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Editorial

Otros mundos posibles para habitar la pedagogia
Luis Porta'

Es necesario componer una narrativa contextual e inmediata de la educacién
caracterizada por habilitar otros hilos de significacion capaces de imaginar otros
modos posibles para la pedagogia. Entre repeticiones, diferencias criticas y
nuestro vecindario, las emociones alimentaron una serie de discusiones en nuestra
comunidad; respecto de sus presencias en las aulas y en la reflexion de la practica
docente, de sus formas de abordaje en la investigacion educativa y de la posibilidad
de componer una genealogia politica de estos puntos de fuga de la pedagogia en
Argentina.

En una enunciacién general podriamos decir que la teoria de la educacién también
como forma epistémica de colonizaciéon y normalizaciéon anula pulsiones activas
y amorosas en los relatos de la pedagogia moderna. Advertimos que la pérdida
de emociones y sentidos vitales aniquila posibilidades de registrar transgresiones
sensibles, en un relato que respete y cuide las diferencias en las formas afectivas
de cada ser. La ponderacién de nuestros afectos y de una mirada (auto)biogréfica
entraman un pensar y un sentir de y con nuestras emociones que ademas invita a
expandir la performatividad de nuestras palabras. Desde nuestra practica politico-
pedagdgica de investigacion, que intenta radicalizar los sentidos de una exploracién
narrativa en educacion -a partir de pedagogias criticas, queer y descoloniales- estas
afecciones en los relatos se reconocen como subversivas, en el sentido que son
anteriores a los relatos que habitamos. En el cruce entre investigacion narrativa y
pedagogias criticas reconocemos la importancia de contribuir a la construccion de un
nuevo discurso que revele una creciente legitimidad por tales cuestiones, restituyendo
la intimidad entre la educacion y la vida.

El nimero 14 (1) de la Revista de Educacién que estamos presentando reune
un grupo de articulos que nos permiten repensar y resemantizar el campo de la(s)
pedagogia(s) contemporanea(s) en contextos de nuevas crisis por el sentido de
la educacioén y lo publico. El articulo de Magally Flores Quispe, Roberto Bellido
Garcia y Luis Rejas Borjas, denominado “Organizacion educativa que aprende:
transformacion y gestion del conocimiento” toma como escenario de estudio los
procesos de innovacion que buscan promover la gestion del conocimiento a partir
de un analisis de caso. El articulo es resultado de una investigacion realizada en
una institucién educativa y permite abordar aspectos de la formulacion de proyectos
y la autoevaluacién como puntos clave para la gestion escolar.

El segundo articulo, cuyo autor es Franklin Nufiez Ravelo y denominado “Axiologia
del trabajo de campo en Geografia: una teorizacion fenomenolégica”, presenta una
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investigacion cualitativa interpretativa que presta atencion desde la experiencia de los
estudiantes y docentes a categorias vinculadas a la axiologia ambiental del trabajo
de campo en Geografia. Las lineas de desarrollo de la investigacion ponen énfasis
en la dimensioén ético-ambiental.

El articulo “Concepciones de aprendizaje en estudiantes de profesorados de
ciencias: una descripcion fenomenografica grupal y de caso” de Florencia Giuliani,
Silvia Vilanova y Maria Marta Yedaide, abordan en este informe dos estudios que les
permitieron interpretar las concepciones de estudiantes en contexto de formacion
docente desde una perspectiva constructivista y fenomenografica. Los hallazgos
del trabajo muestran que las representaciones graficas presentan puntos en comun
con el modelo tradicional del aprendizaje. Por su parte, las proposiciones analizadas
presentaron un modelo afin al tradicional, pero combinado también con elementos mas
innovadores. En el estudio de caso se visibilizé la importancia de los diversos modos
de aprender, de las experiencias emocionalmente positivas durante el aprendizaje
y de los vinculos positivos entre docentes y alumnos, siendo factores reconocidos y
valorados para la construccion de la identidad de docente de ciencias.

