conocimientos que antes no fenian, o séa estan
modificando su objeto. Trato SIempre que sea en relaciéon con objetos anteriores
[..]' MR-4.3

Sin emba'rgo rasgos de su 'préCiica muestran ain carencias de oportunidades
de aprendizaje, en términos de acciones concretas, que otorguen a los estudiantes la
posnbllldad de reallzar la reconstruccuon conceptual anunmada Este hecho en el fondo
estaria revelando otras concepcnones del aprendizaje cuyas perspectivas colisionan
con las antes expresadas Las practicas evaluativas ya comentadas, coincidentes en

-su naturaleza y criterios con enfoques tradnmonales ponen en evidencia lo anterior asi
como. las. S|gwentes razones

7

a. ausencia de una vision mtegral deI estudlante que lo considere como 'ser humano
total o

“ Aqui en la Universidad por lo general se privilegia s6lo el conocimiento disciplinar,
Tal vez se enfatice-algo enlos procedimientos, pero las actitudes no se consideran.
Eso lo-hacemos. todos LoT: EN-1 0

“I..} Yo.creo que muchas veces se desatienden otras cosas en funcion de lo
d/smpl/nar[ .J. MR-8.1

b. falta de.. conflanza en Ias posubllldades de Ios alumnos para acercarse al
conocumlento por sn mlsmos

“...Expongo al’ prmc;p/o para ubicar a los alumnos en el tema. Necesitan las
exphcac:ones [..]" EN-7

“No todos los a/umhos'estén en condiciones de hacerlo solos. Necesitan la ayuda
del profesor... dificilmente puedan solos”; TDC-68
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c. demandas cognitivas que privilegian la repeticion antes que el conflicto.

“[..JEn realidad uno se da cuenta que los practicos son una aplicacion directa de las '
definiciones o de las propiedades, pero los alumnos ni siquiera se dan cuenta de -
.eso[.]" EN-19 -

P:  “[...] Por favor terminen lo que tienen pendiente miren que no hay demasiadas
dificultades... fienen ejercicios. parecidos a los que hicimos en clase... no
pueden tenerprob/emas[ g Cl-1156

P: “Entonces por qué no pueden hacer las demostraciones? [...]. A ver quién lo
hizo para que lo veamos en concreto (una alumna le muestra el ejercicio)...
que 'son menores qué? (cuando lee el cuaderno) [...]. Este-es idéntico a uno
qUe h/"Ce /a semana pasada, por qué tienen problemas?”. CIl-260

Resumen de la Subcategorla' '
* Perspectlvas respecto al aprendizaje que desde el discurso se aproximan
a la posicion constructivista pero que desde la practlca se alinean hacia
posturas mas tradicionales.
4 En funcién de la practica en el aula al alumno ‘le basta atender,
decepcionar y entender el conocimiento que proviene del exterior.

VI.1. 4 4, lelcultades de Ios alumnos

Todos Ios problemas que transparentan los alumnos a través de la
evaluacion, . son asociados con factores externos ‘a la voluntad docente e
independiente de la naturaleza de las practicas. Asi pueden citarse:

1. Deficiencias en el.establecimiento de relaciones conceptuales que permiten
componer ideas disciplinares mas completas y acabadas.

“..tienen-que integrar; relacionar los conceptos entre si y...tienen problemas para
hacerlo. Como lo que se ensefia es una sintesis de la disciplina, hay que integrar y
establecer relaciones entre todo lo que se ha visto. [...]. En la preocupacion por la
comprension en el aula se juega el entender el objeto de estudio para poder
_re/ac_ion"arlo' con ofras cosas”. MR-4.1

En este sentido se atrlbuye este problema a la mecanizacion produ0|da como
consecuencia de un uso pnvuleglado de la memorla

“Tiene que ver con la madurez que se necesita para las abstracc;ones Estudian de
" memoria los chicos. Uno p,retende“que puedan relacionar los conceptos”. TDC- 204

“En los trabajos'précticos si-bien no sé qué pasa en la cabeza del alumno... no me
puedo meter adentro... sin embargo “algunos ‘entregan los trabajos précticos
perfectos pero'vos sabés que... tienen problemas. Me doy cuenta que los résolvieron
siguiendo procesos memoristicos, basandose en ejercicios tipo o por copia del’
frabajo del compafiero que si Io'sabe hacer. [...]". EN-16

“[...] tienen las ideas equivocadas: Fuerzan modelos mateméticos para que encaje
en la realidad a veces. Aplican mal los modelos matematicos. No pueden establecer

vinculo$ entre conceptos. Estan encaSI//ados y encuadrados como que esta bien lo
que hacen”. TEV-13
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Una condicion esencial para lograr buenos aprendizajes parece ser el interés
puesto por el alumno. A este respecto se entiende que se requiere una buena
disposicién que permita acercamientos con el conocimiento de manera mas
fructifera, la que deberia manifestarse a través de una intervencién efectiva en
las clases.

‘El alumno que busca comprender, que tiene interés para aprender seguro que
atiende y cumple con las exigencias de la Catedra. Esto facilita que la clase sea con
un indice mayor.de participacion”. MR-5-1 -

"...Muchos chicos vienen interesados, pero otros no tanto y hay que perseguirlos
para que cumplan. Algunos. estan tan Interesados que no hace falta que les des
tantas indicaciones acerca de como trabajar... como hacerlo. [...]". EN-5

“[...] Por supuesto que para aprender tienen que haberse puesto las pilas... tienen
que haberse hecho cargo de sus obligaciones, interesarse, participar y demas”.
TDC- 223

El tercer problema que se relaciona con los escasos aprendizajes de los
alumnos esta vinculado con la ausencia de conocimientos previos, insumo
conSiderado indispensable para el desarrollo de las clases. A este respecto, se
hace referencia a contenidos que constituyen prerrequisitos necesarios para
poder comprender los temas que se ponen en situacion. '

Vinculados a conocimientos dé clases anteriores: Cuando éstos no se ponen
de manifiesto ante la pregunta, los estudiantes quedan expuestos ante los

-demas, dando lugar a manifestaciones docentes que resaltan tal circunstancia.

“...Si no estudian los conceptos previos no pueden seguirte en las clases siguientes.
Todo esta relacionado, hay que basarse en un concepto para construir otro [...J".
MR-10.1

“Tienen que poder construir en base a sus conocimientos previos”. TDC-112

Vinculados a otros niveles educativos: Este problema se muestra como;factor
dependiente de logros vinculados a etapas educativas anteriores al nivel que se
esta cursando.

“Si bien no hay que perder las eéperanzésv pienso que vienen mal del otro nivel y acé
no alcanzan a completar todo lo que no sabe”. TDC-74

(Durante la correccion de un examen parcial)

‘[...] Pero también tiene problemas con los célculos. Ves el trabajo con estas
fracciones? Eso es de la primaria. Todavia no pudo aprender como se trabajan con
fracciones. Menos mal que no eran decimales... hubiera sido peor. [...]". TEV-1

‘[...] Los de primer afio vienen mal. Les digo que estudiar no.es lo mismo que
entender. A-los conceptos no lo pueden aplicar si no lo saben. Algunos a veces
fraen problemas del secundario, entendieron algo mal y no lo saben, lo aplican mal.
Esta idea esttpida que les han metido en la cabeza que la disciplina no se estudia,
se razona [...]". EN-26

Pero al mismo tiempo pareciera que en la intencién de algunos alumnos esta la
necesidad de acercarse al modelo reproducido por la docente en la creencia que
de esta forma se alcanzaran resultados mas exitosos. Esto implicaria la
adopcién de modelos ajenos con probable renuncia a una construccion personal
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del conocimiento, hecho que ademas justifica el uso de la memoria con la
consecuente mecanizaciéon que esto provoca,

“[...] Ellos creen que si realizan todo de la_misma manera que vos hiciste en la
pizarra... ya esta... eso es suficiente. Y no es asi”. MR-10.1

“Si por ejemplo vos le das cosas que debe usar obligatoriamente como por ejemplo
el textoteorico, va a usar el texto tedrico; pero si vos te salteas algo del texto teérico
en algan trabajo, ellos (los alumnos) también lo hacen. Tratan de reproducir los
procesos tal como se los dieron [...]’"EN-13

“[...] Los alumnos casi siempre buscan hacer las cosas como las hace uno, no
intentan despegarse, les cuesta ser un poco més independientes. Pero claro... eso
lo hacen para aprobar, creen que asi es mejor para ellos”. TDC-20

problema que representa un obstaculo para determinadas pretensiones de la
profesora.

“[...] De todos modos como a la mayoria lo unico que les interesa es rendir bien los
parciales tratan de usar los mecanismos que vos usas y creen que con eso basta.
No intentan avanzar un poco mas. Parece que quieren quedar bien con la profesora.
Eso evita la autonomia intelectual”. MR-6.2

‘[..] Siempre estan buscando la vuelta para ver como querés vos que hagan las
cosas, tratan de averiguar como querés vos que estudien. Pareciera que tratan de
conformarte. Eso los traba mucho, los condiciona... al pensamiento libre. [...]". EN-36

5.  Por ultimo, la profesora asume que también ejercen su influencia la naturaléza
de otras practicas. Desde una postura que contempla la realidad de otras aulas,
la profesora atribuye a crite"rios adoptados por otros docentes como otra causa
que interviene en la consolidacion de aprendizajes poco exitosos.

‘[...] Continuamente les aconsejo como deben estudiar, que deben ser capaces de
construir sus propios significados de tal manera que puedan aplicar lo aprendido en
otras situaciones. Algunos profesores no hacen esto, les interesa sélo que reciten
las definiciones y que hagan alguna que otra demostracion [...]". EN-32

“...algunos profesores los hacen creer que es suficiente con manejar los conceptos.
SI no pueden transferirlos, si no pueden apllcar [..]. TEV-14

Frente al panorama general de las razones que, a juicio de la profesora,
originan problemas en el aprendizaje de los alumnos, E1 incorpora desde sus
expectativas un nuevo obstaculo a modo de profema autocumplida.

“Por supuesto que la motivacién en las clases se afecta si no me pueden seguir.
Quedan en el vacio muchas veces..Como tienen baches... cada vez més... se van -
acumulando y por eso les cuesta tanto rendir a fin de afio. Deben completar muchas
cosas. Hay alumnos que pueden hacerlo, que pueden lograrlo, otros no creo, me
parece que no pueden y deberian dedicarse a otra cosa’. MR-10.2

“Trato de no perjudicar al alumno Reconocerle el esfuerzo que hizo, pero hay
cuestiones subjetivas que no dejan de influir. Es dificil apartarse de eso, de la idea
que tienes sobre los alumn_os.l.' sobre todo de algunos. Aunqué no creas,
generalmente coincide en la realidad, lo que uno piensa acerca del alumno es lo que
pasa... no hay demasiadas diferencias. Pero buéno, uno trata siempre de no dejarse
llevar mucho por las impresiones, sobre todo’ cuando ves que el alumno pone
empefo’. TEV-18

“Algunos son capaces y pueden estudiar solos. No todos por supuesto”. TDC-72
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Resumen de la Subcategoria:
¢ Problemas de aprendizaje son atribuidos a factores externos a la
. préactica.

¢ La motivacion proveniente de la propia accion es la clave de los buenos
resultados del aprendizaje.

¢ El alumno, al enfrentarse a cada una de sus tareas educativas, imita el
proceso I6gico mostrado por el profesor buscando reproducw su estilo
cognltlvo :

. Atrlbu0|ones respecto al desempeno de los alumrios en las cuales se
denota la falta de capacidades de los mismos.

VI1.1.5. Interactién en los procesos del aula

VI 1 5.1. Rutinas

Las caracterlstlcas del entorno condicionan la naturaleza de los procesos que

se viven en el aula'de E1. Algunas de éstas pueden estar relamonadas con la

situacion matenal que ofrece la institucién educativa én la cual estan inmersas las
practlcas —condlmones mtnnsecas—, mientras otras estan localizadas en las
circunstancias socio-econémicas que son privativas de la comunidad que constituye el

'contexto ‘en el cual estas practlcas se inscriben —cond|C|ones extrinsecas—. Entre.las .

primeras se cuentan la mfraestructura el équipamiento y los sonidos provenientes del
'_exterlor del aula.

I, ] Cierro la puerta a veces y me doy cuenta que mas de uno se estad muriendo de
calor Pero si no cierro la puerta el bochinche no deja hacer nada [..]" EN-21

T A3 ”Hace calor, puede abrir la puerta?

P:  Estoy. de acuerdo, la abro. Nosotros cuando éramos alumnos teniamos aire

acondicionado en las aulas.
A1:  Paraeso falta un-: monton”. Cl-344,346

“Te molesta todo lo que perturba‘en'la clase desde afuera... l0§ ruidos... la entrada y
salida fuera de hora de los aIumnos que no haya asientos cuando llegan”. MR-1.1

Por: su parte aquellas denomlnadas extrinsecas hacen referencia a los

caracteres del contexto que se:hacen presente en el aula como en cualquier marco en

eI cual Ias relacnones somales tlenen Iugar '

“[ ] Hay a/gunos (alumnos) que no hace fa/ta que estes -por atras de e//os que ya'

- vienen- con habitos de éstudio... también depende de qué escuela vienen. Los chicos
_ del mtenor por e/emp/o pobres! Vienen con muchos problemas. Si a eso le-sumas el
desarra/go que s:gn/f/ca dejar su hogar a/e;arse de.los padres .y todoeso’. MR 9.3

“Si-bien no hay quﬁe perder las esperanzas pienso que vienen mal del,otro nivel y -

aca no alcanzén a completar todo lo que no saben”. TDC-74

“I. ] En- el aula se ven' los problemas del afuera todos los dias. Y eso-va
deteriorando Ia taréa docente... el rol es complejo [...]". EN-38 :

Frente a una- realldad en la que el entorno cond:cnona el control opera por

parte de E1 como una manera de demostrar que se observa el aula, y en ella a los
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alumnos, en la busqueda tal vez de atenuar las influencias externas. Representa un
control que sin estar ausente no ejerce sobre el otro condicionamientos, no lo
restringe en su accionar, resulta ser subliminal a la percepcion. La profesora observa
los hechos y acciones y da cuenta de los mismos sobre todo cuando en el proceso
esta en juego el desarrollo de los conocimientos que se pretenden ensefiar. Algunos
de estos hechos estan relacionados con la entrada de los estudiantes'en momentos
posteriores al inicio de las clases, situacién que provoca no pocas perturbaciones. en
el aula. Esto o'rigina_ dispersion en las clases, no solo por los inconvenientes
producidos por la entrada propiamente dicha, sino también debido a la falta de
pupitres suficientes lo que produce nuevas salidas en la busqueda de los mismos.

P: "No pueden dejar de entrar y salir? Estoy explicando!! [...]". CI-258

“Fijate aca, entran a una clase y vienen de otra que aun no termino... sobre todo los
chicos de (la Carrera B) que cursan mas de una Carrera, hacen materias de
diferentes cursos, El tipo (el alumno) que entra temprano se queda hasta que la
clase.termina. Y eso pasa por el respeto, el respeto por la clase. [...]. Me alteran. En
realidad salen pocos y entran muchos”. EN-1

“[...] hubo un préactico que lo hicieron mal. Se los hizo hacer de nuevo y lo volvieron
a hacer mal. Al final terminé explicando de nuevo algunas cosas que me daba
cuenta no entendian-a pesar que eso me atrasaba con la teoria. Eso pasa porque
faltan mucho, llegan tarde [...J". TEV-13

Otra manera en que se advierte el ejercicio de la “vigilancia” docente resultan
ser circunstancias en las que nuevamente se ve comprometido el desenvolvimiento de
los contenidos. En este caso, se'trata-de situaciones en las que se demanda la
atencion de los participantes en procura de desarrollar lo que se tiene previsto, y
durante las cuales se activan estrategias de sobrevivencia estudiantil que son.
percibidas por la docente.

‘[...] hay que hacer respetar los tiempos de la clase... por eso me parece que hay
que estar atenta a todo lo que pasa en la clase para no caer en el juego al que a
veces te-quieren llevar’. MR-8.3

P: “A ver, aclaro esto, las preguntas que yo dicté recién eran para los alumnos
de (la Carrera A) y no para los de (la Carrera B)

A9:  Ay! Yo las copié.

P: Bueno Gonzélez, eso le queda como deber para mafiana |[... I’ Cl-1126,1128

"Hay alumnos que estan de joda todo el tiempo. A veces me cuesta trabajo ponerles
limites. Producen perturbaciones en el grupo, viste?, que los tenés que frenar de
alguna manera. Hay algunos que son desubicados [...]". EN-2

Resumen de la Subcategorla
"¢ Rutinas arraigadas: irrupcion- del contexto en la vida del aula y eJerC|0|o
del control para asegurar el proceso de ensefianza.

'VI.1.5.2. Relaciones en el aula: naturaleza de los vinculos

Los vinculos que 'se establecen en el salén de clases de E1 resultan estar
desprovistos de conflictos. Se trata de relaciones cordlales que, de todos modos,
sostienen la asimetria de los roles que se ponen en juego. Ninguno dé los actéres
traspasa los invisibles limites que consolidan el interjuego social, aunque no puede
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pensarse que haya una asepsia en este sentido debido a los intereses de los sujetos

“que buscan consolidar su prestigio frente al grupo. En el caso de la docente, ésta es
una manera de. ¢onfirmar el rol que le compete en el aula; en el caso de’ algunos
“estudiantes, mas especnflcamente uno de ellos en particular, se intenta demostrar la
capamdad de Ilderazgo frente a sus pares De los reglstros y referldos a la
comunicacién de la profesora con este alumno en partlcular

P “Qué hora es, d/ganme7

A8: . Veintiuna.

P: Bueno, les voy a dar una ayuda con los ejercicios.

A9:  Profe, yo le dicto..Hay que ser amable con Ud...". Cl- 266,269

"Hby-no esta-Barrientos, todo esté' méas tranqdi/o» (todos se rien) [...]J". Cl-337

A5 -Es'escrito?

P: - Seguramente va a ser escrito. Por supuesto Tralnganlo escrito, me lo
.. entregan-el...

A5:  Ysino vengo7

P: Vos, si o querés promocionar... sencillito

A5:  Sisaco nueve en los parciales?

P. Asi dice el Reglamento

AS: | Perfecto, entonces la voy a promocionar”. Cl-1113,1119

Sin embargo éstos resultan hechos aislados que no producen perturbaciones
permanentes en la vida del aula. En ella, los vinculos se aseguran por la pretension
de ensefar y aprender como mandatos sociales vinculados al perfil de los actores
presentes frente a este panorama; la autoridad docente com|enza a construirse a
expensas de 10s. modos en que se establecen las relaciones sociales. En este sentido

“se.consolida desde diversas: estrategtas a'las que la. docente apela con la mtencuon de
~aclarar el rol que le corresponde a cada uno de los actores.

“[..] yo no entro al juego de .ellos; me interrumpen continuamente, buscan
provocarme pero no los miro siquiera, eso aprendi con la experiencia que no puedo
dejarme l/evar que tengo que demostrar por qué soy la profesora”. EN-2

Yo soy muy Seria. dando clase. Hay una distancia muy grande entre la profesora
que da clase.y la profesora dél pasillo. Yo jamas... hay. -un -momento en que el
conten/do esta siendo- tratado y hay ofro momento que es en otro lado [ .J. TDC-179

I ]Pero ademas especu/an cuando buscan. que te: detengas en la clase, te hacen
preguntas para distraerte, yo me doy cuenta de eso y por eso por ahi hago de
cuenta que.no los escuche y'8igo adelante 0 s:mplemente los miro como dejandoles
el mensaje que me d/ cuente’ de /o que qu:eren hacer” MR- 6 1

A este respecto la posesmn del conocnmlento por parte de la docente marca
la distancia y. ratifica de alguna manera el lugar- que cada actor ocupa, aun cuando
mtroduce la mlrada del. “otro como ;uez de Ias accnones '

T. ] Cuando no organ/zas e/ trabajo corre$ el riego de perderte, y dejar de dar cosas

fundamentales Y los: alumnos se dan cuenta ‘de eso. Ellos aunque parezca que
estan en otra cosa S/empre estan, atentos a esos detalles; y despues lo comentan
aunque eso no sea fo mas /mportante [..]". EN-23 :

“Tamb/en el respeto se logra demostrandoles que uno sabe lo que ensefia, que se

manejan los conten/dos de la materia [...]". TDC 61
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Pero 'en esta’ construcciévn' pareciera jugar un papel fundamental la
experlenCIa que: orienta hacia el uso de determinados patrones. de actuacion. Se
identifica ‘éntonces a la mlsma con cierto grado de vivencias que posibilita. manejar
con solvencia dlstmtas cwcunstanmas vividas en el salén de clases, permitiendo al
mismo tlempo “afinar” la percepcvon respecto a determmadas sﬂuacnones

" “Bajo la voz [...]. Yo lo hago a proposito, el que no se calla no me puede escuchar _
He apreéndido que gritar no sirve para nada Lo aprendi con la exper/enCIa[ ] EN-3 -

“Bueno, los arnos ayudan un poco: Uno aprende con /os afios @ saber que es lo
' mejor, como ensefiar mejor, como ayudar a los alumnos de otra manera [...]. En f/n
¢on los afios se ven las cosas de-otra manera”. TDC-1 01

‘I..] Con los afios que uno tiene de profesion a veces se da cuenta que hay '
alumnos que no podran avanzar... les sera dificil”. MR-10.3

Sin embargo, la 'seguridad que otorga la expefiencia parece entonces edificarse
no soélo a expensas de los datos que la realidad del aula le transfiere en relacion al qué y
como ensenar, sino también en relacidn con el aprendlzaje de los estudiantes. Esta
pareciera ser una preocupacion pr|V|leg|ada entendida como modos de incentivacion pero
también como proyeccion de deseos e mtencrones extrafios a Ios alumnos.

‘[...] Ellos saben que yo quiero que estud/en y /es hago sentir que me pongo
contenta cuando estudian, que estoy orgullosa de lo que el/os saben, y no que les
quiero bajarla cafia [...]. MR-6.2

P:  ‘[..] estudien... estudien, hagan un esfuerzo miren que soy feliz si aprueban...
' saben que me gusta aprobarlos. Bueno... nos vemos. Cl-353

De cualquier modo estas estrategias buscan ejercer la funcion de refuerzo de la
motivacion posibilitando aproximacion con el conocimiento; en ese sentido se advierten
esfuerzos a fin de facilitar el encuentro de los estudiantes con los contenidos.

' P: "Chicas, tienen alguna duda? Paula y compafia?”. Cl-1 88

“Pongo por semana las fechas de los parciales y luego negoc;o la fecha concreta
con los alumnos[ .J. Ademas tengo en cuenta para esta fecha lo Siguiente: si hubo
suficiente ejercitacion, si tuvieron tiempo de trabajar la parte préctica, sitienen otros
parciales en ésa semana y.la fecha de- la finalizacion del Cuatr/mestre que es
/mporfante respetarlo [...]". TEV- 12

“ Me conocen, y los conozco.-Saben que los respeto y que exijo el mismo respeto.

. Siempre trato de ayudarlos. Me gusta verlos.progresar. Me pone contenta que tengan

‘éxito. No creas que me siento Satisfecha cuando obtienen malos resultados en un
parCIaI oen examen Contmuamente les aconsejo como deben estudiar [ ]" EN 32

-“Yo no pongo cast/gos[ J Yo cons:dero de a/guna manera la situacion que tiene, si
tiene que hacer otra materia y por eso llega tarde, o si se retiran temprano porque
tienen que hacer otra ‘materia... 10s dejo que se: retiren un rato antes. Yo trato de
‘evaluar el conocimiento’ en ese sentido, es decir sin tener en cuenta eventualidades,

. antes me interesa lo que ap_rer)d/eron . TDC-223 ‘

Resumen de la Subcategorla'
. & Ausencia de conflictos: S|gn|fvcat|vos y exnstenma de clima cordial.
¢ Consolidacion de la autondad desde el poder que le confiere Ia posesmn
* del conocimiento: confirmacion de roles asimétricos.
¢ Preocupacion por Ios alumnos.
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VI.2.1. Orga'nizac'i_én de la practica

'VI.2.1.1. Programacién

El profesor experlmentado E2 realiza su programacién anual (E2. D;) «(*)
como forma de atender requerimientos institucionales. La misma contiene los
S|gwentes topicos: objetivos generales ‘contenidos minimos, metodologia, programa
-analitico, bibliografia y reglamento de la asignatura. Desde su lectura se infiere que
este documento representa un esquema muy general que se organiza basmamente en
relacion a los contenldos dlsmpllnares

.. El programa presenta una distribuciéon de contenidos por unldades didacticas,

las que son desarrolladas a lo largo de un afio académico. En ellas, el conocimiento
es despl‘e}gado siguiendo la secuencia y organizacion de la disciplina que répresentan:
En el rubro destinado a la metodologia se consighan métodos y técnicas tanto para
las clases tedricas ‘como para las practicas; en general, existe coherencna entre Io
aqui planteado y lo que sucede en el aula.

" El contenido de este documento se hace presente en las clases mediante’|os
anuncios que hace el profesor, ubicando a los alumnos en el mismo, poniéndose en .
evidencia al mismo tiempo la dependencia que con él se establece.

P: “Vamos a ver el ultimo tema que nos queda para comp/etar la unidad.
A3, Cual?
P Ustedes lo tienen en el programa. Vamos a ver coordenadas de un vector

relativas a una base. Sea ve un espacio vectorial sobre un cuerpo ca ene
dimensional... [...]".CI-311,313

°[...] para mi es fundamental controlar el tiempo, hay que completar lo que se
programo hay que cumplirlo”. TDC-66

El programa resulta ser Una guia que provee las tematicas que se abordaran,
y terminar con el desarrollo del ‘mismo resulta ser.un propoésito: fundamental para el
docente. - : :

“.las clases son planificadas y responden a la estructura del programa Planifico
preC/samente para poder cumplir con lo que tengo programado’. MR-2.1

P ] Vamos a aumentar las clases... para poder llegar a completar el programa
[..]. Cl-25

‘[...] Un hecho concreto es que cuando se volvio dél paro tuve que hacer un
replanteo de la Catedra y alli se produjo el desfasaje y no iba a.poder cumplir con lo
que tenia programado [...]". EN-11

VI 2 1.2, PIamﬁcacnon

“Una segunda forma de orgamzacnon que adopta E2, se ldentlflca con el
nombre de planificacion.

47 °  Nota: Ver Anexo.
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“La clase respohde auna p/an‘ificac.ién geheral, aparte que se da lo que se planificé
en cada clase [..]. MR-3.1

“[...] Termino con lo que tengo planlflcado para ese dia [...]". EN-11
"[...] hay que terminar con fo que se.planificé para cada clase [... J’. TDC-85
~La. misma revela 'la distribucién | dé temas de la disciplina que seran
conS|derados en cada clase como asimismo los eJemplos que se utilizan para poner
en cuestién Ia teoria ensenada (*8).
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Asi, el docente toma recaudos respecto a lo que se ensefiara en el aula, para
lo cual recurre a una organizacion previa - la cual, al margen del recorte disciplinar
seleccionado, resulta condicionada por factores: -personales del docente. Es asi que
puede mencionarse la influencia de un tiempo labil que esta sujeto a la velocidad que
el docente imprime a sus clases, dinamica que al fin y al cabo resulta ser la que
define la duracién de las mismas.