Sebastian Trueba en “La buena ensefianza en los Profesorados de Educacion
Fisica” desarrolla algunos de los avances de una investigacion que aborda la buena
ensefianza de los docentes memorables en los Profesorados de Educacion Fisica
de la ciudad de Mar del Plata. Analiza, desde un enfoque biografico-narrativo, lo que
los docentes seleccionados como memorables o extraordinarios por sus colegas y
ex-alumnos piensan acerca de la buena ensefanza en la formacion de docentes del
area. Se destacan en el trabajo estrechos vinculos entre la buena ensefianza y las
pasiones y emociones puestas en juego en el acto de ensenar, como asi también, se
discute la importancia de los contenidos como parte esencial, pero no concluyente
en la buena ensenanza.

El articulo denominado “Propuesta de acciones educativas para una adecuada
comunicacion de ensefianza y aprendizaje en estudiantes adolescentes” de Jesus
Cuéllar Alvarez y Juan Virgilio Lopez Palacio propone acciones educativas para una
adecuada comunicacién de ensefianza y aprendizaje en estudiantes adolescentes
a partir de un estudio descriptivo transversal que realizaron durante el afio 2017.

Por su parte, Carmen Belén Godino en “Historias que se escriben en plural.
Las singularidades de una investigacion sobre las identidades docentes del nivel
primario”, presenta los hallazgos de una investigacion que indagé en la construccion
de la identidad docente de profesoras del nivel primario egresadas de un Instituto
de Formacién Docente Continua de la ciudad de San Luis, Argentina. Centralmente
comparte las voces de las nuevas docentes formadas para volver a pensar los
complejos procesos de construccion de sus identidades.

El articulo de Rui Gomes de Mattos de Mesquita y Francisco Ramallo, cuyo titulo
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Editorial

es “La mandinga y los ambientes narratives entre la mediacion pedagdgica y la
descolonizacion de la educacion” interpela la nocion de mandiga (marca identitaria
del pueblo de la “capoeragem” en Brasil) con la intencion de demostrar la posibilidad
de construir ambientes narrativos que alimenten la descolonizacion de la educacion
y que articulen la inmediatez de una pedagogia descolonial.

Finalmente, el ultimo articulo de esta seccién “Educaciéon emocional, una deuda
pendiente en nuestros salones de preescolar’, de Alvaro Federico Muchiut aborda
aspectos de la educacion emocional a partir de una serie de investigaciones realizadas
en jardines de infantes de Resistencia, Chaco. Algunos indicios dan cuenta de una
asociacion significativa entre las emociones y el andamiaje que los adultos ponen
en juego durante la ensefianza de las habilidades sociales.

La entrevista “La Educacion Critica debe transformar el mundo” realizada a Peter
Mc Laren por Javier Collado Ruano y traducida por Laura Proasi que se publica en la
seccion Entrevista de nuestra revista, gira alrededor de las claves mas importantes
que deben conocer los educadores para transformar la educacion formal tradicional. El
valor de la experiencia desde una perspective critica —de las cosmovisiones indigenas,
la teoria critica, la escuela de Frankfurt, el trabajo de José Carlos Mariategui, Marx
y Freire entre otros, permiten abrir la puerta para otros lenguajes de la posibilidad
en educacion.

En la seccion Tesis Doctorales, se presentan los trabajos de investigacion doctoral
de Graciela Flores y Maria Cristina Martinez. Finalmente en la seccion libros se
presentan tres libros de reciente edicion y un comentario de eventos cientificos.

En tiempos de emergencia, se hace necesario habitar otros mundos posibles para
la pedagogia. La investigacion, la critica y la produccidn de sentidos son claves para
repensar procesos de transformacion de la educacion y las practicas docentes. La
visibilizacion de esas producciones a través de esta revista es un camino que nos
remite a potenciar esos sentidos.

MAR DEL PLATA, setiembre de 2018.
Nota

1. Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion por la Universidad de Granada (Espafa).
Docente e Investigador (categoria 1) del Departamento de Ciencias de la Educacion de
la Facultad de Humanidades, de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina e
Investigador Independiente de CONICET. Es Profesor Titular Regular con dedicacién exclusiva
de la Catedra Problematica Educativa. Desde el afio 2003 dirige en “Grupo de Investigaciones
en Educacion y Estudios Culturales” (GIEEC) y desde el afio 2015 es Director del Centro
de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion (CIMED).Se ha especializado en temas
vinculados al campo de la ensefianza en la Educacion Superior a partir de las investigaciones
que dirige ligadas a la perspectiva biografico-narrativa de profesores memorables universitarios.
Correo electrénico: luporta@mdp.edu.ar
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Organizacién educativa que aprende: transformacion y gestion del

conocimiento

Magally Flores Quispe(1), Roberto Bellido Garcia(2), Luis Rejas Borjas(3)