48 Nota: Manuscrito elaborado por E2.
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“Establezco a‘soé/aCIonv temporal porque en el esquema general de la materia no me
importa que laclase abarque las tres horas sino que se ajuste a la programacion de
la materia. La clase.términa cuando termina o planificado”. MR- 1.1

“P_lan/f/co en fun‘C/on del tlempo 'd/spon/ble,_Marc_o de un punto a otro (en el
programa). Primero frato que me cierren los contenidos, aunque a veces me doy
‘cuenta que & las dos horas'ya me quedé sin contenidos [...J". EN-17

De todos modos, esta dinamica refleja la extensién y complejidad de -los
conténidos que se ensefian, caracteres que al fin y-al cabo definen el periodo que
involucra a cada clase. ' :

P:  “[..] Paramos diez minutos. Diez minutos para que vuelvan!. El tema que sigue
es cortito, vamos a terminar antes”. Cl-149 '

P:  “[..] La semana que viene, jueves y viernes, vemos la unidad numero seis que
les puede resultar complicada, después de-alli queda tiempo para el coloqwo y
para que terminen el practico [...]". Cl-41 "+~

“Se planifican las clases-de acuerdo al nivel de dificultad de los contenidos. Cuando el
tema es complejo necesito mas tiempo porque hay que dar mas ejemplos”. MR-2.3

La consideracién del tiempo, entonces, representa un factor que aparece
reflejado en las clases, y pareciera ser asumida por los actores a modo de acuerdos
preeX|stentes

A2:  "Qué pasa con la clase del jueves? Hay paro.

P: Haya o no haya paro, ustedes no se hacen problemas.
A3:  Los otros profesores se adhieren. '

P: Yo no. No tengo tiempo”. Cl-14,17

‘[..] Ellos tienen un cronograma del que no nos movemos solo que sea muy
justificado, el cronograma puede ser cuatrimestral, bimestral, depende [...]". EN-18

resultando ser una variable que no se sacrifica frente a otro aspecto aun con el riesgo
de reducir las posibilidades de ingerencia de los estudiantes en el aula.

[...] considero que deberia incofpor_air cambios estratégicos de manera tal de promover ”

una participacion mas activa, por ejemplo haciendo pasar a los alumnos a resolver
- algo en la pizarra, aunque el t_iempo se me escapéria de-las manos [...]". EN-7

‘IT. jTambién es irﬁpoﬂanté cuidar el tiempb Cuido bien el tiempo, no me muevo de lo

que tengo preparado y plan/f/cado solo lo'hago por razones muy just/f/cadas” TEV-14

“No se planifica la part:c:pac:on No esta prevista. Es decir no la tengo mucho en
cuenta porque necesito terminar con lo que tengo planificado. Y eso que por fo genera/
voy a tal.velocidad que me sobra el tlempo” MR-10.1

T. ] hay que terminar con lo que se p/an/f/co para cada clase. E/os (los alumnos)
necesitan participar en las clases, son los principales mteresados_pero sino qu;eren
es prob/ema de ellos. Después vienen los’ prob/emas” TDC-85

Resumen de la Categoria.
¢ Existencia de dos tipos de organizacion de la tarea del aula: programa o}
programacion y planificacion.
¢ En cualquiera de los dos casos los contenidos de la d|SC|pI|na resulta ser
una dimensidén determinante en la toma de decisiones respecto a la
gestion de las clases.
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¢ Los estudlantes quedan sujetos a un tiempo condicionado por las
caracteristicas de los contenldos selecmonados sin que se prevean
mayores interacciones.

VI.2.2. Planteo Estratégico-

' VI 2.2.1. Momentos maugurales

Por Io general, las clases de E2 comienzan con recordatorios relativos a
tareas que debian realizarse, recomendaciones o ‘reproches, luego de lo cual se
anuncia el tema del dia el que comienza inmediatamente a ser desarrollado.

P: “Se acuerdan que en la clase pasada ustedes tenian que hacer algo?. Se

_ acuerdan?

A1: Queeeeé?

P: Hasta donde /Iegamos con el practico?. Hasta el espacio vectorial
Acuérdense que tienen el parcial [...]". Cl-11,13

P:  “Antes de comenzar vamos a hablar un poquito.

A1:  Profesor no le entiendo al practico.

P: Bueno, vamos a solucionar ese problema.

A2: Yo tampoco

P: No te quedes callada... hay que preguntar. Bueno primero vamos a arreglar
los horarios. Vamos a aumentar las clases... para poder llegar a completar el
programa... [...]". Cl-21,25

P: “Como les va? Paso algunos avisos. La semana que viene, jueves y viernes,
vemos la unidad nimero seis, después de alli queda tiempo para el coloquio
y para que terminen el préctico. El parcial es el se/s y la exposicion del
coloquio quince yd:ec:sels [.]". Cl-41

En estos primeros instantes, en la comunicacién entre docente y alumnos,
comienza a perfilar y definirse la naturaleza de la relacién que los mantiene ocupados
en torno a propositos particulares. Los caracteres de los vinculos que se establecen
permiten recrear el clima que perdurara alo‘largo de toda la clase. Si bien los roles no
se negocian, hay por breves momentos una complicidad manifiesta entre profesor y
alumnos que relaJa enel sentldo de preparacion para lo que sngue

L] Tamblen tengo en cuenta cuando comienzo no entrar con la teoria con todo, hay
una preparacion previa para que estén d/spuestos POr €S0 CONVerso un poco primero
con ellos”. MR-2-2 :

[ ] Sélo al comienzo de la clase.me detengo con recomendaciones para no entrar
fan bruscamente, pero todavia no esta la teoria presente”. TDC-27

Resumen de la Subcategorla. '
¢ Momentos destinados a la orgamzacmn de. ac’uwdades y a preparar el
clima de la clase

VI.2.2.2. El conocimiento en accién

El desarrollo del contenido de la clase da inicio cuando el docente trata de
ubicar a los estudiantes haciéndoles recordar brevemente los temas considerados en
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clases anteriores; este es un modo de establecer nexos con los contenidos que seran
considerados. en:cada oportumdad En este momento la partnmpacnon de los alumnos
practlcamente no es requenda y queda reducida a respuestas. monosilabicas debldo a
que es el profesor el actor. pnnmpal de Ia situacion.

P: "[ ] Bueno, o ult/mo que vimos la semana pasada fue la d/mensmn de.los
espacios. Habiamos visto un teoréma [...]. Ese teorema es consecuenc:a del
lema’ que vamos a ver ahora gue es el lema de sustitucion [ ]” Cl-214

Pt Bueno se acuerdan lo que vimos de la ortogonollzacron se acuerdan7

A2: S/

P: Se acuerdan que hablabamos que teniamos un vector [...]. Ahora vamos a
ver un proceso que nos va a servir. Si tenemos una base de vectores ve y
tenemos que encontrar una base de vectores doble ve [...] hay que calcularla
vector por vector. [...]. Bueno veamos asi el proceso de ortogonalizacion de
Grand- Sm/fhd creo que asi se. escr/be[ J. Cl-45, 47

La exposicién, como alternatlva metodologlca es la elegida para poner en
situacion al contenido d|SC|pI|nar se despllega unllateralmente con momentos en los
cuales se simula la construccién.compartida del conocimiento que se ensefia a través
del uso de la tercera persona.del plural.-Esta es una situacion habitual en las aulas en
general, detras de la. cual esta la pretensién de mostrar al alumno como un
colaborador necesario de las elaboraciones que se despliegan en la plzarra B

RS

P: “En un conjunto de vectores urio de ellos es mL'//tiplo de otro... Veamos... -
Fijense que todas estas demostraciones son usando las definiciones de
combinacion lineal... Entonces nosotros tenemos un conjunto de vectores...
Hagamos la demostracién [...J". Cl-121

P: ‘[..] Eso es lo que nos pide el problema, entonces... Los coeficientes

formaban o que se llamaba el vector relativo... Estamos?. Bien. Resolvamos
[..]'. Cl-315

U I

Los conocimientos disciplinares son los que ocupan la atencion de todos los
actores del aula, entendiéndose que este hiecho esta vinculado al nivel educativo en el
que estan msertas las practlcas gue se anallzan

‘I..]Enla Universidad mucho pasa por el conoc:m/ento y cuando se tiene expenenc:a
en una.Catedra es mas facil [.. ] EN 6

"[ J Los contemdos de la d/sc1plma son fundamentales eso es lo que tienen que
aprender[ ] TEV-3

“..] A mime interesan las relaciones entre los conceptos y los procesos que se
relacionan con e/_los. No pueden hacerlo-si no mariejan la d/s_CIpI/na [.]. TDC-368

En este sentido, las intenciones que guian los sucesos del aula corroboran el
peso.que el contenido de la d|$C|pl|na tlene en el esquema didactico de las clases. La
|mportanC|a solo concedlda a conceptos Yy su puesta en juégo; mediante algorutmos y

procesos’ que se requieren. para el desarrollo de ejerC|C|os dan cuenta de elIo

"..que se cumplan los objetlvos significa que los alumnos aprend/eron /os conten/dos
programados" TDC-139

“Al hacer una clase estructurada y expositiva se descuida la evaluac:on de logros de
ofra naturaleza que no sea la-conceptual y los procedimientos [...J]". MR-7.3
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‘I..]JLo que me interesa es que asimilen los conceptos para poder aplicarlos mediante
" el uso de procesos légicos [...]". TEV-9

Pero esta realidad no se dIbUJa al azar, ya que son los objetivos explicitados
en el programa los que guian mdudablemente las acciones poniendo en situacion el
nivel de coherencna entre lo prewsto y-lo hecho.

(Objetlvos deI programa)
Lograr que el alumno:

_ Adgquiera la idea de modelos matematicos indispensables en la formacion
'actual de profesionales a través del estudio del Algebra Vectorial, como asi también de
sus apl/caC/ones a disciplina$ de uso cotidiano.

- Adquiera conocimientos generales del espacio n-dimensional para aplicar en
situacionés ampliamente- relacionadas con el uso del computador y sus métodos
algoritmicos de trabajo.

Desarrolle la capacidad de analizar, sintetizar, esquemat:zar y operar utilizando
conoc;mlentos adqumdos en la asignatura

Aplique los conocimientos generales que brinda la Asignatura a situaciones
problematicas.

~ Objetivos que en realidad contradicen aquellas previsiones que parecen
adoptarse para las clases practicas:

“..En las clases practicas se planifican - ciertas actitudes, una de ellas es la

" responsabilidad pero al final esto no influye para nada y ellos lo saben. [...] Otra actitud
es la prolijidad. A los précticos se los corrige aunque como son comunes no se los
evalua; no hay garantia que no se copien. Es una condicion... se ve si esta completo,
si esté prolijo, si se entienden los procedimientos que debe hacer [...]". EN-18

Asi, el conocimiento es gestionado por el profesor de forma magistral, quien
reproduce un conocimiento cerrado e incuestionable, externo a los estudiantes,
quienes lo aceptan como verdad absoluta,

“...transmifo el conocimiento como algo hecho, como-una herramienta para hacer algo
més. Lo transmito como /oglca de una estructura exacta. Por supuesto que los
alumnos no perc:ben el conocimiento como provisional, considero que el conocimiento
que se trasmite es una - verdad absoluta. El conocimiento que se ensefia- tiene
_ trascendenc:a social, es un conocrm/ento necesario. para.que sigan adelante les da
una herram/enta muy fuerte, s un objeto cultural [...J". EN-4. )

“La clase es estructurada porque asi se la- planifica, una estructura esquemética bien
‘organizada que realmente sirva, basada en la légica d/sc:/p/lnar y con rango de
“verdad”. MR-6.1

pomendose -en evudencna por parte de Ios alumnos presentes la necesidad de
registrarlo de la manera mas fiel posible, mostrandose preocupados cuando alguna
dlflcultad perturba este hecho S|tuaC|on facilitada, a su vez, por el docente

P: “Veamos el teorema cinco. Teorema cinco. En un conjunto de vectores uno
de ellos es mdltiplo de otro... conjunto ele de.
/ T5-En un conjunto de vectores uno de ellos es multiplo de otro...
: v el conjuntoes LD /.-
A6:  Qué dice? Qué quiere decir?
P: En un conjunto de vectores (repite) uno de e/Ios es multiplo de otro... [...]".
Cl-119,121
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P: “[...] Ya copiaron esta parte? Copien todo y bién. Si?
A7:  SPI" Cl-4-25,426

Durante este transnto el contenldo disciplinar se presenta mediante expresién
escrita y oral snmultaneas producuendose un efecto redundante que ‘si bién no
‘produce perturbacmnes en-los alumnos, genera un ambiente pesado que termina
provocando un cansanCIo temprano tanto en el profesor como ‘en los alumnos.

P "C,omot ‘apllcoe el algor/tmo?. Veamos. Algor/tmo.- Primer paso, armo una
matriz cuyas filas son... sequndo paso, mediante el proceso...
' "/ Algoritmo.

1° paso: armo una matriz A cuyas filas son...

2° paso: mediante el proceso de reduccién
obtengo la matriz A en forma escalonada. /

En forma escalonada. Y en el tercer paso

exlraigo la informacion de la matriz de las filas...
/ 3¢ paso. extraigo la informacién de la matriz
de las filas no nulas /[..]". Cl-226

“[...] Cualquier vector ve... puede escribirse de una tnica forma como una...

/ ...Cualquier vector v puede escribirse de una unica forma

como una combinacion lineal de los vectores de la base / ,
O sea que el vector ve seria igual a a subuno por u subuno mas a subdos por u
subdos...

/ ..V = atul +a2u +... + anun /

Estos ene va/ores ai se denominan coordenadas relativas a la base ese y se denota
ve... [...]". Cl- 31 5

“Termino extenuado gasto como diez tizas... escribo todo. Hab/o y escribo todo.
Es un trabajo doble, pero vale la pena”. TDC-342

Inmersos en esta realidad los actores de la clase juegan un rol disimil en las
acciones que tienen lugar en el aula. El docente, figura central que desgrana y media
el conocimiento . como verdadero experto, y los estudiantes espectadores
involucrados sélo como receptores de la informacion que se pone a su dlsposmlon de

“esta manera la comunicacion ‘que se- establece resuita ser. mayoritariamente

unldlrecmonal por Iargos momentos de la clase. En este desarrollo los procedlmlentos
emergen acompanando alos conceptos Los procesos que asi tienen lugar suelen ir
acompafiados por- reglas nemotécnicas, desde . las ‘cuales se mtenta aligerar -el
esfuerzo del alumno’ antlupandose regularldades que ‘éstos deberian_ descubrir. La
‘postura de antlcmacuon también suele aparecer en oportumdades durante las cuales
se sollcnta alguna tarea que | deben reahzar por si solos Ios alumnos.

‘I. ]Ex:ste un algontmo un método para hallar la base. Esto tienen que saberlo para
el parcial. Algontmo para hallar la base. Sigan-estos procedimientos y-no tendran
problemas Supongamos que nos dan los vectores u subuno, u subdos... [...J". Cl-224

‘P: . "[..]Bueno, sea veun espac:o vectorial sobre- e/ cuerpo complejo supongamos
" Gue a cada par de vectores u, ve, que pertenezcan a Ve se le asigna un
“humero complejo [...] ustedes encérguense de hacer una analogia entre los

fres, sé[é con el segundo hay diferencias, los otros son iguales [...]". Cl-451

El hecho.de recufrir a- contenidos ya considerados suele suceder en las

clases, y es cuando el profesor apela a los conocimientos previos de los estudiantes
para lo cual interroga a éstos respecto a tematicas antes abordadas.
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AS:

Si armamos combindcién lineal para los primeros ca vectores... a uno ve
uno..a dos ve dos...
/ S/ armamos comb/namon lineal...
Alvl + a2v2 +., =0/

..y c6mo van a ser Ios a/ "acé?. Se acuerdan que ya lo-vimos?

Cero

Va-a ser cero. Por lo tanto ere es ele i[ J. Cl-127,129

‘L. ]Ahora vamos a ver sumas d/rectas Esperen Falta una cosa més aca.

’ Fuense en el plano equ:s y que dimensién tendra?. Eso tienen que saberlo

Dos. o -
Bien, y la de doble ve?
Uno”. CI-,230,233

‘[...] Hacemos todos los productos Epa’ Que pasa aca7 Como lo segwmos
reso/wendo7

Escalonamos7

Lo escalonamos? No sé, ustedes son los que tenian que estudiar, son /os
que vienen a clase perque quieren aprender.

Sustitucion?”. Cl- 315-318 -

- Resulta ser ésta una alternati;va_metodolégica elegida intencionalmente y a la
que parece se recurre por razones estratégicas.

“[...] por ahi cuando explico algo y noto en los rostros que no entienden, trato de cambiar
el esquema autométicamente, trato de traer conomm/entos previos [...J". EN-10

‘l.]JEn todas las clases pregunto sobre conomm/entos de clases anteriores [...]". MR-9.1

(En relacuon con la salida anticipada de alumnos de la clase)
“..] Eso ocasiona problemas porque después en la préxima clase no pueden
responder las preguntas de temas anteriores que necesito hacer”. TDC-21

En estos momentos son pocos los alumnos que responden y en muchas
oportunidades es el docente el que finaliza expresando las respuestas.

“A veces no saben las respuestas a Ias)‘pregunfas" que se les hacen porque son...
alumnos. No se acuerdan. A la carpeta la cefraron y la abrieron recién. Es mas facil
que fes d/gan las respuestas” MR-10.2

“[ J Cuando uno pide conoam:entos prewos no saben muchas veces” TDC-43

P:

A:

T..] Te_ne_mos el producto interno... entre ve y u es igual a... qué-era esto?
Se acuerdan, era otro vector [...]. - :
.. (no-responden)

»Vector coordenado. -No estudian nada. [...]. Yo creo que no estudian. nada...

no se.preocupan para nada, despues no se quejen, no? [...J". Cl-447,449

Los' conceptos que se preséntan' son decodificados mediante ejemplos; a
“través de los$ mismos se-intenta aclarar el ‘alcance de la teoria y de algun modo
preparar para el desarrolio posterior-del trabaJo practlco En estos. momentos suele
ser: frecuente -que ‘sea el .docente el que. resuelva los ejerC|C|os planteados con
ayudas ocasionales de los alumnos; en escasas oportunidades son los estudiantes los
que resuelven aunque en este caso no exuste control posterior a fin de advertir el

nivel de desarrollo

P:
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/ Ejemplo:
Cons;deremos el 'subsespacio ...
' = (1,1,1,1)
= (1,2,4,8)
3 = (1 3 -4,:2).../
nos pide ha/lar una base ortonormal de u[ J. Cl-413

P: “I...] Nos ptden obtener las coordenadas relat/vas a la base ese. Bueno...
entonces ponemos... cinco..
: /.. (534) = x(1,-1,o) +y... /

Hacembs - todos los productos Epa! Qué pasa acd? Cémo lo seguimos = -

resolviendo? ..
A4:  Escalonamos? ‘
- P L6 escalonamos? No se ustedes son los que tenian que estudiar, son los
que vienen a c/ase porque quieren aprender
A5 sustitucion?.
P: Veremos' co6mo.lo podemos hacer [... ] CI-315-319

I..] Vieron c6mo es la diferencia entre la suma y la suma directa? Bueno
hagan un ejemplo ustedes. Les dicto. Si... (dicta el ejemplo) [...]". CI-234

. El tratamiento de ejemplos esta ligado a.la naturaleza de los temas que -se

abordan y a la necesidad de facilitar el aprendizaje de los alumnos.

“Con respecto a la metodologia es la misma pero difiere superficialmente segun el
tema que se esté tratando. A veces es necesatrio ejemplificar mas para que: se f//e y
otras veces no porque el temas es mas facil”. MR-1.3

“T..) estructuro las clases para que tengan todo lo que necesitan. De paso voy
pon/endo ejemplos para. que comprendan mejor [...]". TDC-211

’T..] Lo que también- veo 6s que me falta aumentar la cantidad de ejemplos, eso
ayuda para que entiendan mejor la teoria’i:)". EN-17 N

Resumen de la Subcategorfa'

L4

La ensenanza del con00|m|ento dlsmphnar se configura como la razén de
ser que justifica la presenma de los actores en el aula.

El profesor es el protagonlsta pnnc:pal y. un intermediario privilegiado por

ser poseedor del conocimiento que se ensena

- Los ‘alumnos,. se comportan como'’ su1etos pasivos cuya unica funcién
: consnste en receptar el contenldo ehsenado

-‘_Los conceptos . procesos de la dlsmplma ocupan la atencnon de los
' actores anahzados desdela teorla pura y a través de ejempllflcaCIones

hecho que pone en practlca las intenciones docentes. -

' Los contenldos ensenados en clases anteriores son requendos ante lo

cual Ios mveles de part:cupacmn de los estud|antes resulta escaso.

0

VI.2.2. 3. EI uso de medlos dldaCtICOS' EI apunte se elabora en clase

Como ya se. duo antes Ia partncnpacvon de los alumnos es escasa Esto. podrna
atribuirse a la’ necesndad -de concentrar la -atencién en la toma de apuntes, habito
'dlreccmnado por. el profesor qunen relega la participacion ante la necesidad que
supone el reglstro

"[...] Reconozco que existen otras posibilidades estratégicas que podrian beneficiar
al alumno ya-que una cosa es ver como se hace, otra cosa es hacer [...]". EN-7
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[...] no me pongo en real/dad a est/mularlos para que_ participen, preflero que
atienden y que cop/en bien del p/zarron[ T TDC 27 .

”Desde lo metodolog/co existe la intencion que pammpen pero soy exigente y
demando respuestas inmediatas. Cuando responden, . por /o general. tardan en
contestar, .y se p/erde mucho tiempo”. MR-10.1 I

Entonces, la intervencion est‘Udiéntil. se ve restringida frente al interés por
brindar un panorama disciplinar-ordenado y organizado segun los requerimientos del
‘programa, el q'ue debe- ser copiado ‘fielmente por los alumnos. Este plariteo
metodolégico, se sustenta desde una vision que entlende como obligacién natural
favorecer. |a adopcnon de un modelo disciplinar. dirigido a conseguir la superacion de
las evaluaciones con resultados eX|tosos

"La programacion responde a la estructura de la d/sC/plma por eso hace falta la
exposicion, y una exposicion ordenada en un esquema que después les sirva para
estud/ar MR-5.1

[ ] expongo y me interesa . que los alumnos escuchen. Mi exposicion esta
organizada para que ellos (los alumnos) vayan registrando de manera ordenada lo

_ que escriboen el pizarron. De paso van conformando un apunte que les sirve para
estudiar [.\.]". EN-8.

‘[..] A mi me parece que se los respeta si le mostras que sabés de qué estas
hablando, si le das un esquema que les quede prolijo para que después se
orienten’. TDC-29

. La estructura que adopta el formato de las clases no es entonces casual,
antes blen resulta-una consecuencra de las previsiones adoptadas por el profesor en
este sentido. Las mismas tienen que ver, ademas, con la plena conviccion que ésta es
la mejor manera de ayudar a los alumnos, y, ‘con la idea, que los estudiantes.no estan
capacitados aun.para enfrentar la elaboracion del apunte.

“[...] armo mis apuntes de clase, fui acopiando el material de docentes mios y de otros
que dieron la Catedra. De guia uso-el-libro. Trato-de usar s:empre la misma simbologia.
Segun la unidad cambio el libro guia. Este uso ‘de la misma simbologia no es una
cuestion capnchosa Cambio termmos porque me parecen que no. eran comprenSIbles

" término que ‘en el libro aparece en tres lmeas yo te: o construyo en qumce s:n ser
redundante; ampl/ando las ideas. Asi explico de tal.manera que los alumnos ‘organicen
sus apuntes de manera ordenada copiando.lo que ‘escribo en el-pizarrén. Esto no es facil
hacerlo no t/enen expenenc:a no pueden hacerlo todawa” EN-15 -

“T..] Esto les sirve a los a/umnos para. aprender porque la mformacmn que se les da
va aumentando en: compleﬂdad progres:vamenle lo -que facilita que. incorporen ese -
conOCImlento incluso que lo puedan modificar.a la luz de otro autor, es. decir es

~como hacerlo de nuevo pero desde la propia perspect/va no?. Claro que son de
. primer afio y es0 que se dé es medio. dlfICIl En los otros cursos no tanto”. TDC-368

“I..]me tomo. eI trabajo de elaborar un esquema yé ordenad/to listo para estudiar’.
,MR-8.2

Pero ademés de estas razones queda claro que existen demandas externas
al docente vmculadas a la necesidad de evitar altos mdlces de desercion, las que se
esgrimen como Justmcamones '

“..Mi intencion es dejarles drmadito el esquema. Después no tienen excusas para
decir que no saben que tienen que estudiar o donde esta tal o cual tema. Si el
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alumno no éigue' la clase es porque no estaba atendiendo. Ademés hay que tener en
cuenta que hay que retenerlos... eso te piden siempre las autoridades”. TDC-296

“Si les doy sintéticamente hay dificultades. Atendiendo a la po/itibé de retencion debo
facilitarles para que se acomoden al sistema. Es una -exigencia institucional.. el
_problema de la retencion requiére que se les ayude de la mejor manera posible”. MR-8.3 .

“L...] Yo no quiero qde los chicos ténga‘n' problemas por eéo'me tomo el trabajo de
redactar clases extensisimas, trato de escribir mas en texto que en- szmbolo mas si
se trata de chicos de primer afio [ J". EN-14

Resumen dela Subcategorla-

¢ La naturaleza del planteo instructivo reduce a los alumnos a la toma de

apuntes.
. ¢ Ladecision estrateglca fundamental es presentar un esquema exhaustivo

y ordenado que asegure mejores rendimientos.

¢ Simulacidn de .la construccion del apunte en clase que resta
independencia a los alumnos sefialandolos como incapaces para hacerlo
por si mismos.

. Razones intrinsecas y extrlnsecas justifican el formato instructivo.

VI.2.2.4. La relacion teoria- practlca

Las. vmculacnones que pueden establecerse entre la teorla y la practica son
'_concebldas como una consecuencia de la apllcamon de conceptos y algoritmos,
'trabajados durante la prlmera parte de -las clases, en la resolucidon de. ejercicios

ontemdos en los denominados- trabajos practlcos Las cuestiones relacionadas con’
esta ,actlylda_d aparecen perfiladas en el aula de E2 con cierta frecuencia; en estos
momeéntos se percibe la preocupacion por el desarrollo de los trabajos practicos. A
- veces, vinculadas a reclamos que se hacen a los estudiantes respecto al avance
logrado en los mismos debido a la negligencia observada en su desarrollo.

P: “Se acuerdan que en la clase pasada Uds. tenian que hacer algo?. Se
acuerdan?

A1 Queeeeé?’

P: Hasta donde llegamos con el practico? Hasta el espacio vectorial.