Resumen

Esta investigacion busco promover la
gestion del conocimiento como una
fuente generadora de procesos de
innovacion en la Institucion Educativa
Estatal José Maria Arguedas 7081 en
el distrito de San Juan de Miraflores
(Lima Metropolitana). Por esta razén, se
siguid un enfoque cualitativo y el disefio
de la investigacién-accion. Asimismo,
la muestra estuvo constituida por 30
profesores y tres directivos. Las técnicas
para el recojo de informacién fueron la
observacion participante y la entrevista.
Ademas, los instrumentos utilizados
fueron el diario de campo y un cuestionario
basado en la escala de Likert. Se
evidenciaron cambios, porque se logro
generar conocimientos mediante la
reflexion colectiva y el trabajo colegiado.
Ademas, la formulacion de proyectos y la
autoevaluacioén se convirtieron en parte
del compromiso de docentes y directivos.

Summary

This research sought to promote
knowledge management as a source of
innovation processes in the José Maria
Arguedas State Educational Institution
7081 in the district of San Juan de
Miraflores (Metropolitan Lima). For this
reason, a qualitative approach and the
design of action research was followed.
Likewise, the sample consisted of 30
professors and three managers. The
techniques for collecting information were
participant observation and interview. In
addition, the instruments used were the
field diary and a questionnaire based
on the Likert scale. Changes were
evidenced, because knowledge was
generated through collective reflection
and collegial work. In addition, the
formulation of projects and self-evaluation
became part of the commitment of
teachers and managers. Based on these
findings, knowledge management is

13



A partir de estos hallazgos, se propone
a la gestién del conocimiento como una
estrategia institucional para potenciar las
innovaciones pedagdgicas.

Palabras Clave: gestion del conocimiento;
aprendizaje; autoevaluacion; gestion
educativa
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proposed as an institutional strategy to
enhance pedagogical innovations.

Keywords: knowledge management;
learning; self-evaluation; educational
management
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Organizacién educativa que aprende: transformacion y gestion del conocimiento

Introduccion

La gestion del conocimiento, segun
Minakata (2009), ha aparecido en
un contexto marcado por la toma de
conciencia del valor del conocimiento
como recurso y producto de la sociedad
de la informacion. Davenport y Prusak
(2001) citado por Nagles (2007:77)
consideran que como proceso légico,
sistematico y organizado esta se
encarga de la produccion, transferencia
y aplicacion en situaciones concretas de
una combinacion armoénica de saberes,
“experiencias, valores, informacion
contextual y apreciaciones expertas
que proporcionan un marco para su
evaluacién e incorporacion de nuevas
experiencias e informacion”.

La tarea mas importante de la
gestion del conocimiento es forjar un
ambiente en el que una determinada
organizacion facilita a cualquiera de
sus miembros su conocimiento y su
informacion  disponibles para que
puedan ser empleados en promover
la innovacion y mejorar la toma de
decisiones (Estrada y Benitez, 2010).
Como reflexion en la accién contribuye
a desarrollar una mejor comprension de
las situaciones problematicas, involucra
a actores personales y grupales y
expresa el esfuerzo de aprehender y
aprovechar la experiencia colectiva de
la organizacion (Latorre, 2007; O’Dell,
2008).

La escuela como organizacion que
aprende lleva esa denominaciéon a
raiz de un best seller de Peter Senge.
Para Bolivar (2000: 3), este enfoque

Magally Flores Quispe | Roberto Bellido Garcia

procede del aprendizaje organizativo
y supone la capacidad de aprender
colegiadamente de la experiencia
pasada y presente, “procesar la
informacion, corregir errores y resolver
sus problemas de un modo creativo o
transformador, no meramente de modo
acumulativo o reproductivo”. Pérez
(1999: 207) resalta que el conocimiento,
en una organizacién que aprende,
recorre un camino que se inicia en la
contextualizacién, llega a la difusién
consolidandose con la generacion
de cultura. A diferencia de una
organizacion tradicional, ha identificado
las habilidades y conocimientos de sus
miembros para poder constituir grupos
de trabajo flexibles en donde el rol de
cada uno de ellos es variable y depende
de las tareas de grupo y del nivel
individual de desarrollo.