' Acuérdense que tienen el parcial’. Cl- 11-13

“l...] se desarrollan los eje_rcicios_en la clase porque no.los hacen en la casa y
de‘spués vie'nen los inconven‘ientes con el parcial [.]. TEV-8

-En otras oportumdades en.cambio, buscando establecer reIaCIOnes entre los
trabaJos practicos y los temas.que se estan ensenando

P: “T.. ]‘Por ahi hay un ejercicio del trabajo practico que les pide a ustedes que
determinen-la base del espacio vectorial... es el numero?
A4: Ocho”. Cl- 218 219

P: “Ya saben encontrar coordenadas,... ya saben... entonces no van a tener
problemas en el practico...”. Cl-353

“[...] por favor, les pido por los trabajos practicos. De acuerdo a lo que ha dicho la
Profesora de préctica dice que el martes no hicieron nada, que se hacian los
picaros, que Se les habia roto la punta del lapiz, que tenian parcial de otra materia
(todos se rien). A todas las materias las tienen que cuidar igual, asi que ya saben
métanle pata a los précticos, eh? [...]". CI-453
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Esta actnvndad tiene’ Iugar luego de finalizada la exposicion maglstral en este
sentido es frecuente observar que los alumnos se distribuyen espontaneamente en
grupo, auhque en algunos casos deciden trabaJar de manera individual. El desarrollo
de esta tarea resulta ser una actividad rutinaria’ y alin asi es esperada por los alumnos
con ciértas ansias debldo a que les facilita un ambiente de mayor relajamiento que el
proporcionado por el desarrollo de la teorla la que exige de ellos mayores niveles de
‘atencion:

“I..] Luego de la exposicion de la teoria me in(teresa‘que realicen ejercicios [ J”. EN-8

(...] Expongo el esquema que tengo planificado, doy ejemplos y luego se hacen los
ejercicios de/ practico [...]". TDC-210

‘[...] La metodologia tiene que ver con la forma en que se planiﬁcan las clases:
teoria primero y luego el trabajo practico”. MR-4.3

La reunién entre el conocimiento teérico y el practico son cercanas en el
tlempo Es asi que no se concibe uno dlsomado del otro y alin menos separados por
un tiempo que pareciera se admite como amenazante para la puesta en situacion de
-los coriceptos mvolu_crados en la teoria. Es asi que se entiende que la proximidad
temporal los acerca y aleja la posibilidad de olvido.

“[...] Hubo una clase en la que la parte préactica estaba desfasada, atrasada, con la
teoria, y era importante que el practico me “alcance” [...]. La cercania en el tiempo
es importante entre la teoria y la practica, ademas conociendo como funcionan los -
chicos. También es para evitar que la distancia entre la teoria y la practica haga
perder fuerza a la teoria [...]. Lo que-doy hoy qwsrera gue lo apliquen en la clase
préctica siguiente [...]". EN-11

‘Las clases se p'Ianifican desde el alumno, primero para no saturarlo, y para darle

herramientas para que pueda continuar con el desarrollo de los trabajos practicos
manteniendo relacion entre la teoria y los trabajos practicos lo menos. distanciados
posible [...]". MR-2.2

‘Pero_también, no se pierde de vista que el establecimiento de relaciones
entre teoria y practica resulta ineludible para asegurar las posibilidades de superacion
de. la evaluac:on por parte de los estudiantes. En este sentido, la mtencron pareciera
: estar puesta ‘en la nece3|dad de detectar la naturaleza de. los’ problemas que
presentan estos a fin de prac'ucar la mentada relacuon mediante el desarrolio de los
eJercnc;os planteados en el trabajo practlco

“Desde e/ punto de wsta de/ alumno queremos que e//os relacionen la teoria con los
frabajos préacticos. Es importante que esto suceda, en la practica aparece la

' necesidad de conocer /2 teoria. Esta es la manera de asegurar que los alumnos no
“tengan prob/emas en el parcial”. MR-4.2

"[ J Eso de los problemas que tienen.cuando estudian aparecen en el parcial y también

en el examen oral. La mayoria de las veces no pueden establecer conexion entre lo que
-vio en la teoria con la practica, y eso que en el examen oral no hay practica si es regular,
- pero sise les p/de un ejemp/o bueno... murieron algunos”. TDC-284

(Mientras corrlge un parcial} .

"Ves aqui? (senala) lo que te decia recién. Es falta de teoria, por mas que manejen el
mecanismo a la teoria' la-necesitan [..] Es’ seguro que éste alumno copi6 de sus
compafieros 10s practicos, deberia haberlos hecho é/ mismo, tiene que hacerlos para ver
“en qué se ‘equivoca y después lo vuelve a resolver de nuevo. No tienen en cuenta los
ejemplos que se les da en clase, se dan como modelos para que se guien”. TEV-5
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Resumen de la Subcategoria:
¢ La relacion teoria-practica es entendida a través de la resolucién de
ejercicios del trabajo practico en los que se pone a prueba Ios contenidos
disciplinares, analizados.
¢ A los efectos de consolidar dicha relacién, el tiempo que medla entre el
tratamiento tedrico y el desarrollo del practico debe ser minimo.

¢ Lainstancia practica’ pone a prueba el acercamiento de los alumnos con

la teoria poniendo- en evidencia dificultades que pueden influir
posterlormente en los resultados de la evaluacion.

VI.2.3. La Evaluacién en las Practicas

VI.2.3.1. Presencia de la evaluacién

La evaluacién siempre esta presente en las clases de E2. Una de las formas
que adopta esta presencia es mediante avisos o llamadas de atencidn que recuerdan
que el parcial esta. préximo, y que.deben finalizar con tareas previas como forma de
apelar al compromiso por el desarrollo de los trabajos practicos, y tal vez con la
intencién de asegurar que la ejercitacion continuada permita obtener mejores logros.

P: “Hasta donde llegamos con el practico? Hasta el espacio vectorial.
Acuérdense que tienen el parcial’. Cl-13

P "’Ya saben encontrar co_ordenadas..., ya saben..., entonces no van a tener
problemas en el practico y en el parcial”. Cl-353

P: “..] El 'iparcia/ es el martes seis y la exposicion del cologuio quince y
dieciséis”. Cl-41

En otras oportunidades, el discurso docente apela a recomendaciones que
buscan facilitar la preparacion para la evaluacion parcial, sobre todo a través de la
- promocion de reglas nemotécnicas que allanan el camino de resolucion de ejercici'os

P: “Entonces aqui (senala) va a ser uno sobre raiz de novecientos diez por el vector .

doble ve tres [.].. Como-ven es un proceso szmple Por supuesto que si aparece
un doble. ve cuatro van a tener cuatro términos, depende de la cant/dad de
vectores Enel parc:al les daremos uno que tenga ocho (risas)”. Cl- 423 -

°[...] Existe un algoritmo, un método para hallar la base. Esto t/enen que saberlo
v para el parc:a/ [..]". Cl-224

P: ‘Mas qu_e un ejemplo vamos a hacer una ampliacion que lleva ofros
procesos, esto les puede servir para el parcial [...]". Cl-347

Resumen de la Subcategoria: |
¢ - La actitud evaluadqra del docente invierte en los estudiantes el interés
por aprender proyectando en ellos el interés por aprobar.

VI.2.3.2. Caracter, Critérios e Instrumentos

Las formas que adopta la evaluacion en las practicas del profesor se traducen
de dos maneras: la primera, mediante examenes parciales a los que se recurre para

Maestria en Didéctica. F.F. y L. -UBA- — 174 —




determinar la regularidad del alumno, condicién que permite el acceso a la segunda
de ellas representada por el examen final. Entre ambas la diferencia estaria
sustentada en los requenmlentos que se hacen al alumno. e

“I..]Mi polmca es-que'un parc:a/ tiene ‘como objeto hacer una mtegraczon parc:a/ de
los confenidos’ que se van dando hasta el momento,”si bien es. una condIC/on para .
llegar al examen ‘final,"es, una condicion. necesaria. Si hago. un parCIal facil es
necesario ver si. cumplo con el objet/vo de integrar los conten/dos sobre fodo en
proced/m/entos y también conceptualmente aunque esto se vea mas en el examen
- final”. EN-21 - : : :

“[ .] en. el examen final s6lo-se trata de teoria porque 'ya aprobaron la parte
practica, no se’ /es vuelve a tomar salvo en el caso de libres”. TEV-19

_En los exémenes parciales, el privilegio por el cohdcimiento_disci‘plinar
nuevamente se-perfila como un hecho determinante. Tal circunstancia queda en
evidencia en el siguiente modelo de evaluacion:

FACIILTAI DE CIENCIAS EXACTAS Y NATURALES .
RQFESORADO Y LIC.

* Nombre y Apellido: .........o.coocovvimeeereeiietrns
Carreras: ............
MU N e

PRIMER PARCIAL Tema 1
Quesﬁogaﬁo Erﬁcticé
Dadas las siguientes matrices, calcula:

Los productos posibles
I.as sumas y restas posibles

" p=[5 -3

>
|
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NN W W

Resuelve el siguiente sistema

2x +4y +6z = 18
x 42y +z = 24
x +y =2z = 4

Por eliminacion gaussiana
Utilizando la reciproca de la matriz de los coeficientes

-4 -10 11 21
12 0 -1 8
5 6 3 -IS
L0 "6 0 -1

Calcula la traza dc la siguiente matriz A =

Cuestionario Teorico

Cuando dos sistémas de ecuaciones lineales son equivalentes?
A que es igual el producto de dos matrices?
¢Cudando dos matrices son anticonmutables?
(Cuando una matriz es hermitica? :
. Demostrar, el siguiente teorema: Consideremos una Ecuacion Lineal no degenerada
a,x, +a,%, +..+a,x, =b_ con la primera incognita x,,. :

Cualquier conjunto de valores de las incognitas x; con j # p dara una tinica solucion
de ta ecuacion.
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Entonces, la estructura de los parciales, en_‘gene'ral, esta representada por

una serie de cuestiones, entre. conceptuales, numéricas y algebraicas, que los .

- alumnos deben resolver bor escrito en un- determinado tiempo las que presentan
diferentes niveles de complejidad, siguiendo las reglas:que impone la disciplina.”

“..] La distribucion de dificultades en un parcial depende de los temas [..]. No
deberian tener demasiados problemas ya que los ejercicios siempre tienen una
gradacioén logica y siempre respeto la logica de la disciplina a pesar que me da
margen para. cambiar algunas cosas” / “[...] El parcial se organ/za con dos gjercicios
de baja dificultad y- dos con procedimientos mas. /argos y - mayor mve/ de
complejidad”. TEV-12/ 4

“[...] en los’ parciales uno busca ayudar, selecciona los ejercicios siguiendo la logica
de la disciplina y los gradua”. M.R-7.2

Esto ocurre con la mayoria de tales evaluaciones; en la ultima de ellas, y en
la busqueda de una vision que de cuenta que los estudiantes han podido vincular Ios
contenidos de la aS|gnatura entre si, se apela a un parC|aI oral.

“El u/t/mo parcial del curso es oral; los alumnos tienen aSIgnado un tema, al cual lo
preparan y lo exponen. Se pretende que el alumno haga aportes propios en la
preparacion del tema. Los temas que se asignan no figuran desarrollados en los

. textos disponibles. En los libros de texto los temas abarcan media pagina.pero en
esa extension se abarcan muchos temas que incluye necesariamente conceptos
previos. [...]. Pienso que al principio se los debe asistir y al final-quiero /ograr que
logren cierta autonomia intelectual [...]". TEV-7°

“En el dltimo parcial yo les doy el t’ema, les doy los libros [...] ...en el tltimo parcial

los dejo solos, que-se arreglen solos. En la exposicion les pongo notas de acuerdo a

cémo estuvo. Lo que los alumnos tienen que entender gue deben manejar los

conceptos y los procesos de la disciplina. Que conozcan los conten/dos es
. md/spensable TDC-19

-La naturaleza de la evaluacién a la que apela E2 es fundamentalmente
cuantitativa ya que las calificaciones o “notas” resultan ser numéricas y el resultado
de estimaciones porcentuales vinculadas a la calidad de los. desarrollos reahzados por
los alumnos. :

“Se aSIgna d/ferentes puntajes segun la categona del ejerClCIO Como cnter/o se
utilizan dos. punto§ como base de puntaje se’ aprueba el parc;a/ con ‘seis puntos
[.I' TEV-4

’[...] La unica evaluac:on que se considera al f/na/ eslade /os parc:ales la nota de
los: parc:ales” MR 7.2 .

T.]me ihtergsa que 'o‘btengan' una buena ndta en los parciales”. .EN-1 2 '

Por su parte los.. cnterlos que ‘sustentan el. anallsns de los parcsales estan
fundamentados en dos aspectos ‘basicos .de la disciplina: los conceptos y' los
procedimientos, la muestra de la exnstencna de los cuales da cuenta de la puesta en
situacion de acciones mtelectuales por parte de los estudiantes. :

“I..] Me /nteresa la aplrcac;on correcta de procedimiento$ y concéptos. Los
contenldos de la disciplina son fundamentales, eso es lo-que tienen que -aprender.
Esto lo tengo en cuenta, cuando el error cometido no es’ “grueso™ bajo un poco el
puntaje segan la gravedad del error cometido, por ejemplo en este caso (muestra en
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lar hoja).. En la correccion los procesos de pensamiento que valoro méas son el
razonamiento, la deducéion, todo en base a un procedimiento légico”. TEV-3

“[..] esta ‘materia _es de una disciplina que integra muchos procesos de
pensamiento... y-los conceptos apoyan'al procedimiento.” Es muy bueno cuando los
a/umnos ent/enden esfo eso facilita que apfieben la'materia”. EN-19

. "[ .J Lo que lmporta ‘@n la ‘evaluacion son las relaciones .entre la teoria y Ios
- ejercicios:del pract/co 0 sea que puedan ap//car los conceptos en esos ejercicios,
“pero también’ gue demuestren. que han comprendldo lo que hacen y no que los
- ._:desarrollos sean mecamzados[ J- MR 7.2 -

Pero al mismo-tiempo que se otorgan valores a estos significados, se
reconoce que existe évasion en la corisideracién de otras dimensiones que no sean
" las a'nte‘s mencionadas, y en ese sentido el apartamiento no implica ignorancia sino
mas bien- la renuncia consmente a otras mlradas que no sean las excluswamente
proporcnonadas por la tradicién de la'ensefianza de su disciplina. '

“Tampoco se tlenen en cuenta otros aspectos, ofras dimensiones del alumno en- a
evaluacion, todo termina pasando por los conceptos y procesos disciplinares’. MR-7.1

“Los chicos a veces se comportan como si estuvieran obligados a venir, les falta
interés'y responsabilidad. Esto tamblen deberia ser considerado en la evaluacion”.
TDC-262

(En relacion al parcial oral)
~“..] Evaldo enla exposicion més la comprension que la fijacion y el desp//egue de’
. las herramientas previas que necesiten. Ademas considero el desarrollo del trabajo,
: presentac:on del trabajo y la comprension. En la présentacion se tiene en cuenta
: ,.Vprolu/dad y.responsabilidad, el esfuerzo que hizo, elementos que en realidad no se
consideran én otras evaluaciones”. TEV-7

Resumen de la: Subcategorla.
: s La evaluacion y sus resultados condiciona la naturaleza del esquema
dldaCtICO4 , -
¢ Se ensena con el flrme proposuto de obtener mejores rendlmlentos
' academlcos traducidos mediante callflcacmnes numeéricas.
¢ La evaluamon se expresa mediante cahfncacuones numéericas.
. "Pruwleglo de los productos ante que de los procesos: el contenido de la
evaluacion atlende los conceptos y procedlmlentos que sustentan la
) dlsc1pl|na '

VI 2. 4 Concepcmnes del Aprendlza]e

VI 2 4 1 Actltud del alumno

.EI alumno es ldentlﬂcado como eI gestor pnvnleglado del proceso de aprendlzaje Este
hecho queda perfectamente deflmdo en las aseveraciones que se hacen al respecto,
conflrmandose la posicion que’ los actores adoptan en el aula: alguien que ensefia, el
profesor y algwen que aprende, el alumno.

“T.] algunos no: cumplen para nada, no se preocupan, no estudian, y eso yo no
puedo hacer por ellos”. TDC- 73
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P:  "Uh!, no me digan que no saben las condiciones para la base!l. Sigan asi,
después no quiero-oir quejas de ningdn tipo. Siguen sin estudiar!”. Cl-323

“(..] a veces (los alumnos) no terminan de entender en-dénde deben poner el
. esfuerzo y sélo se muestran preocupados por los resu/tados finales que obtienen”,
- TEV-9 :

»

Sin embargo, ‘también es asumido el hecho que la obligacidén respecto a los.

resultados del. aprendlzaje implica la responsabllldad compartida de alumnos vy
profesor

“No considero que el tinico responsable del éxito de los alumnos sea yo. Valoro el
propio esfuerzo del a/umno En este sentido los factores de buen rendimiento son la
dédicacion, la responsabilidad, el conocimiento del sistema, las mafas, que no
implica especular sino acomodarse: a la situacion [..]. Me preocupa el resultado. de
los parciales, claro que si, ya que nos mide-a.todos, a mi, a la JTP, a los alumnos.
No regalo hada pero trato que me/ore el rend/m/ento [ ] EN-20

“...los chicos vienen cada vez mas /rresponsab/es por eso no hay que perdonarles
cqando no cumplen. No hay que ser permisivo. Hay que ayudar pero bien... sin
perjudicarlos, porque si aplaudimos siempre al que memoriza y mecaniza los
procedimientos, estamos listos. Eso no es falla de ellos=$ino de nosotros”. TDC- 35

“[...] Pero tienen qué venir motivados, interesados por aprehder‘, de todos modos
también tiene que ver conmigo, con lo que hago para.que ellos se interesen [...].
TEV-6
Paralelamente a éstas, se perfilan certezas de autoeficacia que muestran las
.valoraciones que el docente hace en relacion a su desempeno profesmnal las que no
sélo pondrlan en S|tuaC|on las visiones que tiene sobre su propia actuacién, sino
ademas las ideas que al respecto tienen los estudiantes.

"Yo sé que a ellos /es gusta la forma que les doy la materia. Me doy cuenta porque
me siento bien dentro del curso. Tengo buena charla con ellos, méas de una vez les
he dado /a-oportu‘nidad para quée me digan si tienen prob/emas [.]". EN-13

“I..] Yo conSIdero que se pone mucho esfuerzo. Estoy’ satisfecho con los résultados
que obtengo creo que ahi se ve reflejado ese trabajo que uno se toma. También
pienso que tiene que ver la forma como se les ensefia, como uno ensefia”. TDC- 393

‘Resumen de Ié’SubCa\téng'ria:

. ¢ La responsabilidad frente al aprendizaje se ‘asume como’ una

responsabllldad compartlda por todos los actores. que transitan el aula.
. Rasgos de autoeflcama

VI1.2.4.2. Organlzacmn deI aula

) EI planteo instructivo desarrollado en las clases al ser de tipo magistral, se
desphega con el profesor ublcado al frente de los alumnos, quienes permanecen en
sus asientos -y sélo se’ ‘los observa movilizarse cuando salen o entran al aula.
Entonces el trabajo ‘que éstos llevan adelante consiste umcamente en la toma de
notas siendo la comumcacmn con sus compaferos esporadica ya que la S|tuac10n no
se presta para que lo hagan de otra manera. En los exclusivos momentos dedicados
al desarrollo del trabajo practico son los Unicos instantes cuando los estudiantes le
otorgan al aula, por propia decisién, otra configuracién. De todos modos las
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persp'ectivas de E2 respecto a cual es la forma éptima para el trabajo de los alumnos
deja entrever que la tarea grupal puede ser positiva.

P: "Bueno,. ahora sigan con el practico, continien. con el ejercicio que sigue.
Trabajen como-quieran, ya sea solos o en grupo. El asunto es que trabajen y
rap/do no?”. Cl-355

",..en.el trabajo en grupo pueden aprender dé los compafieros. Pero yo respeto
como quieren trabajar. A mi me da lo mismo. La cuestion es que realicen el trabajo
préactico'y -bien. Para algunos es importante trabajar con companeros para qué los
ayuden[ J EN-12

“...Quiero ver si pueden trabajar auténomamente. Esta autonomia la pueden
conseguir ayudandose con los ofros, algunos forman grupos para trabajar y esto-es
bueno”. TDC- 302

Resumen de la Subcategoria: |
¢ La configuracion del aula es definida por los alumnos.
¢ Se acepta como necesario el t’rabajo grupal.

VI1.2.4.3. Tipos de aprendizaje

Las concepciones del aprendizaje que revela el pensamiento de E2 no se
presentan vinculadas en forma plena a determinado posicionamiento, antes bien, lo
que hay es una mezcla de mas de un enfoque.

“[...] Los alumnos tienen que entender que tienen que combinar lo que se supone
que ya estudiaron, lo que ya aprendieron conlo nuevo que uno les va ensayando.
Asi se establecen las relaciones y se van armando los nuevos conocimientos”. EN-5

“Se usa la misma metodologia que es expositiva y con ejemplificaciones para que
se mejore la comprension y la asimilacion [...]". MR3.3

‘[...] En el caso de los ejercicios busco que vayan asimilando despacito, que vayan
haciéndose cargo de la informacion, del conocimiento, gradualmente, no quiero
atosigarlos demasiado porque se’ asustan y eso es contraproducente. Si vas
despacio, aumentando la complejidad, el alumno va haciendo suya la informacion y
asi se acerca més a Ia comprension del concepto que se trate”. TEV-13

“[...] Cuando se ensefia bien, secuenC/a/mente ordenadamente, el alumno no tiene
que tener problemas para apropiarse de ese conocimiento, para reconstruirlo, para
eso tiene hasta ejeI’CICIOS tipo”. TDC-1 96 .

Sin embargo, el formato instructivo al que el docente apela muestra su
correlato en.realidad -con determinada postura. En funciéon de lo considerado
-ante_r'iormente'puede' asociarse el planteo estratégico con una perspectiva que
concibe el conocimiento con algo que se posee, basado-en el aumento de la cantidad
de  informacion, mientras el aprendizaje implica la acumulacion, repeticiéon vy
memorizacion de ese conOC|m|ento

“l...] Ellos tienen un cronograma del que no nos movemos solo que sea muy
justificado [...]. En las clases tedricas trato de ser esquemético y ordenado y trato de
promover un modelo a esquematizar, un modelo matematico como parte de su
formacion [...]". EN-18 :
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“El orden que pongo, el esquema que quiero que les quede, es como un modelo
que les queda para estudiar, el que lo sigue después no tiene problemas en el
examen [...]". TEV-14 .

‘l..] la clasé se p_lanifica, se piensa para los alumnos, para facilitarles el
aprendizaje. Por eso me tomo el trabajo- de elaborar un esquema ya ordenadito, listo
para estudiar’. MR-8.2 ‘

Resumen de la Subcategoria:

¢

Pre’dominio del aprendizaje por recepcién con apropiacion de contenidos
atomizados por parte de los alumnos.

Coherencia entre las concepciones reflejadas y la naturaleza propuesta :
para la practica.

El aprendizaje se entiende desde la naturaleza del formato instructivo
como el resultado de la adopcién de. un modelo matematico que los
alumnos deben reproducnr lo que les asegura mayores posibilidades de
éxito en las evaluaciones.

VI1.2.4.4. Dificultades de los alumnos

Frente a esta realidad se entiende que las dificultades de los alumnos estan
relacionadas con el escaso compromiso que algunos de ellos demuestran; compromiso
asociado tanto a las tareas asignadas como a la falta de estudio. Esta situacién hasta

llega a ser consjderada como intrinseca a la naturaleza de estos actores.

“[...] También esta el hecho que los alumnos no-hacen los précticos, no intentan
resolverlos, al menos para ver que problemas tienen, qué dificultades, si son
conceptuales o no, y hasta algunos no aprovechan cuando trabajan en grupos el dia
de préactico, tipico de los alumnos”. EN-11"

“A veces no saben las respuestas a las preguntas que se les hacen porque son...
alumnos. No se acuerdan. A la carpeta la cerraron y la abrieron recién. Es mas facil
que les digan las respuestas”. MR-10.2

‘[...] a veces, me pregunto si vale la pené pdrque algunos no cumplen para nada, no
se preocupan, no estudian, y eso yo no puedo hacer por ellos”. TDC-73

La evaluacion de Ios parciales deja constanma de Ios problemas principales
de los estudlantes los cuales estan relamonados sobre todo con la automatizacion y
memorlzacmn de procedlmlentos que dejan muchas veces al descubierto la fragil
conceptuahzamon adqumda

‘I...] el alumno termina haciendo todo lo mecan/co y elude Ias just/f/cacmnes Esta

* situacion de evasion .de las justlflcamones se debe a la ausencia de Ia teoria en
, /ntentos por mecanizar los proced/m/entos [.].TE V 2 ‘

L] Hay que ayudar pero b/en .§in perjud/carlos porque si aplaudimos s:empre al
que memoriza.y. mecaniza los procedimientos, estamos listos. Eso no es falla de
ellos sino de nosotros” TDC-35

"[...] Los alumnos olvidan lo que se les ensefio a veces porque durante la cursada
no estudian bien 'y por eso terminan aprendiendo de memoria los procesos y asi les
val.]". EN-16
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Situacion que a juicio del profesor esta provocada por una preparacion
deficiente en niveles educativos anteriores, que termina reproduciéndose a través de
los parciales y afectando la producciéon de los mismos. En este sentido se pone en
cuestion la calidad de los aprendizajes adquiridos.

“[...] Ellos eliminan parte de procesos, es parte de la cultura de formacién cuando los
profesores del secundario les ensefiaron: ‘hagan en una hojita aparte...” Eso es
dificil de cambiar [...]". TEV-9

"...En el nivel anterior no se les exige nada, la mayor parte de los dias no tienen
clase por una cosa o la otra, lo Unico que les ensefian son maneras de resolver los
gjercicios, los mecanizan”. TDC-39

“..les ensefiaron asi, siga este procedimiento siempre cuando tenga este caso...es
un problema que viene desde los otros niveles y después aqui no podes remediar
todo lo que traen mal y eso que se les ayuda antes del parcial”. TEV-11

Por otra parte, en el marco de la construccion de la jerarquia profesional, se
configuran expectativas del docente respecto a sus alumnos, principalmente mediante
conductas que lo llevan a tomar decisiones basadas en supuestos relativos a
capacidades y actitudes de los mismos. Algunas de estas expectativas pueden
finalizar siendo verdaderos prejuicios que pueden aumentar la distancia entre profesor

y alumnos.

‘Lo que esta clase te permite hacer es gréficos...entonces te permite relacionarlo
con la realidad, pero no te permite adelantar més con la teoria. Podria intentar dar
de otra manera, que ellos estudien en sus casas solos, pero no creo que puedan ya
que yo busco integrar de varios textos y ese trabajo no creo que se tome”. TDC-351

[...] Hay muchas motivaciones para sentarse en una aula universitaria para -

escuchar una clase. Pero hay algunos que si les interesa, hay una alumna, por
efemplo, con voluntad de “fierro”. A otros les sobra capacidad de comprensioén pero
no tienen voluntad. En cambio hay otros chicos que no andarén, no creo que puedan
seguir, tienen problemas para comprender, ya vienen mal [...]". EN-13

[...] Los alumnos no son capaces de estudiar solos las bolillas que faltan. Tengo que
dar las clases completas porque después no podrdn con esos temas cuando
preparen el examen final”. TEV-19

Resumen de la Subcategoria:

*

Las dificultades evidenciadas por los estudiantes en su desarrollo son
atribuidas a una ensefianza excesivamente automatizada proveniente de
la etapa anterior de escolaridad, el escaso nivel de conceptualizacion y el
exiguo compromiso estudiantil .

Existencia de atribuciones causales relacionadas con capacndades de los

VI.2.5. Interaccion en los Procesos del Aula

VI.2.5.1. Rutinas

El planteo metodolégico seleccionado por el profesor termina transformando
al aula en un escenario en el cual las interacciones quedan sujetas a la monotonia y
uniformidad que supone el trabajo con el conocimiento. En este sentido hay poco
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espacio para la intervencién y las relaciones, ya que los actos-a la par que rutinarios
finalizan generando procesos autistas en la busqueda de perfeccionar los habitos que
los roles instaurados suponen.

“[...] los. alumnos no pueden quejarse el anico trabajo de ellos es tomar notas y
atender TDC- 345

. [ ] expongo y me interesa que los alumnos escuchen. Mi exposicion esta
organizada para-que ellos (los alumnos) vayan registrando de manera ordenada.lo
que ‘escribo en el pizarrén. De paso van conformando un apunte que les sirve para
estudiar [...]". EN-8.

Durante las clases de E2 es frecuente que se produzcan situaciones que dan
cuenta de perturbaciones originadas por factores externos a los sujetos. Los mismos
‘suelen ser motivo de comentarios criticos, a pesar de esto no existen datos que den
cuenta de otra cosa que no sea la costumbre de convivir con estas S|tuaC|ones Por
eso las molestias parecen mas efimeras de lo que en realidad son, debido sobre todo
a que los sujetos se muestran sumergidos en el mundo del aula y ‘operan casi
aislados del exterior. |

- P: ‘[...] jQué barullo!
(Desde el pasillo exterior al aula llega un bullicio que crece y rio deja
~escuchar lo que se habla)
A4:  Siempre es asi
P: No se puede dar clase”. Cl-214,216

P "Bien, ya esta. Esperen un momento que no se escucha nada
A5:  Ofra vez... es de todos los dias... no tienen profesor
[Se refieren al ruido que llega desde afuera. El profesor cierra la puerta y
espera un momento hasta que los alumnos terminan de copiar]. Cl-417,418

“...Hacemos un gran ésfuerzo con todas las limitaciones qUe a veces tenemos. La
falta de ventiladores como la gente, los ruidos del pasillo y... tantas otras cosas
més”. TDC-390

Resumen de la Subcategoria:
¢ Confirmacién de los roles de los actores a través de las rutinas previstas.
* Influenma del contexto que provoca perturbaciones en el aula

VI 2. 5 2. Relac1ones en eI auIa ‘naturaleza de los vmculos

Al interior del aula, los sucesos que se ponen en evidencia son VIVIdOS por los

" sujetos de:manera tal que refleja el rol que cada uno de ellos considera debe asumir,

Los alumnos, muchas veces buscando influir sobre la duracion de la clase a través de

distintos subterfugios y el profesor manteniendo una posmon que deja entrever la
necesudad que tiene por cumplir con lo programado

(Ala espera que alumnos vuelvan del recreo)

A9: “Qué vamos a ver ahora? :

P:  .Base y dimension de los espacios... Después nos va a quedar cambio de
base y... asi-terminamos la unidad.

A9:  Son ocho unidades?

P En realidad son siete. Se ve que a algunos les falla el reloj” (mirando por la
ventana hacia la plaza). CI-156,159 :
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P: ‘[...] Bueno, les doy dos teoremitas mas.

A4:  Recreo

P:  No, recreo no, no, recreo no.

A3:  Por qué no recreo?

P: No, porque sélo quedan dos cosas mas. Quedan dos cosas cortitas y
terminamos antes. Hay que terminar con lo programado, no podemos perder
tiempo. Después tienen recreo hasta que venga el profesor de la otra
materia. Ademas parecen de Jardin: Sefiorita, recreo (todos se rien). Bueno,
veamos, teorema [...]". Cl- 443, 447

Esta situacion provoca que haya pocas posibilidades de negociacién frente a
la decision del profesor de sujetar cualquier eventualidad al tiempo como variable

determinante.

P: - ‘Hasta dénde llegamos con el practico? Hasta el espacio vectorial.
Acuérdense que tienen el parcial.

A2: - Qué pasa con la clase del jueves? Hay paro.

P: Haya o no haya paro, ustedes no se hacen problemas.

A3:  Los otros profesores se adhieren.

P: Yo no. No tengo tiempo.

A2: El miércoles ya estamos hartos!”. CI-13,18

P: “f..] Vamos a aumentar las clases... para poder llegar a completfar el
' programa... el dia jueves.
A3.  Profesor tenemos problemética

P: Cuando tienen problematica?
A4:  Jueves a las ocho. _ :
P: Va haber dos dias que los horarios van a cambiar... [...]. Estamos?

Ad:  No vamos a poder (por lo bajo) [...]". CI-25,210

“Fijate, no podes consequir que vuelvan del recreo. A mi me pasa lo mismo pero
saben que no los espero, yo sigo... no espero.a nadie, hay que terminar con lo que
se planificé para cada clase [...]". TDC-85

Si bien la ausencia de negociaciones aparece vinculada a cuestiones
relacionadas con las decisiones tomadas respecto a la planificacién, también se
hacen presente en relacién a otros elementos curriculares.

‘[..] Yo no negocio parciales si no es altamente justificado,- pero hay otros
profesores que si los alumnos vienen a pedir cambio de fecha ahi nomas se la dan y
yo digo que eso es fomentar la irresponsabilidad del chico [...]. Yo trato que ellos
conozcan el cronograma, la fecha del parcial, por lo menos un mes antes.

~lgualmente en el momento de una negociacion con los a/umnos p/enso acerca de las

posibles pretensiones de los alumnos’. EN-24

[...] A mi me parece que no hay que aflojar, si tenés programada una fecha tiene
que ser esa fecha”. TDC-94

Sin embargo, no por esto los vinculos en el aula sufren alguna consecuencia.
Los estudiantes parecen estar acostumbrado a estos hechos, lo que hace que no se
adviertan demasiadas protestas o cuando éstas se hacen presentes no perduran en el

tiempo.

“A mi no me reclaman tanto. Bueno... protestan algunos. Pero saben que a cada uno
les doy lo que les corresponde. Tienen que ganarselo. Algunos tienen que estudiar
mas, comprometerse mas, ser mas responsab/es Uno no puede hacer las cosas por
ellos”. TDC-121
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‘Reclaman a veces, pero me conocen y saben que conmigo no pueden, no les doy
demasiada confianza para que lo hagan. Ademés fodo es para beneﬁciarlos [.]. TEV-21

Con este panorama tanto alumnos como. docente coexisten. en el mismo
espacio y tiempo de manera cordial, permltlendose todos matizar la clase ‘por breves
instantes con bromas que dan lugar a momentos de relajamiento que le confieren. al
aula un color distinto, que aparta por poco tiempo de la rigurosidad de las

abstracciones o predispone para el inicio o continui‘dad de la tarea.

P: '[...] Como ven es un proceso simple. Por supuesto que si aparece un doble ve
cuatro van a tener cuatro términos, depende de la cantidad de vectores. En
el parcial les daremos uno que fenga ocho (risas)

A: Noooo” (a coro). Cl-423,424

P: ‘Bueno, ahora $igan con el préactico, continien con el ejercicio que sigue.
Trabajen como quieran, ya sea solos o en grupo. El asunto es que trabajen y
répido, no? (con voz que simula firmeza)

A .. {carcajadas).

A4: Esta malo hoy!

P: Has visto? Hay que ponerse firme con ustedes [...]". CI-355,358

‘[...] Durante las clases trato que no se cansen tanto con el simbolismo, trato de

distraerlos un poco porque los veo cansados con tanta teoria [...]". TEV-13

‘[...] También tengo en cuenta cuando comienzo no entrar con la teoria con todo,
hay una preparacion previa para que estén d/spuestos por eso tonverso un poco
primero con elfos”. MR-2.2

" Existen evidencias que dan cuenta del interés del docente por los estudiantes,
interés que se traduce de diferentes maneras. En algunas ocasiones, el mismo se
manifiesta a través de la importancia que le concede a la toma de notas por parte de los
alumnos, hecho que puede pensarse como parte de la preocupacion por asegurarse
que los mismos dispondran del material que se considera necesario para estudiar.:

P.  ‘Epa! Estaba borrando la _co_ndici()‘n. Copiaron? (los alumnos sonrien)
A2 SP" Cl-167 168

P: ‘T. ] Ya copiaron esta parte7 Si?

A7 Si

©P: - .. (borra el plzarron en el Iado izquierdo) Y aca? No? (lado derecho)
espe_ro g CI 425 427 . '

Pero también hay convicciones que permlten advertir cnerta dlsp03|C|on hacia
los estudiantes, entendldas como obligaciones “naturales” que forman parte del
contrato . didactico, y las. que en mas de una- oportumdad definen actltudes y
demsnones que el docente adopta

A mi me parece Que hay que ajustar.un poco mas, no hay que regalarles nada |
porque sino lo tnico que haces es perjud/carlos [ ]” TDC-43 :

“I..]me /nteresa que aprueben y que traten de ser lndepend/entes por sobre todas
las cosas [...]". TEV- 6

‘La metodologla s para ayudarlos a que no se caigan las expectativas, que vean
que los tratamos de ayudar. Uso la misma estrategia en otra materia”. MR-8.2

“.a los alumnos Iés facilito todo sobre todo al comienzo, a medida que van
avanzando pretendo que se hagan mas auténomos, que pasen del apunte al libro,
esa es la idea que quiero transm/t/r en los hechos y llevo a la pract/ca Incluso por
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ahi cuando explico algo y noto en los rostros que no entienden, trato de cambiar el
esquema autométicamente, frato de traer conocimientos previos. Siempre busco
* ayudarlos tanto en la teoria como en el practico”. EN-10

.Durante este transito se prefigura la autoridad docente, cargada de las
atribuciones que le confiere la. experiencia, pero también colmada de las visiones y
expectativas con las que_el.docente observa a los estudiantes. -

“Tengo satisfacciones: toneladas, y amarquras también (se refiere a la profesion).
Pero mas satisfacciones que otra cosa. Siempre les digo (a los alumnos) me
gustaria verlos cuando se reciban. Me gusta cuando me saludan bien, con afecto,
mas en un ambito tan frio como éste, porque es mas grande y genera distancia. Yo
por ahi me hag‘o la autocritica para tratar de cambiar. Yo me noto ahora més
distante, como que a medida que-me- hago mas grande pierdo tolerancia y aumento
- la distancia, porque antes me veias y me contabas tus problemas y yo trataba de
ayudarte [..]". EN 1 .

«..se face Io que se puede porque no tenemos demasiado contacto con los chicos.
Es distinto al secundario. ‘Ademas algunos ya son grandecitos, no? Mira que les
damos muchas facilidades, les expl/camos cuantas veces quieran y demas”. TDC-288

'[...] Yo me presenté el prlmer dia y les comuniqué un cronograma inicial. Queremos

“que el alumno- vea.que nos’ sometemos a una planificacién inicial, que no se

. improvisa. Es una forma de decirles que nos preocupamos por facilitarles el estud/o
y que cumphmos con nuestra funcién”. MR- 3.2

La autoridad aparece asi consohdada desde como se percibe el cumpllmlento
de las obllgaCIones que supone el ser docente; se entiende que ésta es una manera
de demostrar respéto por ¢ eI otro sobre todo mediante el ejercmo -de reglas de juego
claras

“...se les da los temas, se les anticipa qué dificultades pueden tener, se les aconseja
coémo deben estudiar [...]. Antes de tomar un parcial no doy parcialitos. Es decir que
la clase’ anterior .del parcial no _ejercito. un parcialito, no me gus!a predisponer a
ciertas reglas que después voy.a cambiar. Aca (por la Facultad) en algunos casos
no es asi: Se les da un simulacro de parcial y después el pendejo se esquematiza y
los rewentan Es jugar/es sucto [. ] TEV-12

"He ganadO’mucho como docente he camb/ado [. ] Pero también eso tiene que ver
con ‘la autoridad que. tenés. No se puede decirle al alumno de eso-no sé nada.
_ Decirlo pero ‘de una forma. que no te descoloque, que no pierdas tu autoridad. Si me
g . cuestionan algo, por ejemp/o un gjercicio, yo me voy.a poner a revisarlo y si algo no
" sé les digo déjenme que lo vea y después; les digo, lo vemos..No le voy a ir a decir: -
"no, asi esta enel /lbro Por eso no me molestan si me corngen -EN-3 -

“Es una forma de constru:r el respeto con el otro... con el alumno. Vos no le podes
decir lo siento $e terminé el tiempo y no pude cump//r el programa. Ahora anda y
arma lo quefalta, no? Por eso para mi es fundamental controlar el tiempo, hay que
completar lo que se programo hay que cumpl/rlo TDC-66 '

De |gual manera, el respeto parecnera construirse a expensas de cierta
distancia con los estudiantes que pone de manifiesto cémo se interpreta el papel que
‘cada uno de los su1etos que se encuentran en el aula debe cumplir.

P "Bueno, como les va? Me dl]O la profesora de préctica que no hacen nada.
A2:  Cémo?

P:  ..que no hacen nada.

A2:  Miente.
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P: Miente?

A2:  Bueno, ella no controlé... terminamos.

P: .‘(hace silencio por unos instantes). Vamos a ver el ultimo tema que nos
queda para completar la unidad”. CI-35,311

“El afio pasado habia un par que se pasaban charlando... me dio una bronca, yles
dije: los invito~a conversar afuera...los invité a conversar afuera, por supuesto se
_ret/raron del curso. Primero los invité y despues los saqué”. TDC 151

[...] advierto por mi parte que he bajado el nivel de comprom/so con el otro aunque
no asi con la funcién”. EN-2.

‘[...] hay alumnos que vienen a perdef el tiempo, preténden pasarse charlando
durante las clases y eso que yo no les aflojo, es una falta de respeto. Cada uno -
tiene que cumplir su trabajo, yo ensefiar y ellos estudiar’. MR-3.2

Resumen de la Subcategorla. -
¢ La naturaleza de las relaciones entre docente y alumnos permlte construir
en el aula un. -ambiente distendido en el cual el aprendizaje del
conocimiento que se despliega es admitido como una cuestion central por
_ todos los sujetos en ella presente. '

¢ Desde el docenté se advierte la preocupacion por brlndar un esquema
orgamzado que’permita obtener éxito a sus alumnos. Preocupacion que
es. advertida por éstos lo que los lleva a no producir reclamos ante

- actitudes escasamente negociadoras por parte del profesor.
¢ Esta posicién docente lleva a ia toma de decisiones acordes con lo que él
entiende .por obhgacmnes de su funcién, marco en el que se delinea su-

. autoridad. -

¢ La autorldad docente es construlda con elementos que dan cuenta de las
maneras en que entiende el respeto por si mismo y por el otro desde una

~ postura abonada por la experiencia y la tradicion disciplinar.

En resumen, acercarse a las practicas de la ensefianza de los docentes
experlmentados ha lmpllcado considerar los sucesos del aula para conocerlos
e identificarlos y para reconocer a través de ellos las razones que justifican los
mismos desde la éptica de los profesores Son precisamente las acciones que
se ponen. en Juego ‘en el'salon de clases los principales catalizadores que
activan el. juego del pensamiento docente, permltlendo gue éste comience a
~quedar expuesto ante Ios OJOS proplos y extrafos.

_ En este sentldo las. practlcas revelan; por una parte, una tendencia a
| conceblr la ensenanza como una actividad centrada en la exphcamon de los
profesores, con.. los contenidos como- eje rector de la dinamica de clases
’.controladas y dmgldas por los ‘docentes. Pero al mismo tiempo, los datos
también aportan creencias vy practlcas alternativas a la ensefianza tradicional,
que ademas de ser mmontarlas y poco consistentes estan sefialando la
necesndad de reivindicar espaciosy tiempos para poder llevar a la practica
planteamlentos aIternatlvos (Porlan, 1995).
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Los discursos de los profesores en este sentido hacen suponer por
momentos: posturas que descansan en'la reflexion y orientan hacia posiciones
mas constructivas. Sin embargo, Ias practlcas de ensefianza se muestran, las
mas de las. veces, atrapadas en modelados sﬁuamonales congruentes mas
‘bien con viejas . tradiciones. Entonces, el peso de las visiones de los profesores
"tanto -sobre la - ensefianza como: sobre el aprendlzaje si bien resultan
|somorf|cas con 1o que" entlenden que debe ser, no lo son con sus practicas,
hecho que produce el divorcio entre la’ naturaleza de las acciones que se llevan
a cabo y lo que muchas veces, se dice de- ellas.»

Entonces, en este complejo contexto de “experiencia” docente las
decisiones estratégicas no pueden ser consideradas en su totalidad como
actos no reflexivos, ,Si_iﬂjO mas bién como una parte asumida e incorporada al
estilo docente. Sin embargo no por ello podemos dejar de hablar de la
existencia de procesos dotados de cierto automatismo, que se repiten
constantemente y que muestran el fruto de lo que un dia fueron tal vez dilemas
profesmnales

ReS'UIta auspiciosa la posicién critica que asumen estos docentes, en
algunas oportunidades, respecto a su propia practica. Sin embargo, cualquier
cambio implica pasar del plano del decir y el pensar al plano. de las
concreciones. Ambos profesores de.todos modos como poseedores de las
certezas que da la expenenma movnllzan sus saberes, aun a contramano de la
influencia de un contexto que por momentos se vuelve amenazante, para poner
‘a disposicion de los estudiantes el conocimiento de la mejor forma que creen
pueden hacerlo.
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Introduccion

El pensamiento pedagégico de los profesores marca el devenir de las
actuaciones docentes en todas sus dimensiones, encontrandose en el origen y
génesis de los estilos docentes adoptados. Pero, a su vez, depende de las
explicaciones y creencias, de los marcos teorico-practicos que sobre la
educacién manejan los docentes cuando disefian, intervienen o valoran sus
practicas educativas.

‘Se trata, en este sentido, de establecer la relacién entre el conjunto del
mundo interior y la dimensiéon de la intervencion integrada en la funcion
docente. Es promover de alguna manera el debate entre el sujeto epistémico y
el sujeto empirico (Bordieu, 1984) (*°) que conforman las personalidades de los
docentes a fin que afloren los motivos que dan sentido y curso a la accién
profesional. Compromete, entonces, visualizar la disposiciéon para-actuar de
manera concreta, en un momento determinado, como propiedad intrinseca sin
la cual no se darian los hechos, los comportamientos.

Con estos presupuestos pretendemos acercarnos al marco de las
creencias y teorias implicitas de los.profesores en procura de demostrar la
fuerte relacién que existe entre pensamiento y accion. Descubrirlas supone
encontrarse con las razones que preceden a los actos en respuesta a
estimulos, y que permanecen después de ellos. Razones que justifican las
acciones que los docentes realizan a partir del contraste de actuacuones
puntos de vista y opiniones.

En este Capitulo presentamos la caracterizacién de las creencias y
teorias implicitas que “reconstruimos” a expensas del analisis de las practicas
de la ensefianza de los profesores noveles y experimentados, descritas en los
Capitulos V y VI. Posteriormente, damos cabida a la discusion de resultados,
con la asistencia de la teoria que arroja luz a nuestras inferencias, planteados-
a partir de cada uno de los objetivos que persigue nuestro estudio.

VII.1. Caracterizacion de Creencias Didacticas

Las creencias, como manifestacion del pensamiento de los docentes,
aparecen en nuestros casos vinculadas a concepciones relativas a
determinados aspectos basicos de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Las mismas surgen como un reflejo de las practicas y contienen aquellas
verdades personales que orientan las acciones de los profesores. -

En primer término hacemos referencia a las creencias que
identificamos en los profesores noveles; luego, nos ocupamos de las que
presentan los profesores experimentados. En ambas situaciones reconocemos
tanto creencias comunes como diferentes a fin de conservar el criterio de

49 En:ZamudioF., José |. (2003), pag. 90.
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singularidad con el cual guiamos nuestro analisis en los dos Capitulos
anteriores. ‘ ‘

VII.1.1. ,Creencias de los profesores Noveles

Creencias didacticas Caracterizacién

En el ‘"deber ser" de la planificacién esta
subyaciendo una concepcién que considera que el
trabajo del aula debe estar organizado, la misma
afirma la instancia planificadora tal vez como
forma de evitar improvisacionesv mediante la

Planificacién como adopcién de una estrategia que implica un hacer de
fuente de reduccidén de la docencia menos azaroso. Estas expresiones
incertidumbre. recogen el valor asignado a la organizacién del

trabajo preactivo porque parece -entenderse que
planificar lleva a tener un marco que organiza la
actividad, reduce incertézas y pérmite vincular lo
tedérico con lo real. Pero al mismo tiempo, se
trata de adaptar lo organizado a cualquier
Circunstancialque surja en el aula, de manera tal
que la organizacién wva modificdndose segun los
caracteres de los sucesos que _.en ella tienen
lugar.

Lo planificado se entiende en los profesores'
ligado a las necesidades de comprensién de los.
alumnos desde donde ‘se pérfila una idea, sostenida
desde los hechos, que da cuenta que -las tareas se
organizan para favorecer el aprendizaje de éstos.
Decisiones preactivas a Para la profesora la planificacién resulta ser un
favor de los contenidos bosquejo mental que se consolida desde el apunte
disciplinares. que se utiliza en las. clases. Desde el mismo,
concentrado en la repréduccién de contenidos de
textos, puede rescatarse una visién que entiende
el trabajo docente 'preactivo . ocupado la mayor
parte del tiempo en estudiar el contenido vy
decidir cémo enseﬁaflo. ’ _ '

En- N2 un planeaniento escrito que. ordena las
actividades y quer'deéde‘la éptica del profesor se
hace hasta e;‘minimd'detalle, pretende sobre todoj

Decisiones preactivas a |.réguldr las actividades que llevaran a.cabo los
favor de las | estudiantes: la ‘planificacién en  este ‘caso se
actividades. identifica como” una instancia. en la quet

primordialmente - es necesario definir los ‘procesos
de instruccidén antes Qque cualquier otro aspecto. |
De esta forma, la relaciéh se invierte respecto al
lugar asignado. al coﬁpenido‘ como - .réferente
- principal en la organizacién, postura que lo
distancia de N1. o - ‘

En ambos casos los ¢aminos de la intervencidn
terminan siendo definidos tanté para las édciones
en las que participardn los alumnos como en las
| que tiene ingerencia el profesor.
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docente relativa

Directividad y autoridad |

La direccién que le imprimen a las acciones estos
docentes parece estar regulada de alguna manera
per la mirada y las intervenciones de los alumnos.
Ambos profesores eritienden que en el trabajo
organizado a través de la planificacién estéa
comprometida la autoridad docente. En funcidén de
ello, N1 busca poner en evidencia ante los ojos de
los estudiantes la existencia de previsiones como
manera de evitar juicios negativos; sin embargo, a
lo largo de las clases su autoridad al fin y al
cabo resulta resentida por actitudes permisivas
que confirman- de alguna manera  rasgos de
inseguridad y falta de confianza en la direccién
de los procesos del aula. Asimismo, la sujecién al
apunte termina resignando el mando de los procesos
hecho que no sdélo la desplaza del centro de la
escena sino que ademas puede terminar produciendo |
un efecto alienante para los alumnos al ser
comprimidos a un marco restringido que los inhibe
y desalienta cualguier posibilidad de autonomia.

En el caso de N2 la creencia es sostenida, también
por la necesidad de demostrar que se sabe lo que
se hace y por qué se lo hace, pero ademas desde
convicciones mediante las que se entiende que la
direccién de las actividades se consolida
asegurando una gran movilidad en el aula. Creencia
que -puede convertirse en obstaculo cuando no
pueden controlarse las intervenciones de 1los
alumnos. - En este caso la participacidén de los
estudiantes -estd garantizada desde 1los primeros
momentos, debido sobre todo a la naturaleza de los
temas que se abordan. No hace falta presidén alguna
ya que la participacidén surge espontdneamente. Sin
embargo, en mas de una oportunidad no existen

‘limites para tal intervencién quedando muchas

veces el profesor marginado de los debates y sin
saber cémo volver a encauzar la dindmica de la

.¢clase. Por otra parte,- algunas decisiones que

adopta con la intencidén de “corregir” a 1los
alumnos menoscaban su autoridad como consecuencia
de actitudes -estudiantiles que despojan de todo |
valor a tales medidas.

La determinacién acerca del uso del tiempo en las

| actividades a llevar a cabo en el aula adopta

cierta dimensidén en los profesores noveles; es una

‘variable estratégica que se configura en funcién

de las dificultades de los estudiantes o de la
complejidad de -las actividades que se llevarédn a
cabo. Implica una creencia que no representa un
obstaculo porque es un tiempo acomodado & las|
circunstancias de la vida del aula. De igual
manera, éste es un tiempo considerado desde una
dimensién subjetiva dirigida a sujetos con los que
hay que establecer relaciones, con los gque hay que
compartir acciones y a quienes hay que tomar como

-referencia. En el caso de N1 se establece

alrededor de los alumnos y sus necesidades e
intereses; en algunos casos lo temporal es
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Temporalidad
circunstancial

afectado por decisiones docentes como resultado
del despliegue de estrategias estudiantiles de
supervivencia mediante las cuales se “atenta”
contra el tiempo :‘planificado. En N2 el tiempo
regula de algtn modo las acciones previstas por el

docente; .éste, lo distribuye segin lo que tiene|
plaheado hacer aunque se acépta'uné temporalidad
sin presiones, que no condiciona la duracidén de
las actividades seleccionadas; asi, en la practica
las acciones se suceden apartandose muchas veces

‘de las previsiones adoptadas, acciones en las que

las intervenciones de los alumnos y decisiones
estratégicas. suelen influir en la configuracién de
un tiempo que espera y no demanda. Por un lado, la
gestién de los sucesos del aula termina diluyendo
el conocimiento cientifico que se preSenta, el
cual queda muchas veces "licuado” por la excesiva
ejemplificacién de la que cuesta regresar. De
igual manera y con  “intencidén inductiva” el
profesor se interna en digresioneé que terminan
alejando del foco de interés hecho que le cuesta
revertir después. Por otro, la ausencia de

' disposiciones que regulern la calidad . vy

ordenamiento de las intervenciones de los

| estudiantes también atenta en la duracidén de las

acciones previstas. La clase, entonces, pilerde su |
rumbo 'y desperdicia su caudal, recogiéndose desde
ambas situaciones: una visién utilitaria que
orienta el ocurso de la accién segin cémo se

plantea y vive la realidad.

Significatividad
social del control

Los profesores noveles mantienen un “romance” con
la posibilidad de dominio sobre el grupo. Su
ejercicio permanente vence la ignorancia sobre la
presencia de ‘los estudiantes, los expone ante los
demas, excluye aunque sea sélo por algunos minutos
a quienes se apartan de la reglas del aula 'y
también  explicita las expectativas de los
profescores respecto a los alumnos. El predominio
del control, adoptando 1la forma de verdaderos
ritos, finaliza persiguiendo un cierto orden
preestablecido que se entiende inherente a  todo

hecho educative en 1la blsqueda de . asegurar un

“buen” comportamiento de los alumnos. Sin embargo,
un control sin limites puede terminar siendo
obsesivo y entorpecer la calidad de la propuesta
ejerciendo un efecto asfixiante en el resto de los
habitantes del aula e incluso provocando en . los
docentes sensaciones de ansiedad ‘e inseguridad
cuando percibe que:por momentos lo han perdido.

Ensefanza como actividad
técnica y

vis&én acumulativa del
conocimierito

La metodologia utilizada | por NI se puede
caracterizar como magistral y demostrativa; pero|
es igualmente intuitiva ya que ensaya reSpuestas‘
sobre los ‘hechos cuando éstos se producen, aun
cuando éstos terminen distorsionando \%
sacrificando el esquema previsto, lo que no'aleja
a la propuesta. de la rigidez que 1le otorga la
forma de tratamiento del contenido. De esta manera
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lo sociocafectivo y
visién experiencial del
conocimiento '

Activismo con énfasis en

actividad técnica que debe asumir determinado
formato- instructivo, caracterizada por la
transmisidén verbal de los contenidos disciplinares
planteados segin la estructura légica de la
disciplina, y la consideracidén de las necesidades
de 1los estudiantes. Los objetivos se plantean
entonces como terminales; interesan tanto los
concéptos como 1os procesos ldégicos que “los |
sustentan. por su eventual reproduccién. Desde este
planteo,. la finalidad que ‘'se atribuye a 1la
asignatura es exclu51vamente " informativa, es
decir, poner en conocimiento de 1los alumnos un
¢ierto panorama disciplinar que se espera gque
aprendan;'al mismo tiempo adquieren relevancia los
métodos pfopios de la 'disciplina que permiten
ponér en situacidén al contenido.