La problematica que se detecté enla
Institucion Educativa Estatal José Maria
Arguedas 7081 fueron, por un lado,
directivos que no tomaban en cuenta las
experiencias exitosas de sus docentes
y profesores que no participaban en la
elaboracién de documentos de gestion
educativa. Por otro lado, entre los
docentes de la misma area curricular
y de grado no existia el didlogo como
una practica institucionalizada. Por lo
tanto, esta investigacion se propuso
aplicar la gestion del conocimiento para
transformar esta realidad y convertir a
la escuela en una organizacion que
aprende. Por ello, se impulsd la reflexion
colectiva y el trabajo colegiado.

15
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Método

En primer lugar, esta investigacion
tuvo una intencién formativa al proponer
una estrategia de trabajo para docentes
y directivos que impactara en la
transformacién de su escuela como una
organizacion que aprende. En segundo
lugar, una intencion investigativa al
documentar la incidencia de la gestién
del conocimiento en la formulacion del
diagnéstico, la elaboracion, ejecucion
del plan de mejora y accion institucional.

El disefio de la investigacién empled
una aproximacion cualitativa como
lo es la investigacion-accion (Ruiz,
2012; Rodriguez Sosa, 2005; Latorre,
2007), asi como distintas técnicas de
recoleccion de la informacién como la
observacion participante, la entrevista
(Heinemann, 2003; Bisquerra, 2004), la
encuesta y el registro fotogréafico. Los
instrumentos utilizados fueron el diario
de campo (Benito y Cruz, 2005) y los
cuestionarios basados en la escala de
Likert (Avila, 2006).

La muestra estuvo constituida por 30
profesores y tres directivos, todos ellos,
pertenecientes a la Institucion Educativa
Estatal José Maria Arguedas 7081 en el
distrito de San Juan de Miraflores en
Lima Metropolitana. EI niumero de la
muestra fue determinado considerando
a los directivos que presiden la comision
de los documentos de gestidon y los
docentes de la Institucion Educativa,
integrantes de diversas comisiones de
trabajo.

A los directivos se les solicitd
responder a preguntas tales como
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la participacion de los docentes en
la identificacion de la problematica
institucional y si estos son tomados
en cuenta para la elaboracion del
Proyecto Educativo Institucional o el
Plan Anual de Trabajo. También fue
relevante determinar si el monitoreo
y modificacion de la planificacion
recogida en esos documentos tenia a
los docentes como protagonistas o qué
papel cumplen cuando son convocados
a las reuniones de trabajo (escuchan
pasivamente o pueden intervenir para
proponer, discutir o reflexionar). El
cuestionario destinado a los docentes
constod de 30 preguntas con una escala
que iba del 1 al 3 donde 1=nunca, 2=a
veces, 3=siempre. El interés de estas
preguntas era similar al de la entrevista
realizada a los directivos.

Los docentes y directivos fueron
entrevistados antes y después de la
experiencia  innovadora. Brindaron
informacion para la formulacion del
diagndstico y evaluacion de resultados.
Las preguntas estuvieron dirigidas a
conocer sus apreciaciones sobre los
documentos de la gestion pedagodgica
(cuestionario tipo escala de Likert) y a
verificar si el plan de acciéon y mejora
institucional estaba encaminado a
conseguir ser una organizacion que
aprende. Por esta razén, los diarios de
campo registraron las observaciones
formuladas durante las jornadas de
reflexion y capacitacion.

En cuanto a la estrategia gestiéon
del conocimiento, los docentes y los
directivos participaron en un seminario-
taller en el que se reflexiond sobre
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los problemas mas relevantes de
la Institucion Educativa José Maria
Arguedas. Debido a esto, se concluyo
que dichos problemas fueron la escasa
participacion de los docentes en la
formulacion de la gestion educativa,
que sus experiencias exitosas al frente
de sus aulas no eran tomadas en
cuenta por los directivos vy, por ultimo,
la reflexion conjunta no era una practica
frecuente.