En el caso de N2 se apela a una tactica centrada
sobre todo ‘en promover'la participacidén activa por
parte del alumno validando por momentos la
actividad por la actividad misma, hecho que hace
perder fuerza al contenido. En este planteo
estratégico‘ residen concepciones que privilegian
contenidos con aplicacién en la vida diaria y la
intencidén de . ligar actividad con aprendizaje.
Asimismo, el profesor busca promover la
participacién de los alumnos. a expensas del
andlisis de cuestiones de actualidad con las que
coexisten la promocidén de normas y valores. La
conformacién del esquema adoptado termina por
identificar al conocimiento  disciplinar como
argumento que permite la enseflanza y la promocién
de determinadas actitudes. Se trata de formar al
alumno para gque pueda dar ‘respuestds a- los
conflictos que supone 1la realidad inmediata vy
futura; a la terminalidad de los objetivos se
aflade, ‘entonces, su funcionalidad. Frente a este
panorama el privilegio de 1lo sociocafectivo es
complementado con el valor otorgado a’ los procesos

que permiten poner en cuestién a los conceptos y

teorlas que subyacen en los temas gue se ensefian.

Cientificidad del

significatividad légica

conocimiénto a ensefar y

En " las clases de Nl el contenido dlsc1pllnar
resulta . ser. ‘el. sostén esencial del formato

.1nstrucc1onal,' en ‘este sentido se entiende que

conocet la ' disciplina supone ser hébil - en

"desarrollar procedimientos e identificar los

C&ndéptos bésicos de la . misma. Desde esta
pei%pectiva prevalece una visidn instrumental .del
conbpimiento' presentado, concepcién -que limita vy
conduce a'hha ensefilanza qué'pone el énfasis en la
man1pulac1on de 51mbolos y expre31ones formales de

‘la dlsc1p11na. Asi, y “en la’ busqueda. de otorgar|

algun significado a tales entidades, las reglas
hemqté&nicas emergen como opciones estratégicas
alternativas en aras de la comprensién del
contenido, postura que se admite necesaria para su
transferencia al plano practico. De esta manera, y
al quedar el .esquema instructivo sujeto al apunte
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Cientificidad relativa
del conocimiento a
ensenar y
significatividad social

" eficacia del conocimiento.

de flexibilidad para poder responder a nuevas
iniciativas o planteos que pudieran surgir como

resultado de una posible participacién

comprometida. de los sujetos presentes en el aula.
Los conocimientos se prefiguran a manera de lista
cerrada en si misma.con ausencia de evidencias que
muestren -la nece51dad de problematlzar los mismos.
Los ’ conceptos -y " los . procesos légicos de la
disciplina son los motores del aprendizaje de los
alumnos:. 'La creencia. muestra el privilegio por el
conoc1m1ento dlsc1pllnar y los. . procedimientos ’ que
le - son proplos, se dejan entonces de lado otro
tipo de procesos' 1gualmente valiosos como asi
también las actitudes., La misma, agrega al
caracter formal ‘¢ informative de los'cohtenidos un
estatus de mAgicos: e inalterables queltpuede

‘provocar en el alumno una -sensacién de impotencia

e ignorancia ante las actividades-que se proponen.

Por su parte, la realidad y sus cuestiones se
asoman al aula de N2 desde los primeros inspanteé;
lﬁego, no la abandonan hasta la fina}izacién de
las clases. Los datos, que como consecuencia se
gene;an,j”basados -eft una -combinacién realidad-
experiencia, rescatah insumos significativos en la
generacién de una dindmica movilizadora. El
discurso oral ‘es fundamental en- estas clases, él
conecta a los alumnos con la realidad que se
quiere transmitir; répresenta un' elemento de poder

que confiere seguridad. al docente 'y que confirma

la.asimetria de la ‘relacién con los alumnos. Pero
aqu1 no , hay fanta51a, antes ,blen datos del
contexto que’ son 1os’ que hablan por boca de los
actores del aula, s€ trata entonces de un ‘discurso
que convoca po;'su'COtidianeidad, que no produce
alinéacién por su externalidad sino que mas bien
atrapa porque reproduce lo. conocido antes que lo
sabido. El desvanec1m1ento progre51vo de reactivos
teéricos, conservando . su espec1f1c1dad y
significado,: da .lugar a la consol1dac1on del
discurso piéctico,‘ constituido por el . sentido
comun y . la- exper1enc1a personal El trabajo se

desplaza . entonces . hacia la consecucién de

prop051tos que permltan logros futuros.'Esta forma

de saber hacer emerge Como necesidad del perfll

profe31onal y - refleja de algun modo la
1nst1tuc1onallzac1on en el ambito universitario
de referentes vinculados antes que nada a la

Instrumentalidad de 1la
teoria

La 'teoria puesta en juego en las .clases de N1

. resulta abordada e interpelada a través del

desarrollo de 10s. ejercicios del. trabajo practico
3% mediante las’ ejempllflcac1ones que' se presentan.
La relacién . teoria- practlca establecida resulta
debilitada desde el momento: que se persigue ‘la
puesta en situacién de mecanlsmos que rescatan de
la teoria "sélo determlnados algoritmos y los
procesds ‘que los viabilizan; quedan entonces en
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Aplicabilidad y
‘proyeccién de la teoria

estrategias de resolucién menos pautadas. Asi, la

teoria se entiende como aportante de herramientas

heuristicas paraxla,préctica, con lo que ambas al
final terminan perdiendo identidad. La separacién
de teoria y practica @ que Eiene su instancia
crucial en el -desarrello del trabajo practico es
un  hecho -instalédo *en el aula de. la- docente.
Implica momentos. . . diferentes - para acciones
distintas:'la teoria se identifica con el pensar,
el entender o él'COmprender, lea préctica'con el
hacer material. En el éxtremo esta concepcién
extiende ‘el  4mbito de 1lo teéricoa la situacién|
educativa de. tipo discursivo y de trabajo con el
apunte; y reduce 1lo pféctico'a la produccién de
mensajes desde la resolucidén de ejercicios de la
guia. ’ ' .

Los conocimiéptos expuestos por el docente son
puestos a prueba mediante el trabajo de Taller.
Este involucra actividades grupales e implica el
andlisis y el establecimiento de relaciones entre
la teoria desplegada y alguna situacién concreta
particular. De todos modos resulta ser ésta otra
actividad que no ocasiona ninguna consecuencia
cognitiva debido a la ausencia de integraciones
parciales o totales de la tarea encomendada,
verificéndose una dindmica que termina
menoscabando los conceptos y que al mismo tiempo
desnuda improvisaciones no siempre felices.
Nuevamente en este -caso la articulacién entre la
teoria y la préctica se concibe en términos de la
“aplicacién” posible de una en la otra. Es decir,
el sentido de la teoria se resuelve por su grado
de aplicabilidad en la produccién técniba, con 1lo
que queda despojada de su naturaleza
interpretativa y de su capacidad como recurso de
inteleccidn, para convertirse finalmente en la
exposicién ‘discursiva de un procedimiento'.guyé
finalidad - es .la organizacién de un hacer
técnico. Esta es una situacién ~aceptada por los
actores confirmando la tendencia -que legitima 10
préctico a través de la validacién del desarrollo

| de habilidades para resolver cuestiones concretas.

La enseflanza: de- ambos profesores queda entonces

‘sujeta a los fines evaluativos ¥y " todos los!

proceSos que'eh el aula tiehen lugar se encaminan
a preparar a .los estudiantes para un examen
exitoso. - Desde - esta postura se pierde la
perspectiva integral que 'suponé el abordaje del
curriculum:- al minimizar otros -“aspectos del mismo
tan importaﬁteé como la propia -evaluaéién. - Se
trata de una evaluacidn’ mediante la cual sej|
intenta 'verificar'y la presencia de reactivos
tedricos, ' "bajo la forma de conceptos; %
procedimiehtos, ‘a través de pruebas escritas de
¢onhotacién  tradicional y fuerte orientacion
instrumentalista. En ella reside una gran

confianza en' creer que las respuestas del alumno

representan el conocimiento del mismo, optimismo
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Evaluacidén como
comprobacidén de
"aprendizajes

Evaluacién como
Comprobacién de
aprendizajes y
Verificacidn de
logros

realista al fin y al cabo que descansa en modelos
menos acabados sobre la cognicién del alumno.

Los Jjuicios y decisiones que la pfgfesora adopta
en relacién a . la evaluacidén ponen en evidencia
concepciones tradicionales que son reflejadas "en
los discernimientos que al respecto se asumen. Es
asi que se siguen determinados criterios
utilizados tanto para la construccién de la
prueba( ejercicios parecidos a los del -trabajo
practico, por ejemplo), como también para la|
valoracién que se hace de la misma de acuerdo al
patrén ‘de pondefaCiones que se utiliza. Hay un
modelo de referencia que es el filtro, a través
del cual se observa el acto de evaluar, convertido
en criterio para analizar la produccidédn o trabajo
del alumno. Lo que interesa evaluar gqueda reducido
a los conceptos y procedimientos disciplinares por
lo gque al final el producto vence a los procesos
en las apreciaciones de la docente. '

Por su parte, el profesor entiende que los alumnos
| deben ser evaluados no. sélo por lo que conocen

acerca de los contenidos disciplinares . sino
también por el esfuerzo y responsabilidad en las
tareas realizadas, lo que’mdestra la‘conjuncién de
més de una concepcién fespecto a la evaluacidn.
Los juicios emitidos por el profesor como
resultados del proceso de evaluacidén conjugan
aspectos de diferente naturaleza. A nuestro
entender los criterios gque los sustentan derivan
de la naturéleza del formato instructivo lo que
lleva al profesor a considerar los niveles vy
calidad de la intervencién estudiantil sin
renunciar, de todos modos, a controlar la
existencia de productos. De todos modos el acto
evaluativo formalizado siempre acaba en la
expresién de, una calificacién numérica.que también
al final resulta dé la puesta en funcionamiento de
un acto de comparacién entre el producto a evaluar
y un modelo de referencia, valoracién en la que
quedan reflejadas asimismo las expectativas que €l
profesor tiene réspecto a los alumnos. Se trata
entonces. de concepciones abiertas: en cuanto a
metodologia y contenidos, pero6’ con tendencias
tradicionales en cuanto'a evaluacién.

Relatividad de los
procesos de aprendizaje.

Al evaluar sélo contenidos disciplinares, N1
parece entender que éstos constituyen el principal
referente para buscar - e interpretar  las
manifestaciones cognitivas del alumno. Posicién
que revela una creencia sobre la cognicién del

| sujeto asimilada a la estructura y organizacién|

coqceptual de las ciencias en. su versiédn
académica. D€ esta manera dejan de considerarse
otros éspectos sustanciales del conocimiento como
contenidos cognitivos implicitos 3%
procedimentaies; los wvinculados a lo afectivo, o
construcciones producto de' la interaccién con el
entorno cotidiano.

En__contraposicién, N2 busca incorporar otros
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aspectos a sus apreciaciones respecto a los
alumnos, otorgédndoles a éstos, _ desde las

practicas, la capacidad de aprender de una manera

diferente a partir de los caracteres  que
configuran la naturaleza de los sucesos que se

viven en el aula. La incorporacién de laj

experiencia  como informacidén a con51derar desafla
a los alumnos y les confiere seguridad al dejarles

el mensaje que mucho de lo que saben formé parte

de la asignatura; de esta manera se cristalizan
efectos incentivadores que observan el proceso de
aprendizaje comdé resultado de wuna implicacién
personal del sujeto. A pesar de estas inﬁenciones
la gestiénb del proceso instructivo  termina
produciendo un efecto perturbador que atenta
contra la posibilidad de un esquema dldactlco que
favorezca el aprendlzaje de los alumnos.

Atribuciones
Autoexculpatorias. y
autoeficacia

Las dificultades que’ los estudlantes presentan en
el desarrollo de los examenes son entendldas desde
factores ‘externos, ajenos al’ .propio docente. Es
por ello que sea frecuentée -que los ‘problemas
detectados en los parciales’ se”ﬂatribuyan a la

| ausencia de prerrequisites que deberia habeér sido

logrados anteriormente en los niveles educativos

-anteriores. Pero ademds es el propio alumno el que

pareciera no asumir sus ‘ responsabilidades al
respecto, lo que se refuerza desde una visién que
entiende que basta que los estudiantes realicen

dos actos Dbasicos para aprender- permanecer

atentos a las expllcac1ones de los profesores. . y
estudiar, con 1lo gque se estaria frente a la
creencia que la causa ‘del aprendizaje es una
“buena” propuesta de enseflanza generada por el
esfuerzo que los profesores hacen al respecto.
Entonces, si 1los alumnos no cumplen es porgque
estudian poco o-nada © acaso porgque tienen- otro
tipo de problemas. Si bien es cierto, el interés

de los profesores parece estar puesto en el

desarrollo de la manera mas sencilla y asequible
de la propuesta de ensenanza a fin de favorecer 1la

'compren51on del grupo de alumnos que se encuentra

en el salén de clases, parece entenderse también
gue - resulta “suficiente - que los alumnos “se

' empapen” en el aula del saber disciplinar para
aprender, mientras ‘al mismo. tiempé se considera

que solos dificilmente . pueden hécerlo;'se recrea
asi' una creencia que muestra a los estudiantes
como: incapaces de pensar, crear y razonar por
ellos mismos. '

Las concepciones ev1denc1adas por los profesores
noveles respecto al aprendizaje y, desde sus
practlcas, ‘no. se - caracterizan .precisamente por
llmltes definidos vya que en ellas coexisten
caracteres de mas de un enfoque.

En ”reiacién a la profesora, quien adopta una
estrategia de enseflanza basada casi exclusivamente
en la transmisién verbal de 1los contenidos
disciplinares ‘que se consclida desde la
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Asociacionismo coherente

Asociacionismo relativo
con constructivismo
confuso

ejercitacidén repetida de cuestiones similares a
las planteadas en clase, se presupone en realidad
una teoria del aprendizaje por apropiacién formal
de significados. Esto hace presumir una concepcidn
del alumno con una mente en blanco que recibe

informacién del. profesor 'y dque captard su
significadd siémpre y cuando que esté atento y no
tenga alguan problema. © La estructura de la
disciplina, "que se configura a’" través de

contenidos que se caracterizan por determinados
niveles de abstraccién, aparece mediante un
formato estereotipado y rigido con el que se
afrontan las actividades de enseflanza y
aprendizaje = hecho que finaliza conduciendo al
privilegio de la mecanizacién. En este sentido, se
entiende que los alumnos’ aprenden adecuadaménte
escuchando, reteniéndo % memorizando la
informacién y mecanizando procedimientos, sin que
sus significados previos interfieran en el proceso
y sin que existan obstééulos que . impidan dicho
aprendizaje, mas alld de los que vengan originados
por .su falta de estudio. De 'esta manera sblp
aquellos comportamientos 'y ‘ejecuciones que se
pueden observar han sido aprendidos:; lo que no se
puede observar, no ha sido aprendido, por lo gque
pareciera entenderse que lo que se aprende no esté
determinado por los alumnos sino por los estimulos
que les llegan del ambiente. '

Estas posturas resultan disimilésvcon la realidad

| planiteada por el profesor en sus clases, quien, a

partir de un planteo metodoldégico de mayor
apertura y a partir de las vivencias de 1los
estudiantes, recrea y pone a prueba a través de la

‘practica convicciones, respecto al aprendizaje,

més coherentes con la asimilacién y construccién
de significados. Sin embargo, las manetras en que
al final se gestiona el proceso evaluativo, la
ausencia de integracién en el Taller y otras

decisiones estratégicas poco felices, dan cuenta

de la existencia de signhificados emparentados mas
bien con corncepciones en transicién, oscilantes

entre una posicién tradicional y otra alternativaj

con proyeccidén hacia la constructivista.

Rol docente funcional

En la realidad de las préacticas de los profesores

noveles adquieren importancia los esquemas def
‘adaptacién - con los que afrontan sus

responsabilidades profesionales. Estos constituyen
guiones que orientan el hacer por derroteros
comunes que terminan ejerciendo el efecto de
mecanismos de supervivencia:.dominar el contenido,
hacerse - respetar, ganar el afecto de los
éstudianteS‘ y su aprobacién, . determinar qué
enseflar, ensayar coémo ensefiar y llegar a terminar
el programa. Bajo estas premisas comunes entonces
se advierten dos _estilos interactivos: uno
centrado en el ‘prdfesor como reproductor de los

| contenidos disciplinares y otro centrado en el

profesor como director de las actividades
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previstas; en ambos prevalecen las necesidades de
mostrar autoridad y respeto, demostrar que saben
de qué hablan, ganarse el inte:és de la clase,
controlarla y transmitir el contenido de sus
materias de manera clara; caracteres identificados
por algunos autores como propios .de la primera
etapa en el ini?io de la docencia universitaria.

Tabla N° 4: Caracterizacion de las creencias de los docentes noveles.

VII.1.2. Creencias de los Profesores Experimentados

Creencias didacticas

Caracterizacién

Planificacidén como
fuente de reduccidn de
incertidumbre

A este respecto tanto El como E2 buscan organizar

el contenido que sera abordado en las clases de|

manera tal de evitar  la improvisacién y asegurar
de algin modo un ordenamiento que respondiendo a
la estructura y légica de la disciplina reduzca al
médximo los imponderables asegurando la calidad de
la propuesta educativa. Esta actitud de 1los
profesores implica de algin modo ‘satisfacer
necesidades personales inmediatas buscando reducir
los niveles de ansiedad comprometidos en la
improvisacién, al mismo tiempo de conseguir
conflanza y segurldad en lo que hacen.

Decisiones flexibles a
favor de los contenidos
disciplinares

Decisiones inflexibles a
favor de los contenidos
disciplinares

La planificacién en ambos - profesores concentra el
interés en la forma en gue serdn presentados los
contenidos disciplinares. Pero al margen que
existan causas comunes en ellos puede establecerse
una diferencia sustancial respecto a las formas de
gestionar la planificacién: en El1 la organizacién
prevista es susceptible de modificaciones ya que
la misma.no estd sujeta a restricciones en ése
sentido y sufre modificaciones cuando los sucesos
del aula lo demandan. Desde esta posicidn

pareciera entenderse que la gestién de los sucesos
del aula requiere cierta dosis de flexibilidad. En

cambio, la planificacién = de E2 termina
constituyéndose en un esquema. en el cual el orden

es fundamental ya que se aspira ‘a configurarlo en]

un modelo de formacidén disciplinar, que lleva al

docente a replicar fielmente el mismo en la

pizarra, dejando a los alumnos marglnados de
cualquier posibilidad de 1ntervenc1on

La direccién que lé imprimen a las ‘acciones estos
profesores ésté vinculada a. las decisiones
adoptédas en la etapa preactiva. Al estar la misma
sujeta a los contenidos y a las formas de ponerlos

.en situacién la mirada y las intervenciones de los

alumnos quedan relegadas a un segundo plano, y
sometidas a decisiones esponténeas de 1los mismos.

En el caso de El, si bien el esquema didactico |

adoptado se aparta de alguna manera de lé‘rigidez
que por momentos compromete el tratamiento de 1os
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Directividad docente
intransigente

contenidos disciplinares, no por ello la propuesté
se aleja . de las perépectivas © inicialmente
planteadas para las clases. Los alumnos de la
Carrera B, sobre todo, intervienen por decisidn
propia aunque no para mnegociar el contenido o la
forma de ensefiarlo sino mds bien para exigirAqué
los atiendan. Asi, no existe negociacién ni
acuerdos previos que permitan modificar lo

| planificado; de esta manera . los estudiantes

resultan ausentes a cualquier accién que los haga
coparticipes en el disefio didactico previéto, La
creencia, si bien constituyé un obstaculo en .si
misma, de todo modos concede a El un marco en el
cual. ordenar las actividades de "dos grupos de
perfiles diferentes reduciendo 1los niveles de
complejidad de la gestién del aula.

En el caso de E2 1la organizacidén prevista se
traduce estrictamente durante las clases; el
formato instructivo seleccionado no brinda ninguna
posibilidad de implicancia estudiantil. Al
contrario, sujeta a los alumnos-al rigor légico de
la propuesta y 1nargina su intervencién la que
queda reducida . a - lo . meramente formal al
“encasillarlos” en un esquema rigurosamente
disciplinar: La direccidén de los procesos del
aula, asi, se limita vy simplifica quedando las
actuaciones reducidas a un esguema que se repite
una y otra vez, estructura que tal vez implica
otra manera de disminucién de los niveles de
incerteza - que supone la préactica del aula,

‘operando al mismo tiempo como estrategia de

supervivencia docente.De esta manera Y, en
general, la interaccidén provocada en estas
practicas hace circular sélo mensajes simbdélicos.
que son aceptados por los actores sin ofrecer
resistencia a través de argumentaciones derivadas
de significados personales o sociales.

Temporalidad flexible
orientada hacia el
desarrollo instructiveo.

En el ordenamiento previsto el tiempo resulta una
variable - que. de una u otra manera intefviene;
tiempo vinculado a 1la modalidad’de dicﬁado de. la
asignatura —anual o cuatrimestral- y a la ‘duracién

-estimada para cada una de'ellas~ségﬁn el caso. Se

trata de lograr una administracidén efiéaz’vdel

‘tiempo, aunque este. uso ‘apropiado del tiempo se

entiende en la préctica de diferentes maneras.

En. E1 el tiempo se ocupa en el desarrollo de
tareas que = aseguren formaciones diferentes vy
poniendo a prueba ejemplos concretos " en la
basqdeda' de generalizaciones; subyace: aqui wuna
creencia ligada a la concépcién de la ensefianza -de
la-discipiina orientada predominantemente hacia el

‘|.desarrclle instructivo. Este es un tiempo que no

subyuga siné que  “deja hacer,. concediendo
alternativas para recrear un espacio de trabajo

‘compartido, un escenario en el que coexisten las

dudas, las préguntas, las respuestas vy hasta
pequefios conflictos; 1la creencia no. limita el
despliegue del contenido sino ‘que lo equilibra con
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Temporalidad inflexible
orientada al
cumplimiento del
progiama.

las actividades y permite al mismo tiempo el
desarrollo de relaciones sociales entre los

actores.

‘En_ E2, en cambio, al contenido que se ensefia se

concede el papel de agente regulador del tiempo
dispohible,.pqniendo en evidencia por su parte una
concepcién de la enseflanza de la disciplina
orientada piedominantemente hacia el cumplimiento|
fiel del programa al margen de lo temporal. EI1
tiempo en este caso no es ni siquiera considerado
estratégico, la primacia concedida al tratamiento
del contenido representa un . filtro que impide
otras puestas en escena y asi la practica docente
opera bajo la légica de un tiempo monocrénico, que
sigue’ un desarrollo” lineal: en la serie de
secuencias definidas para la clase. La energia deél

-profesor -dirigida al desarrollo de 1los temas

prévistos se desentiende del horario,. esta
dimensién de un tiempo  que no ‘cuenta olvida las
mads de las veces. el interés por atender otras
cuestiones impdrtantes, al final resulta ser un
tiempo despefdiciado _que comprime a los

‘estudiantes-a ser meros receptores de informacién.

Hay, entonces, desde esta visién, la sujecién a
pasos explicitoé con fuerte estructuracidén interna
que 'al final puede terminar provocando estrategias
de proceSamiento de la informacién
fundamentalmente memoristicas.,

Predominio de la
teorizacién

Predominio de la
ejemplificacién

La exposicién consiste en la presentaciédn de
temas, loégicamente estructurados, provenientes del
corpus disciplinar, y ‘constituyendo informacién]
que remite a la especificidad del contenido a
ensefiar. Se presentan asi los contenidos,
acomodados a un supuesto nivel, con predominio de
la leccién magistral en EZ2, matizada con ejemplos
desde los cuales se intenta poner en situacién a
los temas ensefiados. S6lo existe un grupo de

estudiantes, "todos .iguales", con los que el
profesor intercambia su actividad. En cambio en}
E1, las 'explicaciqnes en didlogo . con
ejemplificaciones prevalecén en el formato }
instructivo; de .igual manéra la_'obligacién‘ de
“atender” dos - grupos de estudiantes  bien

diferenciados la obliga a sostener una interaccién
que cambia de direccién -constantemente. Si bien es

cierto, en _ ambas- practicas los ejemplos son
utilizados para poner en situacién los conceptos y
algoritmos ensenados, la presentacidn del

conocimiento se'! gestiona de maneras distintas. En
El da inicio a partir de situaciones problematicas
para resolver las cuales el contenido emerge como
necesidad; en cambio, en E2, el ejemplo resulta
necesario para decodificar la teoria presentada y

para otorgar a la misma una visién mAs practica.

Frente a esta realidad las préacticas adquieren una
configuraciédn particular segin el caso. Para E2
adoptan la .forma explicacién-ejemplificacidn-
ex¥plicacién; ‘al contrario, E1 adhiere a un formato
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‘del tipo: ejemplificacién-explicacidén-

ejemplificacidn. Entonces, estas maneras
particulares de presentar el contenido dan lugar a
considerar que en el caso. del profesor se estéa
privilegiando la teorizacién como estrategia de
ensefianza, mientras que en el caso ‘de la p;ofeéora
es la ejemplificacién lo que cuenta a la hora. dej}
decidir cémo llevar a cabo la gestién de sus

.clases.

Ensenanza tradicional
como actividad técnica y
Visidn acumulativa del
conocimiento

Ensefianza como actividad
técnica y- -
Visidén aplicativa del
conocimiento

En E2, y desde una metodologia centrada en 1los
contenidos con -énfasis en los conceptos Yy
procedimientos disciplinares, parece concebirse
que ensefiar sbélo requiere respetar la secuencia y
estructura légica de la disciplina, suponiéndose
por otra parte, que los conocimientos.
seleccionados son igualmente validos y deseados
por todos los estudiantes, lo que estaria en
consonancia con una visidén instrumental de la
disciplina.Dentro de la explicacién amplia que se
brinda en estas clases, en ocasiones se hacen
preguntas a las cuales el alumno no puede

‘responder, por lo que se hace necesario demandar

pistas que le permitan el acceso a la respuesta
correcta, produciéndose con esto una simulacién
en la apropiacién del contenido. Hay entonces
predominio de un modelo de enseflanza consistente

en suministrar a los alumnos fragmentos
légicamente organizados de conocimiento
verdadero. En este modelo tradicional de

gpseﬁanza_lé actividad del aula se organiza en
torno a una secuencia de temas que pretenden ser
una. seleccién pormenorizada de lo que los alumnos
deberian saber sobre la asignatura, el profesor
explica los temas, mientras el alumno anota
minuciosamente lo escrito én el pizarrén.

Por su parte, El recurre a cuestiones cercanas a
la realidad de los alumnos para poner en situacién
a los contenidos de la disciplina, hecho :que
implica aproximacién a . una perspectiva més
relacional . de. la misma. Los conocimiento$  van
surgieﬁdo'asi;desde casos concretos hasta llegar a
los principios que los sostienen, - mientras al
mismo tiempo, van siendo ensamblados .en un
esquema-resumen desde el cual la integracidn final
tiene lugar..Lé dindmica a la que se apela  buscal
movilizar a los alumnos haciéndolos participes de
la interpeladién al conocimiento y regquiriendo su
atencién permanénte, aun cuando aigunas decisiones
estrdtégicas provocan momentos de desconcierto
cuando se desarrolla una especie dé . mondlogo,
donde las preguntas son respondidas casi con
exclusividad por el docente. 'Aqui también se
simula la construccién del conocimiento mediante
una ida y vuelta ‘constante entre profesora y
alumnos que no siempre tiene reéultados felices,
debido a factores estratégicos. y contextuales. De
igual manera, la coexistencia de dos grupos de
alumnos distintos,- con perfiles'difefentes lo que

MmmhmﬁﬁmwﬁﬁyLUMv

— 201 —




implica actividades vy tareas diferenciadas no
ayUda' para la concrecién de los objetivos
propuestos. .A pesar de ello El1 enfoca su atencién
sobre grupos de alumnos cuando toma decisiones
instruccionales (atencién de alumnos de dos
Carreras) o cuando. verifica el nivel de
comprensioén de los alumnos. ‘

Cientificidad del
conocimiento a ensefar y
significatividad légica

Cientificidad del
conocimiento a ensefar y
significatividad
practica

Si bien es c1erto, ambos’ profesores aceptan la

. idea ‘de la provisionalidad- delvcon001miento, ‘ésta

no se ve reflejada en 'las practicas. Esto es asi,
ya:quevlos contenidos se'piésentan-y-enseﬁan como
una verdad absoluta y como el Unico.sustento del
condcimiento verdadero. No hay posibilidades de
discusioén o debate respecto al mismo y nada que lo
contradiga.

E2 presenta un  tipo de conocimiento tépico,
cerrado e incuestionable gque no cambia de tono aun
con la conhsideracién de los ejemplos mediante 1los
cuales se intenta poner en cuestién a la teoria.
El  discurso al que  apela tiene una
contextualizacién situacional pero, a su vez,
genera sSu propio contexto en la medida en que los
algoritmos y procesos de la disciplina ganan lugar
en la presentacidén. En esta presentacién del
conocimiento se enfatiza la ubicacién del
contenido con un orden y secuencia rigurosa que
los alumnos 'debén registrar concienzudamente,
hecho direccionado por el docente quien exalta lo
que engsefia por sobre cualquier otro aspecto.

A su vez, en la vida del aula de El y desde una
metodologia mas flexible, la palabra de la docente
es quien precisa lo que constituye el conocimiento
académico presentando los conceptos disciplinares
consustanciados con los procesos que perniten
ponerlo en Sitﬁacién. El conocimiento presentado
no carece del rlgor c1ent1f1co advertido en las
aulas de N1 y E2; se recrea de idéntica manera a
través de algoritmos y simbolos. que dan cuenta de
la naturaleza del cuerpo tedérico de la dlsc1pllna

- que ensena, pero ‘las maneras de gestionar el mismo

lo acercan al mundo de los - alumnos—a traves del
andlisis de situaciones cotldlanas. La finalidad
de 1la a51gnatura no - por esto deja de ser
informativa, aunque los rasgos de- la practica
terminan oporgéndole,cierta dosis de apertura que
se potencia desde la pretensién de posibilitar la
aplicacién de los. contenidos y procedimientos en
otros ambitos. '

En el primer caso, entonces, reconocemos un
posicionamiento préoximo  a’ enfoques mas

‘tradiCiQnales; en cambio en El1 su postura la

acerca mas al tecnoldgico; posiciones ambas que
entendemos sustentadas en creencias derivadas de
la formacién disciplinar. e

Establecer vinculacién ’entre la teoria vy la
practica implica, a juicio de los docentes, poner
en situacién a la teoria que acaba de desplegarse
mediante la resolucidédn de ejercicios que suelen
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Instrumentalidad de la
teoria

reducirse a la aplicacién de 1los algoritmos
propios de la disciplina. Desde la postura de
ambos ‘docentes se entiende asi>que“el mejor método
es la exposicién seguida de ejexcicios. De esta
manera la funcién de la teoria queda relegada a
ser una etapa previa hecésaria, por su caracter
aplicativo. ‘Se entiende asi que los conocimientos
que se enseflan s6lo deben quedar restringidbs al

| uso posterior en la resolucién de los ejercicios
del ‘trabajo practico; esta creencia limita

entonces la funcién de la teoria a  un caracter
meramente instrumental perdiéndose la posibilidad
que los alumnos perciban otros efectos de la
misma, tal como la posibilidad de acceder a
estadios propios del pensamiento superior. La
creencia, enraizada en una posicidn tradicional,
pone .en evidencia, de esta manera, la forma que
adoptan estas relaciones. Al final, la teoria

| termina’ subordinada a la préactica, con el

consiguiente peligro que encierra una posible
pérdida de la esencia de ambas, debido sobre todo
a la “necesidad” de preparar & los alumnos para la
evaluacién parcial. Esta resulta ser la postura
adoptada por El1 quien deja atrads su pbsicién
activa de tratamiento del contenido para dejarlo
sumergido y limitado a los ejercicios del trabajo
practico. En E2 la instancia préactica reafirma la
funcién otorgada a la teorizacidn, representando
la instancia sélo una tarea que inevitablemente
debe cumplir a modo de mandato surgido por

acuerdos académicos, por  1lo que finaliza
incorporando las reglas utilizadas
tradicionalmente.

Evaluacién como
comprobacidén de
aprendizajes

La evaluacién estd centrada en la medicién de
productos resultante de la aplicacién de los

conceptos y procedimientos propios de ' 1la
disciplina, con préacticas que siguen instaladas en
los modelos cuantitativos. Interesa determinar

cudnto ha aprendido el alumno antes gque. cémo él
estructura y procesa el ‘coﬁOCimiento. Para los
profesores el aprendizaje logrado por los alumnos
se manifiesta como. lo que‘loé alumnos son capacés
de explicar en los exdmenes, a través de la puesta
en escena de cbnceptos A% prbcedimiéntos que el
docente pretende evaluar. Los resultados de “los
aprendizajes alcanzados por los 'alumnos se limitan
a ser recogidos desde examenes parciales vy
finales; ‘asegurar su éxito ocasiona subsumir la
proﬁuesta de. aula a la evaluacién a fin de
satisfacer esos reqguerimientos. Aunque la,
finalidad de 1la enseflanza se entiende planteada
para que los alumnos aprendan, .la dinédmica hace

‘que’ la evaluacién se convierta en. una estrategial

para que los alumnos aprueben. Se pierden de vista
asi otros elementos curriculares renunciando a  la
posibilidad de integracién de 1los mismos en la
propuesta de aula, como asi también a su sentido
democratico. - ’
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Relatividad de los
procesos de aprendizaje

La formalizacién racional y simbdélica de 1los
contenidos es exclusivamente 1lo que se presenta
en las aulas, 1lo que va a adquirirse se presenta]
ya elaborado ‘en su forma final y ultima y el
alumno termina incorpordndolo por la via de la
repeticién. Si bien es cierto, la gestidén de clase
de ambos docentes difiere en el formato al que se
apela, no por gllo sus efectos se distancian de
soluciones mecédnicas con lo que se sacrifica la

‘posibilidad de significacién del c¢onocimiento..

Estos caracteres hacen crisis en E2 a partir de la
idea de transmitir un modelo disciplinar‘é imitar.
Modelo de organizacién 'y desarrcllo. de los
contenidos que desértiéula el aprendizaje de los
alumnos al desconocér gque éstos neceéitan apelar
en su ‘proceso de éprendizaje a la- construccién de
sus propios esquemés mentales, ‘qué al fin de
cuentas son personales. Desde esta creencia se
supone que la construccidén del conocimiento social
de ciencias. puede servir de modelo, al menos
parcial, de 1la construccidén del conocimiénto
individual. Formulada de otro modo, la creencia
asume la validez psicolégica de un modelo cdmo
conocimiento '~ externo al éujeto, con  alumnos
tratando de reproducir los estilos cognitivos de
los profesores, situacidén percibida por. El,. y. la
que de todos ~modos no la lleva a producir

modificaciones en su préctica.

Atribuciones
" Autoexculpatorias
y autoeficacia

| Las dificultades. de: los alumnos puestas .de

manifiesto en la evaluacidén son COmprendidas
principalmente.desde factores externos, ajenos al
propio docente. En un <caso los problemas de
aprendizaje - se- atribuyen a la ausencia de
prerrequisitos con origen en niveles educativos
anteriores; en otro,- al propio alumno, quien
pareciera no aceptar las responsabilidades_ que le
competen. Parece asumirse ademds, que basta que
los estudiantes realicen dos actos basicos para
aprender: -permanecer atentos a las eXplicaciones
de los profesores Y% estudiar/ con lo que se
estaria frente a la creencia qué la causa del
qprendiZaje es una,“buena”'propuésta de ensefanza,
y que si no lo hacen, es porgque estudian poco o

‘tienen problemas familiares.

Algunos rasgos’ .de autoeficacia cohabitan con
atribuciones causales en el pensamiénto’ de 1los
profesores cuando tratan de expiigar .los
resultados de aprendizaje_de lbs-alumnos. En ese
sentido ambos profesores ponen en evidencia‘' que si
bien se muestran preocupados por el rendimiento de

- los alumnos la situacién académica de éstos no los

perturba demasiado, es decir parecen no sentirse
amenazados por tal circunstancia. Las razones que
admiten tales ideas parecen estar relacionadas con

| la confianza depositada en la ensefianza gque ambos

llevan a cabo, lo que es consecuente con el
resultado de los procesos atributivos que se
plantean reéespecto al fracaso de los alumnos.
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Asociacionismo coherente

Asociacionismo relativo

Los hechos desmitifican la idea de la existencia de
posturaé claras, precisas y  bien delimitadas
respecto a las ideas acerca de cémo aprende el
alﬁmﬁo,‘ en el pensamiento de  los profesores
experimentados. Esto es palpable sobre todo en el
caso de E1, antes bien lo que se determina son

" limites imprecisos, difusos, en una -palabra,
borrosos. En realidad estas apreciaciones surgen

como conseCUenQié de establecer relaciones entre lo
que dice .'y- piensa y lo que hace. Sinr embargo,
entendemos due debemos hacer referencias a éstas
ultimas.

Desde las practicas de E2 se revela en el
peﬁsamiento del” profesor concepciones directamente
vinculadas al enfoque asociacionista. Los modos en
que son gestionan los .contenidos, 1la idea de
transmitir un modelo disciplinar al que los alumnos
deben adherir ciegamente, margina e inhibe
cualquier posibilidad ‘de replanteo ' de éstos
respecto al conocimiento ensefiado. La postura
reafirma la asimetria de los roles en el aula y
confiere a los actores papeles inmutables. En este
sentido'parece también asumirse que la mejor forma
de aprender que tiene un estudiante universitario
es imitando la conducta ‘de otros, como forma de
asegurar el ‘autocontrol y ‘la autoeficacia, a
expensas del refuerzo e imitacidén de 1o que se le
ensefla. Pero ésta también es una oportunidad para
crear habitos y en este sentido los estudiantes
terminan entrenandose en reproducir lo mas
fielmente posible lo que queda registrado en la
pizarra.

En el caso de El, si bien desde sus manifestaciones
se revelan posiciones mas criticas que hacen pensar
en concepciones constructivistas, su préctica pone
en situacién de todas maneras vinculos con el
asociacionismo. En las clases de esta profesora se}
establecen relaciones de los contenidos con hechos
de la wvida diaria; esto de algin modo estaria
avalando la idéa que dar significado a 1os
contenidos es la mejor marera de aprender, de igual
modo el reconocimiento del perfll de formacién de
los alumnos la’ Ilevan a plantear diferentes tareas
que ponen el . acento en cuestiones distintas, las

‘que” mov1llzan estrateglas diferentes de aprendizaje

en los alumnos. Sin emba;goL no por ello se aparta

| de la 'posibilidad .*de .promover en los alumnos. la

mecanizacién y memorizacién de procesos, que al
flnal la llevan &  reconocer que los estudiantes

‘tratanﬂ ‘de conformqua imitando su conducta. Estos

hechos se generan' cuando, por ejemplo, se recuerda
a los alumnos gque existen ejercicios resueltos
parec1dos a los que intentan resolver. Si al mismo

'tlempo'g,con51deramos el “olvido” de  otras

dimensiones distintas al conocimiento disciplinar y
la forma que adopta’ la evaluacién, consideramos que

‘no podemos pensar' sino en un -asociacionismo
.relativo. '
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La experiencia profesional cobra determinado
sentido en estas clases al poner en evidencia
configuraciones mé&s elaboradas que de cualquier
manera estdn pensadas para favorecer a los
alumnos; respecto a ella parece entenderse que la
autoridad docente se consolida desde la misma, a
partir de una correlacidén que las reGne y que al
mismo tiempo acerca certezas a las decisiones
adoptadas. En la profesora se advierte el uso de
criterios instruccionales analizados desde los
objetivos de formacidédn como forma de asegurar un
encuentro de los alumnos con un conocimiento més
atil y a la par méds eficaz. Por su parte el
docente, si bien desde un formato mAs rigido,
guia al alumno hacia un diseflo que pareciera
resuelve los conflictos con los contenidos vy
Reciprocidad de certifica mejores rendimientos aunque al final
autoridad y experiencia pueda terminar provocando <cierta reproduccién
alienante. Subsiste sin embargo en estas clases
manifestaciones estudiantiles con las que se
busca alterar el orden establecido, el orden que
los ubica en situacidén francamente pasivé en el
aula de E2. y mids movilizados en la de E1.
Situaciones que los muestran resistiendo a
decisiones de 1los profesores en la busqueda de
provocar negociaciones que les permitan algunos
logros. Sin embargo, la resistencia es
rapidamente desestimada por parte de los
profesores que con firmeza desalientan -estas
estrategias de los alumnos en un acto de
confirmacién de las garantias que le otorga su
propio rol. Pero al mismo tiempe los sucesos de
las clases se repiten constantemente y no sufren
cambios aun cuando las circunstancias asi lo
exijan; las rutinas no se modifican sino que més
bien se replican. En ambos casos las decisiones
adoptadas parecen ser el fruto de reflexiones
surgidas a partir de la observacién de la
realidad. Las mismas demuestran rasgos de
seguridad. y confianza en sus actuaciones al
atreverse no sdélo a describir su experiencia vy
rutina sino también a justificar la razén de sus
decisiones docentes. Al mismo tiempo la
experiencia parece decirles a estos profesores,
que la preocupacién central debe estar en el
dominio del contenido como forma de garantizar la
promocién académica, como fuente principal de
satisfaccidn.

Tabla N° 5: Caracterizacién de las creencias de los docentes experimentados.

VII.2. Teorias Implicitas

Pensamos que resulta significativo establecer limites mas precisos de
los caracteres que definen las practicas de cada uno de estos profesores, en

Maestria en Didactica. F.F. y L. -UBA- — 206 —




término de sus teorias implicitas. Es por eso que tomando distancia de las
propuestas por autores conocidos delimitamos las teorias que a nuestro juicio
son compatibles con la realidad que viven en sus aulas los profesores de
‘nuestro estudio. Por ello y de acuerdo a los caracteres de las creencias antes
detectadas, establecemos como teorias asociadas a los perfiles de cada uno
de los casos docentes, a las que mas abajo se detallan.

Teoria I: Recreacion relativa de la tradicién disciplinar
‘Teoria atribuida al caso de N1 a partir de los caracteres identificados
en su practica de la ensefnanza: ’

¢

La enseflanza requiere de una organizacién previa ocupada en
tomar decisiones respecto a qué y cémo enseflar el contenido y
que acomoda sus esquemas a las circunstancias que se viven en el
aula, elaboréndose para responder a necesidades de los alumnos y
para consolidar la autoridad docente. '

La ensefianza esta guiada y dirigida por la profesora, - de tal

modo que se mantiene un mismo ritmo de aprendizaje para todos

los alumnos con subordinacidén, a los contenidos disciplinares
presentados con una secuencia que emana de los aspectos
estructurales de la disciplina, a objetivos terminales, a la
profesora, al apunte y a ciertos valores impuestos.

Los contenidos disciplinares, de cardcter formal e informativos,

~son  los instrumentos esenciales del formato instructivo

constituyéndose en el elemento curricular basico, que condiciona
a todos los demas. E1l uso del apunte permite ponerlos en
situacidén ya que contiene informacidén adecuada desde un punto de
vista cientifico y psicolégico.

Al estar implicados los alumnos en la recepcidén de la

-informacién  mediante el - seguimiento del apunte adoptan

espontédneamente una postura pasiva que tiende a ser modificada
por decisiones de la profescra. Como los estudiantes por si
mismos no son capaces de aprender el apunte se configura como un
recurso indispensable para acompafiar la exposicién.

Los = alumnos aprendén adecuadamente escuchando, reteniendo vy
memorizando la informacién y mecanizando procedimientos, sin que
sus significados previos interfieran ‘en. el proceso y sin que
existan obstaculos que impidan dicho aprendizaje, mas alld de
los que vengan originados por su falta de estudio. ’

.La evaluacibén representa un mecanismo de control con promocidn
~de‘ un aprendizaje ‘lineal y acumulativo, desconectado de -la

realidad, y que induce la mecanizacién y la memoria; a través de
ella interesa. verificar la reproduccién de conceptos y reglas
como los procesos ldégicos que los sustentan y cuya posesidn
representa el conocimiento del alumno, adquirido a través de la
propuesta de enseflanza, mientras su ausencia obedece a factores -
externos al docente. : '

lLa asignatura tiene una finalidad’exclusivamente informativa, es
decir, poner en conocimiento de los alumnos un cierto: pancrama .
disciplinar que’ se espera que aprendan con exXposicién magistral
combinada con interrogaciones como técnicas habituales y uso del
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apunte como Unico material curricular y relevancia del orden y
la disciplina.

Las - escasas actividades de aprendizaje previstas para la clase
provocan que se conceda excesiva relevancia al control y
atencién de los alumnos sin establecer distancia con ellos;

éstos depositan su confianza en lo expuesto por la profesora sin

gue se produzcan cuestionamientos sobre el fondo del contenido.

Teoria II: Experiencia y realidad en activo
Teoria atribuida al caso de N2 a partir de los caracteres identificados
en su practica de la ensefianza:

L

La ensefianza requiere de una organizacidn previa, interesada en

definir un proceso instructivo que asegure movilidad en el aula,
que acomoda -sus esquemas a las circunstancias que se viven en la
misma y que se elabora para responder a necesidades de los
alumnos y para consolidar la autoridad docente.

La ensefianza es busqueda de resultados y potenciacién de 1la
eficacia en la enseflanza y el aprendizaje mediante la
combinacién de teoria, experiencia y realidad; en ella, el
principio de actividad es esencial, por lo que para que provogue
realmente aprendizaje ha de basarse en la participacidén activa
del ‘alumno, a expensas de su conocimiento cotidiano, én la
aplicacién de la .teoria en situaciones  concretas y en la
promocién de valores y actitudes que promuevan - determinadas
capacidades. :

A los conocimientos aportados por la realidad se les otorga un

- valor preponderante en el aula, prevaleciendo en- su tratamiento

el sentido comin y la experiéncia, y es a partir de ellos gue se -
infieren los conceptos relevantes.

El profesor como experto en los contenidos tedricos y en los que
supone la realidad ensefiada, interviene . orientando las
actividades del aula mientras los alumnos participan activamente
en debates a expensas de su conocimiento cotidiano el cual
prevalece por ausencia de . direccidn relativizando el
conocimiento cientifico. Si el docénte no ensefia los estudiantes
por si mismos no son capaces de aprender. o

Los alumnos aprenden adecuadamente escuchando, participando en

las actividades, memorizando informacién y poniendo en practica
determinados procedimientos intelectualés, a expensas de los
significados que oto:gén a la realidad y sin que  existan
obstaculos que impidan dicho aprendizaje, mas allad de los que

vengan originados por su falta de estudio.

La evaluacién representa el papel de mecanismo selectivo y de

control y a. través de la misma interesa verificar la existencia

de valores y el cumplimiento. de normas, como. asi también la

reproduccién de conceptos, cuya + posesioén representa el
conocimiento del alumno, adquirido a través de la propuesta de
enseflanza, mientras -su ausentia obedece a factores externos al
docente. :

La asignatura tiene una finalidad aplicativa y relacional con
objeto de servir de instrumento para la promocién de
herramientas y la proyeccién de los conocimientos adgquiridos en
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escenarios: futuros, como forma de educacién para la vida
profesional; al mismo tiempo, adquiere relevancia el &mbito
socioafectivo como regulador de los sucesos del aula. :

¢ Las actividades de aprendizaje previstas para la clase implican
a los alumnos en un continuo hacer para lo cual se - -requiere el
control -sobre ellos a fin de asegurar su atencién y cumplimiento
con. -las tareas previstas y para reestablecer el orden y la
disciplina, y asegurar el cumplimiento de los objetivos
previstos para la clase. '

Teoria III: Remodelacién de la tradicién disciplinar
Esta teoria se atribuye al caso de la practica de la ensefianza de E1.

¢ La ensefilanza requiere de -una organizacidén -previa ocupada en
tomar decisiones respecto a qué y cémo enseflar el contenido vy
que acomoda sus esquemas a las circunstancias que se viven en el
aula, elaborandose para responder a necesidades de un planteo
instructivo que demanda atencién diversificada de alumnos.

¢ La ensefianza es busqueda de resultados y potenciacién de la
eficacia en la ensefianza y el aprendizaje, medianhte 1la
proyeccién de los conocimientos adguiridos, basados en la
estructura légica de la disciplina, hacia otros &mbitos y a
través de tareas especificas. '

* Los contenidos disciplinares, de caracter formal e
informativos, son los instrumentos esenciales del formato
instructivo constltuyendose en el elemento currlcular basico,
gue condiciona a todos los demas), y los que adoptan,dlferentes
jerarquias segun los requerimientos de * los perfiles
profesionales de los alumnos.

¢ Mientras los alumnos receptan la informacidén brindada por la
profesora son sometidos 'a interrogaciones simulandose una
construccién compartida ‘del conocimiento prevaleciendo el
discurso docente gquien se perfila como especialista .en ' la
dlsc1pllna y si ella no ensefia los estudlantes por si mismos no
son capaces de aprender.

¢ Los alumnos aprenden adeCuadamente escuchando, reteniendo vy
memorizando la informacién 'y’ mecanlzando procedlmlentos, sin que
sus significados previos interfieran ‘en el proceso y' sin que
existan obstaculos .que impidan' dicho aprendlzaje, més alla de
los que vengan originados por su falta de estudio.

¢ La evaluacidén represerita ' un mecanismo de control con promocién
de un aprendizaje lineal Y'acumulativo, que $e conecta con la
realidad a través de los ejemplos ‘que ilustran la exposicidén y
_permlten la emergencia -de - los ¢onceptos, .y que  induce la
mecanizacién y la memoria; .a través de eila interesa verificar
la reproduccidn - de conceptos hY% reglas como los procescs  Idgicos
que los sustentan y cuya pose51on representa el con001m1ento ‘del
alumno, adquirido. a través de la - propuesta de ensefianza,
mientras su ausencla obedecé a factores externos al docente.

¢ La asignatura tiene una finalidad aplicativa y relacional con
objeto de servir de instrumento para la promocidén de
herramientas disciplinares, ya.que desde ella se pretende poner
en conocimiento de los alumnos un cierto panorama disciplinar
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que se espera que aprendan y puedan transferir a otros espacios
curriculares.

‘¢ Las actividades de aprendizaje previstas para la clase provocan
que se conceda excesiva relevancia a la atencién de los alumnos
quienes dep051tan su confianza en lo expuesto por la profesora
sin que se originen cuestlonamlentos al respecto.

Teoria IV: Re"p'roduccién de la tradicién disciplinar
‘Esta teoria se atribuye-al caso de la practica de la ensefianza de E2.

¢ La “ensefianza requiere de una organizacidén previa ocupada en
tomar decisiones respecto a qué y cémo ensefiar el contenido vy
que margina la intervencién de los alumnos al dejarlos sujetos a
la copia de un esquema disciplinar que se espera que aprendan.

¢ la ensefianza estad guiada y dirigida por el profesor, de tal modo
que se mantiene un mismo ritmo de aprendizaje para todos los
‘alumnos, resultando subordinada a los contenidos disciplinares
presentados con una secuencia que emana de los aspectos
estructurales de la disciplina, al profesor y a ciertos valores
impuestos.

¢ Los contenidos disciplinares, de caracter formal e informativos,
son los ' instrumentos esenciales del formato instructivo
constituyéndose en el elemento curricular béasico, dque condiciona
a todos los demds. Acttan como metas terminales y obligatorias
representadas por un conjunto acumulativo de conceptos y teorias
que poseen un unico significado verdadero.

¢ Al estar implicados los alumnos sélo en la recepcidén dé la
informacidén adoptan wuna postura pasiva potenciada por una
actitud distante por parte del profesor quien se perfila como
especialista en la disciplina y si él1 no ensefia los estudiantes
por si mismos no son capaces de aprender.

¢ Los alumnos aprenden adecuadamente escuchando, reteniendo -y
memorizando la informacién y mecanizando procedimientos, sin que
sus significados previos interfieran en el proceso y sin que
existan obstaculos que impidan dicho aprendizaje, mads alld de
los gue vengan originados por su falta de estudio.

¢ La evaluacién representa un mecanisnio de control con promoc1on
de un ‘aprendizaje lineal 'y acumulatlvo, desconectado' de la
realidad, y que induce la mecanizacidén 'y la memoria; a través de
ella interesa verificar la reproduccién de conceptos y ‘reglas
como los- procesos légicos que los sustentan y <cuya pose51on
representa el conocimiento del alumno, adqulrldo a traves de la
. propuesta de ensefianza, mientras 'su-ausencia obedece a factores
externos al docente. :

¢ La asignatura tiene una finalidad exclusivamente informativa, es
decir, poner en conocimiento de los alumnos un cierto panorama
disciplinar que se.espera que aprendan' con exposicién magistral
combinada con interrogaciones como técnicas habituales y uso del
apunte elaborado en clase como material curricular fundamental y
relevancia del orden y la disciplina.

¢ Las escasas actividades de aprendizaje previstas para la clase
provocan que se conceda excesiva relevancia a la copia del

Maestria en Didactica. F.F. y L. -UBA- — 210 —




registro del pizarrdén y a la atencidén de los alumnos, quienes
depositan su confianza en lo expuesto por el profesor sin que
medien procesos reflexivos al respecto.

De lo antes presentado podemos inferir que las creencias y teorias
implicitas de los profesores muestran tendencias que 'si bien en algunos casos
estan en evolucion, aun las encontramos alejadas de teorias pedagdgicas mas
progresistas. A su vez, perfilamos algunas diferericias entre lo que realmente
ocurre en las aulas e ideas provenientes del mundo explicito que no son
traducidas en la acciéon. Esto ocurre asi en aspectos vinculados al proceso
_instructivo, a las intenciones educativas, a evaluacion y concepciones sobre el
aprendizaje, por o que estariamos en presencia de incongruencia de criterios,
segun la cual, la practica educativa y el discurso del profesor son tan diferentes
que sus teorias pedagdgicas implicitas parecieran referirse a otra practica y no. ...
a la propia (Gémez Lépez, 2003).

De cualquier manera, y de acuerdo con los resultados expuestos,
rescatamos la consideracion de las creencias 'y teorias implicitas como
variables que ‘determinan y condicionan los procesos de ensefanza y
aprendizaje. A partir del analisis de las mismas, se abré un necesario camino
de reflexion que nos lleva a pensar que su estudio deberia ocupar un lugar
destacado en el curriculum y en los contenidos de los programas de formacién
docente. En este sentido, acercarse al pensamiento de los profesores
demanda un cambio cultural en el ambito universitario. Se requiere una “nueva
cultura” docente, una cultura en que se superen las practicas que hacen del
aprendizaje y la ensefianza procesos dificiles, ingratos, y poco motivadores.