La gestion del conocimiento,
siguiendo una ruta inductiva, tuvo tres
categorias: generar conocimiento,
transferir el conocimiento y utilizar el
conocimiento. Cada una de estas tres
categorias tuvo dos subcategorias

(Garcia y Tari, 2009; Bolivar, 2000), a
saber, reflexion colectiva y compartir
de experiencias; trabajo colegiado vy
elaboracién de proyectos; ejecucion
de proyectos y autoevaluacion del
proyecto.

Discusion de resultados
Generar conocimiento

Es la produccion de conocimiento
valido y util para resolver los problemas
de la escuela y procede de las
experiencias exitosas de los docentes
(Bolivar, 2000; Garcia y Tari, 2009).
Es recogido por medio de la reflexion
colectiva.

Nivel de logro de la subcategoria: Reflexion colectiva

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
No logrado 29 97 0 0
En proceso 1 3 0 0
Logrado 0 0 30 100
Total 30 100 30 100
Tabla 1

Nivel de logro de la subcategoria: Compartir de experiencias

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
No logrado 23 78 0 0
En proceso 7 22 T 23
Logrado 0 0 23 7
Total 30 100 30 100
Tabla 2

Magally Flores Quispe | Roberto Bellido Garcia
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Las tablas 1 y 2, al comparar
resultados, demuestran el impacto
positivo de involucrar a los docentes
en el analisis de la problematica
institucional y en el fortalecimiento de
la formacion profesional. Si bien es
cierto, algunos docentes se mostraron
recelosos de compartir sus estrategias
0 sus problemas esto pasa a segundo
plano cuando, segun Senge (2007:
17), reconocen “su comun interés en
el futuro del sistema escolar y lo que
pueden aprender los unos de los otros”.

La triangulacion de resultados
obtenidos en los diarios reflexivos,
encuestas y entrevistas corrobora que el
compartir de experiencias y la reflexion

Revista de Educacion

colectiva permitio la elaboracion de
documentos de gestion educativa que,
como lo sefialaron Davenport y Prusack
(2001, citado por Rodriguez, 2005), son
un proyecto de gestién del conocimiento,
una unidad integral que, al centrarse en
sus integrantes, aumenta el valor de
una organizacion.

Transferir el conocimiento

Es el proceso de transferencia,
estrategias y técnicas necesarias para
la difusién y el uso significativo del
conocimiento (Garcia y Tari, 2009).
El trabajo docente colegiado permitié
elaborar proyectos en conjunto.

Nivel de logro de la subcategoria: trabajo colegiado

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Paorcentaje Frecuencia Porcentaje
No logrado 25 83 0 0
En proceso 5 17 0 0
Logrado 0 0 30 100
Total 30 100 30 100
Tabla 3

Nivel de logro de la subcategoria: elaboracion de proyectos

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Paorcentaje Frecuencia Porcentaje
No logrado 22 73 0 0
En proceso 8 27 19 63
Logrado 0 0 11 37
Total 30 100 30 100
Tabla 4
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Aligual que con las tablas anteriores,
la prueba de salida indica que, con el
trabajo colegiado, los docentes pudieron
dar la prioridad a las necesidades y
problemas de los estudiantes, revisar
por equipos el diagnoéstico institucional y
los documentos de gestidon pedagdgica.
Otros logros fueron reformular las
estrategias de ensefianza-aprendizaje
y tener autonomia para la toma
de decisiones. Aunque parezca
evidente, muchas de estos avances
no se habian producido, porque los
directivos trabajaban de espaldas
de sus maestros. Por esta razén, se
dejé constancia del compromiso de
que estos ultimos documentos seran

actualizados  recogiendo
aportes del personal docente.

diversos

Utilizar el conocimiento

Consiste en como se comprende,
valoray aplica el conocimiento adquirido.
Esto se da a través de la autoevaluacion
de los proyectos desarrollados en la
escuela (Garcia y Tari, 2009; Bolivar,
2000).