VII.3. Discusion de Resultados

Los Capitulos V y VI pusieron en consideracion los resultados
alcanzados en el analisis de las practicas de la ensefianza.de docentes
noveles y experimentados. Por su parte, en los apartados anteriores del
presente Capitulo hemos caracterizado creencias y teorias implicitas de los
profesores tomando como referencia el analisis antes mencionado. '

Una caracteristica de Ia metodoldgia empleada con estos propdsitos
fue la recursividad, nacida por sucesivas aproximaciones a los casos en
estudio siempre en la busqueda de perfiles que fueran lo mas consistente
posible con la realidad que se vivia en las clases. No seria por tanto extrafio
que se tenga la sensacién de redundancia sobre todo en el analisis de aquellas
categorias y/o subcategorias que en la practica operan casi simultdneamente;
a este respecto, resulta dificil evitar la tentacién de renunciar a una vision
integral de los procesos, tal como se dan en la vida del aula.

En el presente apartado, mostramos las conclusiones mas importantes
de nuestro estudio respecto a cada uno de los objetivos especificos que se

Maestria en Didactica. F.F. y L. -UBA- —211—




plantearon para el trabajo, o sea, en relacién a las practicas de la ensefianza,
las creencias y las teorias implicitas.

VIL.3.1. La naturaleza de las practicas de la ensefianza de los
casos en estudio

En todos los casos los profesores siguen una programacioén prescrita
de antemano que responde a solicitudes institucionales y que toma la forma de
un esquema organizador general con formato clasico; en él se otorga un rol
preponderante al conocimiento disciplinar, la preocupacién se reduce a la
reproduccion de los contenidos a ensefar a los fines del desarrollo instructivo
(Clark y Peterson, 1986). Existen coincidencias con algunas de las funciones
identificadas por Clark y Elmore (1979) para la planificacién anual —que se
asimila en nuestros casos con el programa—, las que consisten en adaptar el
plan de estudios para adecuarlo a los conocimientos y prioridades del docente

y a la situacion particular de la clase de tal manera de facilitar el aprendizaje

por parte de los alumnos de los contenidos previstos en el plan de estudios.
Pero al mismo tiempo, advertimos, coincidiendo con Calderhead (1996) que el
interés en la elaboracion del programa esta depositado en la seleccién y
secuenciacion de los temas, mientras que en la planificacion de clase,
estructura que comentamos mas adelante, se enfatiza la forma en que el
contenido sera puesto a disposicién de los alumnos.

Por otra parte, se presenta como otra instancia previsora a la
mencionada como planificacion, que pone al descubierto distintas
concepciones sobre.la ensefianza y la que responde antes que nada a la
necesidad de satisfacer intereses personales inmediatos, consecuente con
comprobaciones realizadas por Clark y Yinger (1979). En esta etapa, los

profesores parecen estar preocupados por decidir cémo ensefar el contenido, -

tal como lo encontrado por Peterson, Marx y Clark (1978), para lo cual centran
el interés en determinado aspecto segln el caso. En los profesores

experimentados y N1 el planeamiento esta centrado en los contenidos y
procesos disciplinares; mientras, se pone énfasis- en las estrategias del

proceso instructivo, .en el caso de N2, situacién incompatible con las
registradas por Peterson, Marx y Clark (1978) y Zahorik (1975) pero coherente
con lo encontrado por Twardy y Yerg (1987). De esta manera comienza a
ponerse en evidencia la influencia de formatos derivados de la-tradicion
imperante en la ensefianza de las disciplinas.

Al margen de su experiencia docente aquellos profesores que tienen
idéntica formacion profesional (N1, E1 y E2) presentan una metodologia de
ensefianza centrada predominantemente en la clase tradicional, ain cuando
recrean la “magistralidad” de formas diferentes. Las situaciones de ensefianza
y aprendizaje ponen en e'vi.denci‘a la falta de participacién activa de los
alumnos y la concentracion de éesta en el docente, poniéndose en ellas
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especial énfasis en la ensefianza de métodos de resoluciéon de tipos de
ejercicios mediante el uso de simbolismos y algoritmos propios de la disciplina.
Se trata de practicas de la ensefianza instrumentalistas o relacionales (Skemp,
1978) ya sea que se trata de los casos de N1y E2 o E1, respectivamente.

Dentro de esta estructura, estos caracteres nos llevan a pensar que lo
importante para estos profesores es transmitir un conocimiento y lo favorable
para el estudiante se restringe a recibir y ser capaz de repetir toda la
informacién suministrada, a lo que Lampert, citado en Vilanova y otros (2001)
asocia con el seguir, recordar y aplicar las reglas que propone el docente. Se
trata por tanto de un proceso de ensefianza asimétrico, ya que se encuentra
intensamente guiado por los profesores y excesivamente idealizado, en el
sentido de que el profesor acaba manejando muchas ideas disciplinares las
que necesitan ser compartidas con los estudiantes y ser comunicadas con
claridad para no afectar al éxito del proceso de ensefianza (Bishop, 1991). A
su vez estas practicas, al otorgar crucial importancia a los conceptos y
principios disciplinares, y a los procesos que permiten ponerlos en situacién,
dejan de lado otras dimensiones renunciando a una visién integral del alumno
como sujeto-aprendiz.

Salvo en el caso de E1, que pone esfuerzos para acercar a la practica
un esquema que otorga mayor apertura a los contenidos, el resto de los
formatos se cierra en torno a un conocimiento denso y cerrado en si mismo
que deja a los estudiantes muchas veces perplejos ante una abstraccién que
no cede espacios. Tales posturas, entonces, alejan la posibilidad de un
tratamiento del contenido no convencional, tal vez por el hecho de creer que
los pobres conocimientos previos de los alumnos, junto a su escaso
compromiso, hace impensable cualquier enfoque que ponga al estudiante en
situacién de recrear procesos de pensamientos mas complejos que vayan mas
alla de la memorizacion y mecanizacién de procedimientos disciplinares.
Situacién desde la cual al final se puede terminar promoviendo, como dice
Litwin (1997) un pensamiento de grado inferior.

En el caso de N2 se recurre a una metodologia en la que conviven la
exposicién dialogada, la interrogacion y el trabajo grupal con el que de alguna
manera se intenta poner en cuestidn los conceptos ensefados. En este caso
hay evocacion de la realidad con preguntas que van cambiando de direccion,
quedando a veces el docente al margen de lo que se trata pues en esos
momentos |lo que se afianza es la comunicacién alumno- alumno. El desarrollo
de actividades resulta esencial para el profesor como alternativa que favorezca
el aprendizaje (Martin del Pozo, 1994), pero ocasiona el efecto de obstaculo ya
sea, cuando la dinamica se transforma en la sucesién de acciones inconexas
como producto de decisiones estratégicas que lo llevan a evadirse de los
temas que se abordan, o debido a la ausencia de metas que regulen la
participacién de los estudiantes. Resulta asi generado un clima a todas luces
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propicio para el encuentro con el nuevo conocimiento aun cuando esto no
resulte aprovechado como tal.

La naturaleza del contenido influye decisivamente sobre las decisiones
instruccionales adoptadas. Las que ponen en evidencia los profesores tanto
experimentados como noveles estan fuertemente condicionadas por las
concepciones que tienen respecto a la ensefianza de las disciplinas que los
ocupan y el caracter que le otorgan, desde las mismas, al contenido que deben
ensenar. Asi, por ejemplo, las practicas muestran a estudiantes mas
incentivados cuando los conocimientos considerados estan emparentados con
el mundo real, lo que difiere al tratarse de objetos del mundo ideal.

Esta ultima aseveracidon se advierte claramente al comparar las
propuestas de aula de ambos docentes noveles, quienes presentan titulos en
disciplinas de ambitos diferentes, con lo que podria suponerse que la
formacién disciplinar es un condicionante en la elaboracidon de las
concepciones educativas de los profesores, otorgando a las mismas cierta
particularidad segun sea el ambito de procedencia. Es asi que cada profesor
no so6lo se muestra totalmente convencido de la validez de las estrategias que
implementa sino también las justifica desde el mismo corpus disciplinar. Estas
observaciones resultan similares a las obtenidas por Stodolsky (1991), las que
muestran que en el analisis de la docencia las formas de realizar la misma
varian en funcién de los contenidos que se ensefien (*).

De esta manera se pone en evidencia que el caracter del contenido
influye en el proceso de comunicacién didactica, no soélo por la forma en que se
hace explicito en el aula, sino también por su logica particular, grado de
formalizacién, distancia respecto del conocimiento cotidiano y conocimientos
previos que requiere. Al respecto, la relacién que los profesores establecen
con el conocimiento cientifico rescata también algunas diferencias en los
formatos instructivos segun formacién disciplinar. De esta manera los docentes
intentan reproducir y transmitir su relaciéon con el saber, un saber objetivado, su
“sabido” (Beillerot, 1998) transformandolo en lo (til y eficaz para ensefar: el
conocimiento de la disciplina (casos de N1, E1 y E2) o el contenido disciplinar
asociado con datos de la realidad e incorporacion de actitudes y valores (caso
de N2).

En el caso de los profesores experimentados y de N1 se perfila la plena
identificacion que guardan los contenidos académicos con la disciplina que se
ensefa. Si bien es cierto lo que se ensefa es el resultado de adaptaciones del
conocimiento disciplinar, no existen renunciamientos que pongan en evidencia
la dilucién del contenido al so6lo efecto del desarrollo de habilidades para
resolver los ejercicios del trabajo practico; al contrario, la relacidon que los

50 Nota: Shulman (1992) y Stodolsky (1991) destacan la especificidad de la materia que hay que ensefar y sefialan como las
estrategias de ensefianza difieren de unas asignaturas a otras, pues cada asignatura tiene sus propias tradiciones
pedagégicas, que a menudo se transmiten de forma implicita.
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profesores establecen con el conocimiento que se ensefia muestra la
supremacia de éste por sobre otros posibles (Lederman, 1992; Gallagher,
1991). Situacion que resulta distinta en N2 quien, en el afan de incorporar
informacién proveniente del entorno, pierde la perspectiva descuidando la
calidad de los datos que se incorporan y la conexidén de los mismos con el
contenido que se trata. Asi, el conocimiento que se ensefa suele disgregarse y
sacrificarse muchas veces perdiéndose de vista al objeto de conocimiento.

La técnica del interrogatorio es utilizada con frecuencia en los salones
de clase a modo de un guidn comun durante la etapa interactiva. Consiste en
formular preguntas para que los alumnos respondan (Shavelson y Stern,
1989), los que no siempre lo hacen y a veces lo hacen mal; éstas son
ocasiones también en que los profesores no esperan respuestas anticipandose
mediante una suerte de “mondélogo teatral” como lo define Silva (1993). En las
aulas de los profesores experimentados y de N1 las preguntas son utilizadas
para controlar el conocimiento de los conceptos, procesos o términos
previamente analizados y validados en clase; es decir, lo que se sabe del tema
hasta ese momento. En la mayoria de los casos se busca explicitar el “término”
que expresa dicho concepto, mas que su explicacién; conllevan de alguna
manera intencién evaluativa respecto del alumno pretendiendo verificar su
aprendizaje (Pochulu, 2004).

En cambio en las clases de N2, el interrogatorio desestructura al grupo
sin ejercer presion sobre el mismo; resulta ser ésta una alternativa estratégica
que demanda atencion en los sucesos de la clase y que adopta un formato
controlador sélo cuando actitudes de los estudiantes lo demandan. Pero en
estas clases el interrogatorio es esperado por los estudiantes antes de un
nuevo analisis y pareciera ser fruto de acuerdos previos entre los actores. Las
preguntas motivan a los alumnos y los hacen participar espontaneamente al
tenér la posibilidad de aportar sus opiniones, sobre todo porque van al
encuentro de aplicaciones a su vida diaria (Martin del Pozo, 1994), aiin cuando
en algunas oportunidades pierden su rumbo por defectos estratégicos.

Las aulas descubren entonces, por una parte, alumnos que se limitan a
escuchar la exposicién, registrar en sus cuadernos o carpetas lo que queda
escrito en el pizarron, eventualmente realizar interrogaciones cuya
intencionalidad es la de confirmar informacidén expuesta o demandar una nueva
explicacion, para finalizar resolviendo el trabajo practico relativo a los temas
desarrollados en la clase, concentrado en la comprobacién de la teoria dada
(Martinez Aznar y otros, 2002); y por otra, caso de N2, estudiantes que
participan activa y espontaneamente ya sea mediante la toma de notas, con
respuestas ante el interrogatorio, reclamando aclaraciones, e interviniendo en
los trabajos grupales, llegando incluso a orientar el disefio didactico ante la
ausencia momentanea de direccién de las acciones.
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Pero no se trata solo de la reproduccion de formatos ordenados vy
previstos; los actores se involucran en movimientos contradictorios en los
cuales el conflicto y el cambio van de la mano, en la busqueda de la
redistribucion del poder que los acerque a ciertos privilegios (Kelly, 1989) (*").
En este sentido, si bien los alumnos aparecen originalmente y desde las
instancias organizadoras de las propuestas de las practicas como sujetos
excluidos de las mismas, al final, con el transcurrir de los momentos de las
clases terminan definiendo desde sus actitudes su participacion en la
conformacioén del disefio didactico, sobre todo en los casos de los profesores
noveles. A este respecto coincidimos con Larsson (1983) (°°) en que la
ensefianza debe implicar al alumno para que interprete y estructure su trabajo,
ya que si no estan involucrados no podran producirse cambios reales.

En las clases de N1 la intervenciéon se origina ante la aparicion de
ciertas formas de coaccidn estudiantil: son las sefiales que la profesora atiende
para producir modificaciones en su planteo inicial, originandose asi una doble
via que explica la insercion de un criterio maleable en la estructura de las

“practicas. En cambio, en las clases de N2, la implicacion de los alumnos en el
disefo aparece en los momentos que se plantean debates como consecuencia
del “apasionamiento” con el que se discuten algunas cuestiones, pero también
como consecuencia de la ausencia de direccién de las actividades. Por su
parte, en los casos de los docentes experimentados la rigidez de la propuesta
de E2 imposibilita la intervencion estudiantil salvo en situaciones formalizadas,
mientras que en E1 la participacién aparece desdibujada y a expensas de las
actividades diferenciadas planteadas.

Entonces, el rol del alumno va modificandose con el transcurrir del
tiempo al tomar la decision de involucrarse espontdneamente con la intencion
de preservar mediante diferentes recursos su propia identidad. Aunque al fin y
al cabo, en las clases de N1, E1 y E2 se trata de una pasividad encubierta
provocada por la naturaleza de la propuesta didactica ya que no hay
posibilidades de compromiso compartido en la construccion del conocimiento.
Por su parte en las practicas de N2, si bien es cierto no estan exentas de
participacion fidedigna, ésta termina perdiendo autenticidad y atrofiando sus
propositos al perder de vista las perspectivas originales debido a la promocién
de una dinamica que finaliza vaciando de contenido el esquema instructivo; en
este. caso el “discurso propio”, suma de experiencias y realidad, vence al
“discurso ajeno”, el contenido que se ensefa, renegando de la posibilidad del
equilibrio necesario que debe sostenerlos.

Por otra parte, la seleccion de un determinado material didactico para
el aula se advierte influenciada por las formas de entender la ensefianza en
general y el uso de los materiales en particular (Area, 1990), hecho que se
advierte al margen de la experiencia. Es asi que los profesores N1, E1 y E2

51 En: S. Ball (1989).
52 En: Huberman (1996), pag. 115-116
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con tendencias dependientes otorgan mas protagonismo al libro de texto y a
los apuntes; mientras, en el caso de N2, con posturas mas alejadas de una
posicion técnica, pone el énfasis en materiales alternativos y en producciones
propias del alumnado.

/ El apunte, es utilizado formalmente en las clases de N1 instalandose
también en las otras aulas de manera ocasional. En el caso de la profesora
novel constituye un marco a seguir que al presentar muy delimitados los limites
tedricos y practicos, margina la posibilidad de incorporar otros aspectos que no
sean los en él considerados. Pero al mismo tiempo, su uso evita dispersiones y
olvidos asegurandose que todo lo que tiene que ser ensefiado en esa clase se
haga presente en el aula. Como una actividad clasica de la vida universitaria,
los alumnos de N1, E1 y E2 pareciera haber sido entrenados para la rigurosa
toma de notas del saber reproducido por “otros”, bajo la convicciéon que la
accién garantiza buenos aprendizajes. De esta manera la toma de apuntes
resulta-una accion fundamental en estas clases (Fernandez y Elortegui, 1996),
consustanciada explicitamente con el registro minucioso y exhaustivo del
llamado texto teérico, producto de la construccion personal que los profesores
realizan con ayuda de la bibliografia durante la etapa preactiva

El sentido atribuido a las asignaturas que se imparten pone en
evidencia funciones y valores diferentes. Mientras la formacion en la disciplina,
en los casos de N1 y E2, requiere del énfasis productivista de la eficacia, la
formacién basica (caso carrera B en E1) y la que entiende debe promover N2,
no parecen residir en el mismo. Asi, la profesora experimentada tiende a-
concebir su funcion en tal Carrera asociada en mayor medida con un proceso
de transmisién de conocimiento, desenfatizando la exigencia de objetivacién y
maximizacion del rendimiento, mientras el profesor novel lo hace en el sentido
de preparacion para el futuro desempeno profesional de los estudiantes. En el
fondo adquiere consistencia wuna “formacién orientada al mercado”
(Molpeceres, Chulvi y Bernad, 2004) que podria estar reflejando de alguna
manera la coexistencia de discursos y practicas a este respecto que buscan
dar respuestas a lo que se entiende como demanda social.

La evidencia sobre las determinaciones adoptadas por los docentes
experimentados muestra que se esfuerzan para utilizar el tiempo de clase de
manera mas eficiente, abonando cierta -similitud con resultados obtenidos por
Yinger (1979), confirmados por Bromme (1987). Tal es el caso de E1, quien
busca distribuir equilibradamente las actividades de dos grupos diferentes de
alumnos de manera simultanea, lo cual replica hallazgos publicados (Borko et
al., 1990; Carter, 1990); o en el caso de E2, empefiado en transmitir un modelo
de organizacion y distribucion de los contenidos ordenado y prolijo, en el
menor tiempo posible, que minimice dificultades de los estudiantes. Pero este
uso aproplado del tiempo se entiende en los profesores noveles de otra
manera, confirmandolo como una percepcién subjetiva variable (Hargreaves,
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1995), ya que lo temporal muchas veces queda de lado frente a las demandas
que los sucesos del aula reclaman.

Las decisiones instruccionales que adoptan E1 y E2 estan mas
orientadas hacia a las demandas de la tarea y a la estructura social del trabajo.
Sus determinaciones demuestran que tienen “mas resuelta” la practica de la
ensefianza, por lo que recurren a pocas alternativas estratégicas para resolver
las cuestiones del aula. Todo esto pone en situacion, por parte de ambos
docentes, una vision practica de su actuacion y saber, que si bien estan
condicionados por las limitaciones que le ofrece el contexto, parecerian
constituir los fundamentos de su competencia profesional. Situacion
incompatible con la de los profesores noveles, los que ponen en evidencia un
abanico de aspectos para enfrentar los problemas diarios del aula debido sobre
todo a las implicancias que supone la intervencion estudiantil en estas clases;
esto los lleva a redefinir los objetivos de sus practicas en funcién precisamente
de estas interacciones y de cada contexto particular (Skott, 2001)

Independientemente de la condicién de experimentado o novel las
clases de los profesores. estan supeditadas a los resultados futuros de la
evaluacion. Las decisiones instruccionales se orientan, entonces, de manera -
de asegurar la consideracion de cuestiones que seran evaluadas y en las aulas
termina “viviendose” una instancia de “preparacién” que hace acomodar las
circunstancias de las clases a los fines de sostener los resultados de los
examenes parciales. La ensefianza cambia asi su rumbo reemplazando la
necesidad de aprender por el interés que supone aprobar la evaluacion
(Santos Guerra, 1999).

Las intenciones de la evaluacion de N1, E1 y E2 estan orientadas a
medir los conceptos y procedimientos de la disciplina (Riquelme Bravo, 2000),
dejandose de lado las actitudes que se ponen en juego en la accion. Esto es
consecuente con la perspectiva que se tiene respecto a la asignatura cuya
finalidad queda determinada por aspectos preponderantemente informativos, '
traducidos a través de un formato instructivo que los recrea y moviliza. Pero en
N2 el propdsito es buscar que los alumrios puedan interpretar desde los
contenidos la realidad en la que estan inmersos muéstra una perspectiva de la
asignatura mas bien formativa; se visualiza asi a la disciplina inmersa en la
problematica real la que debe aprenderse por implicacién del alumno en su
propio aprendizaje a partir de su participacion activa, aunque, al final, los
examenes escritos muestran el privilegio del recuerdo de informacién.

De todos modos, una causa comun reune a todos los profesores al
final. Las maneras en que se cristalizan las aspiraciones evaluativas terminan
acercandolos ‘a posiciones que privilegian al producto antes que a los
procesos, a la expresion cuantitativa de las mismas, entendiéndose, ademas,
que “evaluar implica el recuerdo que hacen los estudiantes del conocimiento
ensefiado”(Kennedy, 1991:7). De esta manera los alumnos de N1, E1y E2 son
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ensayados para apropiarse de los contenidos y de la légica que los convoca,
considerando que pueden aprender si son capaces de repetir lo ensefado,
resultados que consideran la docencia como transmisién de informacién, hecho
que refleja de alguna manera lo encontrado por Trigwell y Prosser (1996 a y b).
En el caso de N2, si bien los examenes escritos al final privilegian la
memorizacién de conceptos no por esto deja de considerarse el progreso del
alumno durante la cursada, situacién que establece diferencias con sus
colegas.

Pero la evaluacién es ante todo la expresién de un juicio de valor, y a
este respecto un rendimiento exitoso se entiende como directamente
proporcional al empefio de los alumnos, rescatandose la influencia de una
buena propuesta de ensefianza (Cooper y Burger, 1980), aspecto que resulta
mas notable en N1 y N2 y que pone en evidencia rasgos de autoeficacia
(Bandura, 1986). De todos modos, todos los docentes coinciden en rescatar
dificultades de los estudiantes, disociandolas de los esquemas -didacticos
respectivos; haciendo referencia a la incapacidad para establecer relaciones
entre contenidos aprendidos, la ausencia de motivacion y la escasa formacion
previa descargando responsabilidades sobre niveles educativos anteriores
(Santos Guerra,1999) y sobre el propio alumno(Gil Cuadra y Rico Romero,
2003; Santos Guerra,1999). Estas atribuciones, junto a otras, pueden terminar
ocasionando el efecto de profecia autocumplida en el sentido que el
comportamiento del alumno termine siendo-inducido a los efectos de la
confirmacién de las expectativas docentes (Merton, 1948).

Los resultados de la evaluaciéh muestran a su vez perspectivas que
ponen en situacion determinadas perspectiva acerca de cémo los profesores
entienden al proceso del aprendizaje. En este sentido parece entenderse que
la estructura cognitiva de los estudiantes opera segun la misma légica que la
de los contenidos cientificos, lo que provoca que sea habitual, entonces,
encontrarse con examenes centrados en el recorte disciplinar seleccionado
(Jiménez. Gomez, Solano y Marin, 1994; Marin y Benarroch, 1994;. Jiménez
Gomez, Solano y Marin, 1997; Benarroch, 1998; Marin, Solano y Jiménez
Goémez, 2001). Estos hechos, presentes en mayor medida en las practicas de
N1, E1y E2, no son extrafios al ambito de la ensefianza de las ciencias en el
que ha estado predominando un modelo cognitivo del alumno mediatizado por
la orgamzacuon de los contenidos académicos de ciencias en entramados de
conceptos, relacuonesyteorlas (Marin, 2003).

En general las concepciones respecto al aprendizaje expresadas por
estos profesores ponen en evidencia ausencia de uniformidad y.coherencia
(Desaultes, 1993 (*®); Hewson y otros, 1995). Asi aparecen. desde ideas
ligadas a la recepcién por transmisidn verbal del conocimiento o de adquisicién
por simple actividad de los alumnos hasta trazas de una visién constructivista
del aprendizaje (Mellado, 1996). Pero esta variedad de versiones sobre las

53 En: Aznar y otros (2001), pag. 68
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formas en que aprenden los alumnos no siempre encuentra su
correspondencia con los caracteres de las configuraciones didacticas que se
asumen; en realidad las practicas analizadas en sus diferentes aspectos
muestran el predominio de alguna de ellas. En este sentido encontramos
conexiones sustanciales con concepciones que observan al alumno como un
mero receptor de conocimientos, sobre todo en los casos de N1 y los
profesores experimentados, particularmente E2; en cambio en N2, aunque
conserva atributos de este modelo se advierte en evolucion (Porlan y otros,
1997 y 1998) presentando trazas de una visién constructivista del aprendizaje,
aun cuando se concentre en los examenes en evaluar resultados y eficacia
(Rodrigo, 1993).

Los docentes experimentados fueron capaces de expresar cierto nivel
de desvinculacién afectiva .con los alumnos. En el caso de los docentes
noveles, N1 mantiene una relacién nutricia o maternal con los alumnos
mientras N2 si bien reacciona ante situaciones conflictivas lo hace con mesura
y paciencia. Ambos se ubican en papel de lideres sociales y afectivos, actitud
que puede especularse es independiente de la edad de los alumnos con los
que trabajan y de su propia edad cronolégica, y en cambio esta relacionada
con los pocos afos transcurridos en la profesidén y en rasgos personales. El
sexo de los profesores por lo tanto no influye en la relacién con los alumnos;
esto pareceria quedar definido por la experticia o la novelidad de los mismos.

El clima que rodea a la ensefianza otorga un lugar al control en la
dinamica cotidiana de la ensefianza (Gimeno Sacristan, 1998) resulta ser una
forma de dominio sobre el grupo de alumnos ejercido en mayor medida y en
forma explicita por los profesores noveles. Comienza con el registro de
asistencia, situacion también presente en las clases de E1, como requisito
administrativo (Romo Beltran, 1993). Pero para N1 y N2 ésta es una ocasion
propicia para ejercer un control que individualiza a los estudiantes y'que
extiende su hacer en todos los sucesos que tienen lugar en el aula, poniendo
en evidencia una vigilancia continua que se transfiere hasta las reacciones
mas espontaneas de los alumnos, las que dependiendo de su naturaleza
resultan alabadas o reprimidas.

Pero este ejercicio del control en los profesores noveles los muestra
preocupados por conseguir una mayor cooperacién en las actividades de
clase, lo que implica fundamentalmente que no se genere indisciplina al interior
del aula (Doyle 1979b). Es por esto que en el aula de N1 se entablan
negociaciones en las que por lo general son los alumnos los que terminan
definiendo la situacién, como resultado de las cuales la clase cambia su rumbo
hacia tareas mas aceptadas por los estudiantes. De todos modos la
negociaciéon siempre existe en estas aulas, ain cuando no sea el propio
profesor el que la proponga (Pérez Gomez, 1989).
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En el caso de los profesores experimentados, dada la naturaleza del
formato instructivo, la mayor distancia existente respecto a los estudiantes y
por entenderse que el interés es patrimonio estudiantil, el control aparece sélo
ante hechos concretos sin revelar una actitud consolidada y permanente. Mas
bien lo que se revela en E1 y E2 ‘es poder vinculado a la posesiéon del
conocimiento y formando parte de una articulacion que Foucault (1989) llama
“saber-poder”, es decir, en acuerdo.con Marshall (1993) se trata de un
conocimiento adquirido a expensas del ejercicio del poder y utilizado, a su vez,
para ejercer actos de poder. De esta manera el habla se convierte en un
instrumento de sujecién que asegura el control, y al mismo tiempo en un
elemento de protecciédn que evita “avances” excesivos de los alumnos,
confirmando la intencién de apartamiento antes comentada.