La prueba de entrada, como se

observa en las tablas 5y 6, y los diarios
de campo mostraron que los proyectos
no solo no eran formulados. Carecian

Nivel de logro de la subcategoria: ejecucion de proyectos

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
No logrado 27 90 0 0
En proceso 3 10 13 43
Logrado 0 0 17 57
Total 30 100 30 100
Tabla 5

Nivel de logro de la subcategoria: autoevaluacion de proyectos

Prueba de Entrada

Prueba de Salida

Rangos Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Nao logrado 18 60 1] 0
En proceso 12 40 25 83
Lograda 0 0 5 17
Total 30 100 30 100
Tabla 6

Magally Flores Quispe | Roberto Bellido Garcia
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de una ruta correcta, es decir, no
respondian a un diagndstico curricular
e institucional. Por ello, las experiencias
pedagdgicas exitosas no  eran
recogidas ni inspiraban documentos o
planificacion al respecto. La prueba de
salida evidencié cambios significativos
para la realidad institucional. Los
proyectos eran formulados partiendo
de un diagnéstico pertinente como
consecuencia del trabajo colegiado.
Al haberse visto involucrados en la
planificacion, ejecucion y monitoreo, los
docentes han demostrado compromiso
y han reconocido la necesidad de
esfuerzos comunes al lado de otros
colegas de grado y de area.

Conclusiones

A partir de este estudio es posible
constatarquelagestiéndelconocimiento
en la Institucion Educativa José Maria
Arguedas permiti6 convertirla en una
escuela que aprende. Dicho logro,

Notas
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no pudo ser alcanzado anteriormente
por diversas razones. Los directivos
redactaban documentos de gestion
sin tomar en cuenta las experiencias
pedagdgicas exitosas de sus profesores
ni las problematicas que ellos podian
identificar en su trabajo diario; la
formulacion de proyectos que, si se
llegaba a dar, excluian a los docentes
de la planificaciéon y monitoreo de estos,
y la ausencia de una metodologia activa
para promover el dialogo entre colegas
del mismo grado y area curricular.

Una limitacién de esta investigacion
fue no haber podido llevar a cabo una
experiencia piloto acerca de cémo
implementar la gestién del conocimiento
en el trabajo de un éarea curricular en
particular, sea en el nivel primario o
secundario. Si se hubiese contado
con mayor tiempo y recursos, los
estudiantes habrian podido evaluar, por
ejemplo, sus propios trabajos como las
exposiciones orales académicas.

(1)Magister en Administracion de la Educacion (Universidad César Vallejo) y docente en la
Institucion Educativa Estatal José Maria Arguedas. magallyfloresq@gmail.com
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Anexos

Anexo N°. 1
Entrevista a directivos y coordinadores sobre la gestion del conocimiento en la
institucion educativa

Estimado Director/SDFG/SD:
El presente instrumento esta orientado a recoger informacion relevante para la mejora de los
aprendizajes de los docentes y el buen funcionamiento de la institucion educativa.

1. ¢Cudles son los principales problemas que existen en la institucion educativa?

2. ¢Encuentra similitudes en los problemas de un aula con las demas secciones de grado
y/o ciclo?

3. (Es consciente que todos los afios se repiten los mismos problemas en la institucion
educativa?

4. ;Los docentes participan activamente en las jornadas de reflexion o solo escuchan?

5. ¢Los docentes se ayudan entre si para solucionar los problemas que se presentan en su
grado o ciclo?

6. (Han contribuido a dar solucion a algun problema especifico de su grado o ciclo?

7. ¢Los docentes participan en la elaboracion del PEI, PCI y/o PAT?

8. (Algunas de las experiencias profesionales de sus docentes se han convertido en proyectos
y esta en su PCI?

9. (Los docentes tiene por costumbre trabajar en equipos los documentos pedagogicos?

10. ;Los docentes buscan nuevas ideas en diversas fuentes bibliograficas?

11. ;Se prioriza las necesidades problemas de los estudiantes en los temas a discutir por los
equipos de trabajo?

12. ;Los docentes participan en las comisiones de documentos de gestion: PEI, PCI o PAT?

13. ;Los docentes han participado en la elaboracion de la mision de la institucion educativa?

14. ;Se elaboran de acuerdo al diagnostico sustentado en el PEI y PCI?

15. ;Los proyectos de area y/o grado van acorde al perfil del estudiante presentado en el PEI?

16. ;Los proyectos se elaboran tomando como referencia los objetivos estratégicos pedagogicos
del PEI?

17.;Los padres de familia colaboran en la ejecucion de los proyectos de la institucion
educativa?

18. (El equipo directivo participa en la ejecucion de los proyectos presentados en el PCI?

19. ;Los docentes conocen la mision de la institucion educativa y se identifican con ella?