Pero el poder, como cualidad conferida a los docentes como
mediadores entre los alumnos y los objetos de la disciplina que ensefian, los
expone ante los demas, sus alumnos, ante quienes deben demostrar que
saben. En el caso de los profesores noveles y especificamente en N1 se
produce un cambio provisorio de los roles ya que la profesora es “examinada”
segtn la fidelidad con la que es representado el conocimiento que se presenta;
hay entonces una doble via de vulnerabilidad: la posesion del saber y la
demostracién de tal posesion. Este caracter resulta menos notable en N2,
debido sobre todo a la naturaleza de los contenidos que se tratan, y en los
experimentados, quienes, a la_ par que demuestran poseer mayor seguridad en
el manejo de los conocimientos, la indole del esquema didactico que utilizan
deja al margen cualquier debate respecto a lo que se ensefia.

Comparar las practicas de los profesores noveles frente a las de los
experimentados implica la necesidad, entonces, de identificar la naturaleza del
objeto de conocimiento con el que trabajan, a la par de reconocer las
atribuciones que se conceden al mismo en funcién de los rasgos profesionales
que se pretenden formar. Estos constituyen asi dos ejes en torno a los cuales
se instalan y delimitan los caracteres de las practicas definidas desde la
manifestacién de una bipolaridad académica, con tendencia centrada.en el
profesor y en el producto (Kember, 1997) —casos de N1, E1 y E2—, y
tendencia centrada en la actividad de los alumnos y en la experiencia —Caso
de N2—, a partir del dibujo que adopta el disefio instruccional: formas
académicas tradicionales y tecnoldgicas frente a otra que hibridiza algunos
rasgos de aquellas con la inmersion y busqueda de sentido en la interpretacién
de 'la realidad (Zamudio, 2003) con mayor involucramiento de los alumnos
cuando se necesita interaccién con los pares e instrucciéon activa (Stodolsky,
1991). Asimismo, existe una mayor tendencia hacia el formalismo (N1, E1 y
E2), desde la preeminencia del simbolismo y la algoritmizacién, y el activismo
(N2), entendido como mayor énfasis en la actividad que en la accién pensada.
De igual manera pareciera considerarse que a una mayor complejidad del
contenido, mayor debe ser la intervencion docente (Medina, Simancas y
Garzén, 1999).
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En relacion a lo antes dicho vale la pena rescatar el caso de la
profesora novel quien comparte con los profesores experimentados la
formacion disciplinar y con N2 la novelidad. Podriamos considerarla con perfil
“oscilante” entre caracteristicas que se identifican con tendencias tradicionales

pero también se asemeja en otros aspectos a su colega novel sobre todo en lo,

que se refiere al ambiente que caracteriza la dinamica del aula y la atencion en
los sucesos de la misma. Podria proyectarse que N1 definira con el tiempo su
posicion, aunque dada su formacion disciplinar y la decisiva influencia que
pueden-tener sus colegas inmediatos resulta mas probable que lo haga en el
sentido de la tradicion imperante en la ensefianza de su disciplina; hipotesis
que para ser confirmada requiere de estudios futuros.

Para finalizar resulta significativo recuperar aquellas influencias
acreditadas, fruto de determinaciones ajenas a la voluntad docente, que tienen
su ingerencia en las practicas. En los escenarios de los salones de clase
multiples factores de perturbacion atentan permanentemente contra ‘el orden
necesario para el tratamiento del contenido y el desarrollo de las actividades
previstas; la naturaleza del contexto emerge amenazadora en este sentido y
obstaculiza la tarea. Por un lado, las condiciones fisicas de las aulas que no
garantizan precisamente un ambiente acogedor e independiente del resto del
contexto; por otro, decisiones institucionales que confieren a E1 el caracter de
docente compartido entre dos grupos con perfiles muy diferentes.
Compartiendo lo que expresa Wittrock (1986) la ensefianza no se puede
comprender plenamente si no se comprenden las limitaciones y oportunidades
que la caracterizan ya que la actividad de los docentes suele estar limitada a
menudo por el ambiente fisico o las influencias externas.

VII.3.2. Creencias didacticas subyacentes en las practicas

Las creencias detectadas ponen en evidencia cualidades comunes en
todos los profesores, tal es el caso de las razones mediante las cuales se trata
de justificar la necesidad de organizar las actividades del aula, las atribuciones
conferidas ‘al proceso de aprendizaje desde los caracteres del esquema
didactico empleado y las causas con las que se explican las dificultades
académicas de los alumnos. Otras creencias asocian el pensamiento de N1,
E1y E2 tal es el caso de la instrumentacion teoria-practica y las maneras de
gestionar la evaluacién; a pesar de esto, y para otras convicciones que
también los aproxima, distintas particularidades establecen diferencias de E1
con relacion a sus colegas disciplinares. Esto puede establecerse en conexion
con decisiones instruccionales que muestran como se entiende la ensefianza y
el lugar que en la misma se asigna al conocimiento disciplinar y como
consecuencia las relaciones que se establecen con el aprendizaje.

Asi como los docentes experimentados presentan componentes
comunes en su sistema de creencias, como por ejemplo, los vinculados a
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trazas de autoeficacia, las maneras en que se asume la direccién de las
acciones en el aula y adn el ejercicio de la autoridad docente, los noveles se
distancian entre si; sélo los retne el interés por ejercer el control y una
autoridad relativa a través de la orientacién que le imprimen a las clases, asi
como también las formas de entender y gestionar el tiempo disponible.
Asimismo, la mayoria de las creencias relacionadas con N2 son compatibles,
de acuerdo a la naturaleza de su practica, con caracterizaciones singulares
que descubren otra “mirada” sobre la ensefianza, diferente a la de sus colegas.

Las creencias identificadas en ambos docentes noveles ponen en
evidencia creencias tradicionales y progresistas siguiendo el estudio de Borko
(1978). En el caso de N1 gran parte de las creencias con las que se identifica
pertenecen al primer tipo, en cambio en el caso de N2 coexisten las de ambos
grupos. Del mismo modo podriamos hablar de creencias controladoras y
relativas siguiendo la clasificacién establecida por Patricia Bauch (1984) (*%).
Las primeras estan asociadas mas al perfil de la profesora, desde una postura
mas préxima a lo que suele denominarse un profesor transmisivo y en el marco
de un modelo didactico tradicional; pero también N2 desde sus practicas
adhiere a las mismas sobre todo en lo que respecta a sus concepciones sobre
evaluacién. Aquellas identificadas como relativas, por su parte, son mas
cercanas a la posicion del profesor, sobre todo cuando considera objetivos de
competencia social y desarrollo emocional y esta preocupado por la
participacion de los alumnos, para lo cual diversifica las estrategias
metodolégicas para llevar a cabo un proceso de socializacion.

De esta manera las creencias en los docentes noveles parecen ser el
resultado de la colision del “conocimiento proposicional” (Imbernén, 1994) de
su formacién inicial con la realidad educativa que debe asumir, Es este transito
el que permite poner en evidencias aquellas sefiales que permiten advertirlos
con caracteristicas particulares: en la docente, la inseguridad que muchas
veces la lleva a aferrarse con fuerza a esquemas prefijados mientras pugna por
emerger otra profesional que acepta la necesidad de introducir cambios; por su
parte en N2, la exploracion constante de otros caminos alternativos muestra un
docente preocupado por encontrar nuevas formas.para ensefiar y aprender.
Todo esto resulta asimilable a un periodo en el que priman las tensiones y los
aprendizajes intensivos mientras simultaneamente se busca mantener cierto
équilibrio personal Marcelo (1992).

Para los profesores noveles la consistencia se sustenta en el
convencimiento que utilizan un planteamiento ‘didactico adecuado a las
necesidades de los estudiantes, considerando que aunque se puede mejorar
ya se estd ante una buena alternativa ya que pareciera que “las cosas
funcionan”. Desde esta posicion, producto de la construcciéon de un proceso de
ensayo y error a través de su experiencia en el campo (Yerrick y otros, 1997),
la confianza depositada en su habilidad para ensefar perfila una apreciacion

54 En: Huberman (1996), pag.115
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simplista de la relacion establecida entre los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Laplante, 1997) (*°).

En los casos de los profesores experimentados las creencias coinciden
con las denominadas por Borko (1978) (**) como creencias tradicionales.
Estos, deciden dar menos responsabilidad a los alumnos al planear el
programa instructivo juzgando como menos importantes los objetivos de
naturaleza socioafectivos; de igual manera existe .correlacion con los
resultados de la investigadora antes mencionada en relacion a la importancia
concedida a la promocion de destrezas basicas, actitud comin en ambos
docentes. Siguiendo las conclusiones del trabajo de Patricia Bauch (1984)
podemos encontrar asociado al pensamiento de estos profesores creencias
centradas en el control de la clase antes que en la preocupacidén por la
participacion de los alumnos.

Las practicas de los profesores experimentados resultan consistentes
con determinado sistema de concepciones y creencias, consistencia apoyada
en el convencimiento de que hacen lo adecuado y lo Unico posible frente a la
realidad con la que conviven. A pesar de esto estan persuadidos que existen
otra maneras de enfrentar la gestidén del aula aun cuando no se adviertan
esfuerzos en este sentido. De todos modos podemos encontrar en estos
profesores el desarrollo de un conocimiento sobre los procesos de ensefianza
y aprendizaje fruto de una abstraccion reflexiva sobre sus practicas, que los
lleva a tomar decisiones importantes entendidas a favor de los alumnos.

VII.3.3. Teorias implicitas de docentes noveles y experimentados

La “construccion” de teorias que rescatan la especificidad del trabajo
de cada uno de los profesores y que dan sentido a las creencias antes
analizadas, nos ha sido posible identificar-a partir del reconocimiento de
elementos y propiedades comunes y no comunes de las practicas. En realidad,
cada red de relaciones establecida -contiene rasgos que no coinciden
plenamente con alguna teoria en particular en forma “pura”, antes bien, hay
mezclas que dibujan un cuadro de situacion propio para cada caso.

Las teorias atribuidas a N1, E1 y E2 tienen su cimiento enclavado en la
tradicion disciplinar, aunque presentan fisonomias especificas que identifican a
cada docente en particular. En el caso de Ia v'prof'esora novel, asociamos el
vinculo de pensamiento y accion con una teoria a la que denominamos
recreacion relativa de la tradicién disciplinar, al entender que si bien la practica
traduce plenamente una ensefianza magistral de la disciplina su accionar le
confiere a la misma ciertas particularidades que restringe los efectos que tal
modelo pretende producir. Tal teoria a nuestro juicio abona sus supuestos en
los modelos didacticos tradicional y tecnoldgico con algunas trazas del

55 En: Carbajal Castillo y otros (2002), pag. 580
56 Op. cit.
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espontaneista (Porlan, 1989) (°'). Por su parte a N2 lo identificamos con la
teoria experiencia y realidad en activo y en la cual desde la subordinacion a
datos contextuales y anecdoéticos que postergan el contenido se recrea un .
activismo como consecuencia de la sucesion de acciones; en este caso
estariamos frente a una posicion que comparte rasgos con las tendencuas
tecnologlca y espontaneista (Porlan, 1998).

En el caso de los profesores experimentados las teorias con las que se
los reconoce asientan sus caracteres en raigambres de la ensefianza de la
disciplina. Este hecho es claro en el docente quien, desde la teoria
reproduccién de la tradicién disciplinar, reaviva la ensefianza tradicional de la
disciplina concediéndole desde su experiencia el rol de “mejor alternativa”. Sin
embargo, en E1 la teoria remodelacién de la tradicién disciplinar implica afiadir
matices provenientes de otros estilos que provocan una practica que toma
cierta distancia de la ensefianza tradicional ain conservando cualidades de la
misma. En ambas teorias consideramos que existe compatibilidad con
tendencias tradicionales y tecnolégicas (°®).

Una comparacion entre las teorias encontradas y las teorias
delimitadas por Marrero (dependiente, productiva, expresiva, interpretativa y-
emancipatoria) permiten apreciar similitudes y diferencias con las definidas en
este trabajo. En funcién de la opcién clasificatoria de Marrero-(1993), la teoria
que pareciera ser dominante entre los sujetos del estudio es la dependiente.
De todos modos algunos rasgos de otras teorias, siguiendo el mismo autor,
también se hacen presente. De igual manera se advierte superposicion de
teorias en los docentes que a primera vista suponen posiciones
contradictorias. Este caracter es mas marcado en las profesoras que en E2 o
N2, lo que nos lleva a suponer que el sexo de los profesores define el grado de
acercamiento entre manifestacion y accion.

En el caso de N1 los elementos sustantivos del modelo al que adhiere
permiten advertir aproximacion a las teorias dependiente y productiva aunque
en mayor medida ‘con la -primera de .ellas, hecho que la perfila como
dependiente en transicion. ‘El profesor novel, por su parte, presenta
caracteristicas en su practica.que estan asociadas francamente con las teorias
productiva y expresiva. En el caso de E1 los elementos sustantivos del modelo
al que adhiere permiten advertir aproximacion a las teorias dépendiente y
productiva aunque en mayor medida con la primera de ellas, hecho que la
perfila como dependiente en transicion. Mientras en el profesor experimentado
los rasgos de su practica -estan asociados francamente con [a teoria
dependiente. '

Si bien las teorias dependiente, productiva y expresiva se reconfiguran
'y transforman en el conocimiento de sentido comun de los profesores de los

57 En: Porlan (1998), pag. 285
58 Ibid.
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casos, no existen al menos esbozos que indique la presencia de las teorias
critica e interpretativa. Estas se volatilizan en la practica, por lo que cabria
preguntarse si ello se debe a que dichas teorias no ha encontrado aun en el
ambito universitario de Catamarca una encarnacion institucional ni una
traduccion normatlva que permita concebirlas como alternativas reconocibles y
V|ables desde un punto de vista practlco

El eftho de ,compfara_cién' al ‘que recurrimos en este apartado ha
implicado un recorrido por los caminos en los que I3 profesién docente deja su
huella mas clara, su_impronta, su imagen, a modo de un reflejo que nos
devuelve las maneras en que los sujetos miembros -de un mismo nucleo
generacional se permiten recrear las practicas de la ensefianza-a expensas de
sus creencias y teorias implicitas. -Asi, en el afan de recuperar e identificar
“recurrencias y diferencias en los modos en.que se apropiaron de y movieron
‘con ‘el tramado socio-politico-cultural compartido” (Coria y. Sosa, 2003: 6),
pueden establecerse vias para comprender identidades y estilos que les son
propios. Con este proposito hemos pretendido reconocer determinaciones
individuales que, formando parte de repertorios colectivos frecuentes en las
clases universitarias, pueden comprenderse desde los propios campos
disciplinares, desde la trayectoria personal y profesional de los actores
docentes y de los rasgos institucionales y sociales del entorno proximo. '
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Conclusiones

El problema originalmente planteado cuestionaba acerca de cudles
podian ser las creencias y teorias implicitas de profesores de la ciudad de
Catamarca. Para responderlo, llevamos.a cabo el estudio con docentes
universitarios quienes, desde sus generosas actitudes, nos permitieron recrear
sus practicas durante largas horas de café, y por fuera .de los encuentros
pactados para las entrevistas, talleres u observaciones de clase. Es en ese
clima donde empezaron a dibujarse aquellos constructos que constituyen la
razon de ser del trabajo.

Identificar las creencias y teorias implicitas de los cuatro docentes que
participaron en esta investigacion no fue tarea facil. Antes bien, fue un
emprendimiento complejo por la naturaleza del objeto y por las restricciones
inconscientes que muchas veces ponen los sujetos, seguramente porque se
perciben invadidos. De todos modos, éste fue un desafio dado el enfoque
seleccionado para abordar esta investigacion como por el hecho que la misma
practica del investigador termina S|endo cuestionada ante las pruebas del.
analisis.

4 .

Desde la conviccién que los procesos de pensamiento de los docentes
influyen sustancialmente en su conducta e incluso la determinan, hemos
tratado de representar la conjunciéon de pensamientos, creencias, motivaciones
y decisiones que los profesores —sujetos de los casos— han puesto en
evidencia en sus practicas de la ensefianza. Entendemos que el acercamiento
a las mismas las ha puesto en cuestion a partir de una mirada cuyo propésito
fue ayudar para una mejor comprensiéon de los comportamientos profesionales.

El trabajo con los datos fue laborioso debido a la necesidad de realizar
mas de una entrada a los mismos; la identificacion de caracteres de las
practicas asi lo exigia. En mas de una oportunidad el perfil detectado se diluia
ante nuevos testimonios lo que nos demandaba analizar nuevamente toda la
informacion disponible. y volver a -observarla a la luz de la teoria. De esta
manera fuimos realizando aproximaciones hasta que todos  los - datos
estuvieron .considerados y se encontraron perflles que resistian anaI|S|s
posteriores.

Los resultados obtenidos nos permiten dar cuenta de creencias y
teorias implicitas de profesores noveles y experimentados desde el analisis de
categorlas emergentes desde el mismo terreno. De igual manera, el trabajo
realizado con los docentes facilitd: que éstos pudieran percibir y debatir acerca’
de la naturaleza de su practica e incluso cuestionar algunos de sus supuestos.
Seria demasiado pretencioso de todos modos suponer que esto basta para
- asegurar que las practicas de la ensefianza se van a modificar, ya que ello
compromete .decisiones personales y profesionales-que van mas alla de la
mera participaciéon como sujeto de una investigacion.
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Los resultados, que hemos analizado en detalle en el apartado
Discusién de resultados del Capitulo VII, descubren peculiaridades que nos
permiten diferenciar una practica de otra. Guiadas todas ellas por una mezcla
de concepciones que definen y otorgan a las clases una particular disposicion,
ponen en situacion en el escenario educativo las maneras en que cada
profesor entiende su tarea profesional. Pero aun dentro de lo singular, los
mensajes e influencias de la formacion disciplinar los convoca para recrear
algunas situaciones de ensefianza y aprendizaje desde idénticas perspectivas.
Asi, los -profesores experimentados y N1 se acercan en sus practicas,
estableciendo diferencias frente a la que lleva adelante el profesor novel.

De todos-modos, y en general, la realidad nos muestra los privilegios
que se establecen, con mayor o menor dificultad, sobre los supuestos y
practicas mas tradicionales, con una l6gica técnica, racionalizadora vy
estandarizadora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Si bien es cierto
las reformas propulsadas a partir de la sancién de la Ley Federal de Educacioén
supuso un esfuerzo de renovacién de las practicas educativas, que se
inspiraba claramente en el constructivismo y la pedagogia activa, esto
pareciera no haber tenido su correlato en esta universidad.

Las creencias que se asumen y las teorias que de ellas derivan,
resultan consecuentes con la distancia antes mencionada entre N2 y los otros
profesores. Pero cualquiera sea el caso, no podemos hablar que exista por
parte de los profesores una adhesién “ciega” a determinadas creencias, antes
bien, podemos expresar que existe la tendencia o inclinacién a cierto
posicionamiento. Lo que si nos queda claro son aquellos indicios de
contradiccion entre lo que hacen y lo que piensan; la tendencia o sesgo hacia
respuestas teéricamente deseables es ldgica y tal vez se deba a que se trata
de profesores que de todos modos no estan alejados de actividades de
actualizacion.

Confirmamos la existencia de correlacién entre teoria prevaleciente y
tipo de practica ejecutada. Asi, cuando el pensamiento de los profesores esta

mas proximo a teorias implicitas mas tradicionales (como la dependiente), su

practica denota actividades mas rigidas, lineales y sin grandes modificaciones.
Sin embargo, cuando las teorias implicitas que se mantienen se alejan cada
vez mas de la posicion tradicional, las actividades tienden a hacerse mas
flexibles. De igual manera podemos expresar que las teorias implicitas que
hemos delimitado poseen ciertas particularidades que les son propias en
funcion de la dimension pedagdgica a la que refieren: al aprendlzaje la
-~ evaluacion, los contenidos o bien la ensefianza, caracteres que asi como
pueden resultar comunes al pensamiento de mas de un profesor, también
pueden ser fuente de identificacion de alguno de ellos.
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Por otra parte, los perfiles de los sujetos del estudio parecen corroborar
la existencia de un pluralismo profesional'con perspectivas en conflicto,
ninguna de las cuales obtiene una clara hegemonia. De esta manera, la
perspectiva educativa que cada profesional. asume como propia resulta
independiente de variables tales como sexo, edad, instituciones formadoras, y
aun experiencia profesional; antes bien es la formacién académica disciplinar
la que tiene alguna capacidad predictiva de la postura con la que cada uno
asume su trabajo. '

No podemos referirnos a las practicas analizadas como buenas o
malas. Renunciamos en este sentido a emitir juicios de valor que descalifiquen
cualquiera de las acciones ejecutadas por los profesores. Consideramos a este
respecto que no hay buenos o malos docentes, hay docentes mas o menos
consustanciados con su tarea y funcién. En todos ellos reconocemos presente
la posibilidad de ayudar al alumno, idea que no representa un obstaculo ya que
permiten establecer nexos mas consistentes con los mismos desde . el
momento que implica el reconocimiento de una funcién esencial de la tarea
docente como es la de posibilitar al alumno el acceso al conocimiento.

No podemos dejar de sefalar, ademas, que los profesores estan
viviendo una situacion de ambivalencia entre el desanimo y la desilusion y las
ganas e interés por llevar a cabo la tarea de la mejor manera posible. Muchas
veces se ha compartido con ellos la ansiedad producto del “querer y no poder”,
la frustracién que surge ante un esfuerzo vano, esfuerzo que de todos modos
los lleva por los caminos de una practica en coexistencia permanente con las
limitaciones impuestas por el entorno. Pero por sobre todas las cosas,
coincidimos con ellos en la necesidad de recuperar la ilusién perdida por un
hacer de la docencia menos traumatico.

'Si bien es cierto en esta investigacion. hemos considerado el
aprendizaje como proceso en dialogo permanente con la ensefanza,
percibimos que el hecho de habernos centrado en el pensamiento docente ha
cercenado la posibilidad de contar con datos valiosos procedentes de los
alumnos que nos podrian haber ayudado a lograr un analisis mas acabado al
respecto. ’

La cuestion antes planteada permite sefialar, ademas, que continuar el
trabajo en una linea de investigacion idéntica a ésta y en la busqueda de
analisis mas integrales de la misma, compromete la interaccién necesaria entre
los procesos de pensamiento tanto de docente como de alumnos. Es decir,
hace falta incorporar en la consideracion datos provenientes de los
estudiantes; ellos participan en la-comunidad del aula desde un rol distinto al
del profesor pero también ponen en situacién necesidades, intereses, actitudes
y capacidades, que deben ser descubiertas a partir de sus propias voces.
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Asimismo, resulta fundamental emprender este tipo de analisis de la
mano de una formacion disciplinar idéntica a la de los investigados. Este tal
vez fue uno de los limitantes que mas nos condicioné a lo largo del trabajo,
pues es Iimposible escapar de las implicancias de - las creencias
epistemoldgicas - subyacentes en las practicas. Si bien es cierto nuestra
formacién .de grado no estd demasiado alejada, en naturaleza, de la que
poseen los profesores de la muestra, no por ello fue posible acercarse a la
- especificidad del conocimiento disciplinar puesto en juego, a pesar que en
realidad nuestra intencién siempre estuvo puesta en delimitar sélo creencias
didacticas.

Otra-deuda queda pendiente: la incidencia del contexto en la vida del
aula. Aunque no fue dejada de lado en este trabajo, su tratamiento fue mas
bien anecdético. Las categorias que emergieron desde los datos no
permitieron un tratamiento mas profundo del mismo sino aquel concedido en el
lugar de las interacciones en el aula. Sin embargo, cualquier investigacion que
en adelante pretenda acercarse a las practicas de la ensefianza no puede
soslayar el entorno, que determina y condiciona de manera significativa la
calidad de los procesos que tienen lugar en el aula.

De ninguna manera podemos expresar que la simple asociacién entre
- las creencias y teorias identificadas y los rasgos externos que caracterizan las
~ acciones de los profesores en el aula, es suficiente para asegurar que se tiene
pleno acceso al penSémiento de los profesores. Esta asociacion representa
s6lo una aproximacion al mismo, aproximacion al fin y al cabo indirecta pues
ademas este tipo de estudio requiere entablar vinculos entre las dimensiones
que configuran el modo de actuar del docente, y las repercusiones que éste
tiene en el aprendizaje que se genera en los alumnos. '

‘Para que se modifiquen las practicas de la ensefianza es indispensable
que los docentes estén conscientes de los rasgos que definen su pensamiento
y de como éste esta afectando la calidad de su ensefianza; se hace necesaria
una transformacion de teorias para transformar la practica. En este sentido los
procesos reflexivos llevados a cabo con los profesores implican sélo incidentes
aislados que si bien sirven como punto de partida, falta adn la decision
personal de cada uno de ellos de llevar adelante un analisis profundo de su
. practica que los haga tomar conciencia de las contradicciones de su modelo de -
ensefianza. Esto es asi, ya que cualquier modificacion a este respecto no
puede surgir por imposicion sino por el convencimiento de la necesidad de
cambios en la gestién del aula.-

Este tipo de analisis implica un acto de sinceramiento y de toma de
conciencia por parte de los profesores que se hace necesario cultivar como
necesidad; necesidad que debe surgir a expensas de “repensar” la profesién
desde otras perspectivas. El compromiso con la profesién requiere algo.mas
que simple voluntad, también involucra incorporar cierta dosis de pasion por lo
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que se hace, pasién que debe. hacernos pensar que no so6lo se debe ensefiar,
sino que también se requiere aprender. En este camino, la reflexion aparece
como proceso irreemplazable, reflexion movilizada y puesta en juego antes,
durante y después de la accién.

Existe en los docentes de la muestra una visién de la docencia y una
experiencia acumulada muy valiosa. Es preciso conocerla mas en profundidad, mas -
~aln de lo logrado en este estudio. De esta forma se podran disefiar apropiadas
estrategias para. fortalecer una funcion tan relevante y trascendente para la vida de
tantas personas. El rescate de estos saberes —y la con3|gwente legitimacion de los
mismos— para su analisis critico, puede ser un camino interesante por donde iniciar
: procesos que lleven a camblos mnovadores

_ Sm embargo, resulta utdpico pensar que ofreciéndoles a los docentes
datos acerca de las razones que justifican su actuacion sera suficiente para
“originar cambios suvstancla_les‘ en las practicas educativas. No son los docentes
los  Unicos profesionales que suelen resistirse -al 'cambio,- si ‘bieh es cierto un
alto nivel de esta resistencia esta asociada a los modelos que sustentan y
‘apoyan su supervivencia como persona y profesional, no es menos ¢ietto que
puede resultar dificil y hasta 'amen'az,ante abandonar los viejos esquemas de
representacion por otros desconocidos. Son sin duda alguna las instituciones
educativas que se dedican a la formacion de docentes las 'que‘dében*comenzar
con estos procesos de reconocimiento del bagaje cognitivo que da cuenta de
acciones y actltudes Recuperar las concepciones implicitas de estudlantes —que -
se preparan para ser docentes— puede ayudar a posibilitar mas faciimente
procesos de innovacién que redunden en mejores practicas futuras.
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