20. ;Los proyectos se relacionan con dos o mas areas que presentan competencias y contenidos
similares?

21. ;Los docentes tienen a su disposicion los medios tecnologicos para la ejecucion de sus
proyectos?

22.;Se celebran reuniones periddicas de seguimiento en los grados o areas respectivas para
evaluar los proyectos del PCI y PAT y hacer las correcciones pertinentes?

23. /Se elabora un informe final con la recopilacion de los aspectos positivos y negativos de
los proyectos institucionales?
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Anexo N°. 2
Cuestionario a docentes sobre gestion del conocimiento

Estimado docente: el presente instrumento esta orientado a recoger informacién relevante
sobre la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y el buen funcionamiento de la
institucion educativa. Sus respuestas son totalmente confidenciales. Lea con atencion cada
una de las respuestas y marque con una X la respuesta que crea conveniente, segun la

siguiente escala:

-3 - EEN- NS ENIAISIES

|
=le

12

25
26

27
28

29
30

1 nunca
2 a veces
3 siempre

Preguntas
JConoce usted la misién de la institucion educativa y se identifica con ella?
(Conversas con tus colegas de grado y/o ciclo sobre los problemas que presentan tus estudiantes?
;Encuentras similitudes en los problemas de tu aula con las demds secciones de grado y/o ciclo?
JParticipas activamente en las reuniones que convoca la Subdireccion de tu nivel?
JParticipas activamente en las jornadas de reflexion de tu institucion educativa aportando ideas o
sugerencias para el nivel secundaria y primaria?
(JIdentifica qué estrategias de ensefianza son las mds apropiadas para tus estudiantes?
;Compartes tus experiencias exitosas con los demds colegas de tu grado o drea?
JAvudas a tus comparieros de grado o ciclo a solucionar los problemas que presentan?
JHas contribuido a dar solucién a algin problema especifico de tu grado o ciclo?
(JContribuyes con tus saberes en la elaboracién del PEI, PCIy/o PAT?
JLos docentes de grado y/o ciclo tienen por costumbre trabajar en equipos los documentos
pedagégicos?
iSe prioriza las necesidades y problemas de los estudiantes en los temas a discutir por el equipo de
trabajo del grado o ciclo?
¢Los docentes tienen una autonomia y participan en la toma de decisiones ante los problemas detectados
en el grado o ciclo?
JParticipas en la formulacién de estrategias que puedan solucionar los problemas de 1a escuela?
(JParticipas en las comisiones de los documentos de gestion: PEL, PCIL o PAT?
(Los proyectos se elaboran tomando como referencia los objetivos estratégicos pedagégicos del PEI?
¢Se elaboran los proyectos de acuerdo al diagnéstico sustentado en el PEIy PCI?
(Reconoces que el objetivo fundamental de un proyecto es mejorar los aprendizajes de los estudiantes?
JLos proyectos de tu drea o grado van acorde al perfil del estudiante presentado en el PEI?
(Algunas de tus experiencias profesionales se han convertido en proyectos de grado?
(JLos proyectos atienden las necesidades de los estudiantes de la institucion educativa?
(El equipo directivo participa en la ejecucién de los proyectos presentados en el PCI?
(El proyecto de su grado o drea responde al diagndstico y los objetivos del PEI?
(El proyecto de su grado o drea se relaciona con las demas dreas que presentan competencias y
contenidos sirnilares?
(JConoce usted los proyectos presentados en el PCI y participa en la ejecucién de este?
(El equipo tiene a su disposicién los medios tecnoldgicos para la ejecucién de un proyecto?
¢Se efectiian reuniones periédicas de seguimiento en las dreas respectivas para evaluar las debilidades
de los proyectos v se aprende del error?
(Se elabora un informe final con la recopilacién de estrategias exitosas o aspectos positivos de los
proyectos institucionales?
(Los proyectos contribuyen en la solucién de los problemas sustentados en el PCIy PEI?
¢La Direccién evalia y compensa las contribuciones de los docentes en la elaboracion y ejecucion de
los proyectos institucionales?
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Axiologia del trabajo de campo en geografia: una teorizacion

Resumen

El propésito de la investigacion fue
develar desde la experiencia-vivencia de
los estudiantes-docentes, los elementos
que caracterizan la axiologia ambiental
del trabajo de campo en Geografia,
como estrategia para la formacion
de profesionales de la ensefianza
con competencias para el accionar
ambientalmente responsable. Se orientd
bajo el paradigma subjetivista, con una
orientacion cualitativa-interpretativa
y socio- construccionista, sustentado
en la corriente fenomenolégica. Entre
los hallazgos se tiene que el trabajo
de campo: (a) promueve valores que
van mas alla de lo individual con el
esfuerzo personal y la seguridad en
si mismos, para alcanzar el plano
politico social y pedagdgico, con el
compromiso por su propia formacion y
el reconocimiento de lo aprendido; y (b)
potencia los valores ético-ambientales
no solo en el plano estético-ambiental,
sino que ademas, promueve

fenomenolégica
Franklin Nunez Ravelo(1)

Summary

The purpose of the research was the
development of the students' experience
in geography, the strategy for the
training of education professionals
with competences for environmentally
responsible control. It was oriented
under the subjectivist paradigm, with
a qualitative-interpretative and socio-
constructionist orientation, based on
the phenomenological current. Among
the findings is that the field work: (a)
promotes values that go beyond the
individual with personal effort and
self-confidence, to reach the political
social and pedagogical level, with
the commitment for their own training
and the recognition of what has been
learned; and (b) it enhances the ethical-
environmental values not only in the
aesthetic-environmental level, but also
promotes reflections on the implications
of the current use of resources,
possibilities of responsible use and the
hope of a better future.
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reflexiones sobre las implicaciones
del uso actual de los recursos,
posibilidades de wuso responsable
y la esperanza de un futuro mejor.

Palabras clave: Educacion Ambiental;
promocion de valores; trabajo de campo.
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Introduccién

En las circunstancias actuales
caracterizadas por aceleradas
transformaciones cientifico-

tecnoldgicas y crecientes demandas
sociales, se hace oportuno revisar
las estrategias que han contribuido
con el desarrollo del conocimiento,
en nuestro caso especificamente el
geografico, someterlas al escrutinio de
las necesidades actuales, asi como
el avance de la ciencia, la tecnologia
y los principios que rigen el asunto
ambiental, entre estos, la promocion
de valores individuales y colectivos.

En efecto, el ser investigador en los
tiemposactuales,endéndelahumanidad
a distintas escalas, experimenta
profundas calamidades, nos obliga
a reflexionar sobre nuestra propia
praxis y la eficiencia de sus aportes:
¢, Qué aprenden verdaderamente
nuestros estudiantes?;En qué estamos
contribuyendo con la sociedad?; Somos
verdaderamente garantes de la
formaciéon de profesionales de la
ensefianza con mistica profesional y
sensibilidad social? Estas preguntas
nos comprometen, no solo a
continuar la actividad investigativa a
fin de encontrarle respuestas, sino
ademas a emprender acciones que
nos permitan tributar con soluciones
a las demandas sociales, que es en
definitiva nuestra mas noble mision.

Ahora bien, entendiendo que
el asunto ambiental, es en opinion
de Led6n (2009): “Un sistema
polidemensional de elementos vy
factores en interaccién permanente,
de caracter fisico-quimico, bidticos,
sociales y culturales, dinamizados por
el flujo energético universal (fuerza,

Franklin Ndnez Ravelo

materia e informacién)-, la cuestion se
coloca en términos de una concepcion
novedosa del mundo, que integra las
tres formas de existencia conocidas: lo
inerte, lo viviente y lo consiente.”(p.84)

Se asume entonces, que la formacion
en valores debe ser entendida desde
una postura educativa transcompleja,
centrada en lo ambiental, con base en
un: “verdadero proyecto pedagodgico,
reflexivo y complejo, dinamico y en
construccion permanente, dirigido al
ser humano como persona y como
parte fundamental de la comunidad,
a fin de que este pueda aprender
los conocimientos conceptuales,
actitudinales, procedimentales,
preceptuales e interactivo-
convivenciales, con la finalidad de
emprender acciones que conduzcan
a una conciencia ambientalmente
responsable y contribuya con la calidad
de vida y al desarrollo sostenible
de la nacién y del planeta”. (Nufiez
Ravelo, Contreras y Duran, 2014)

Esta concepcion, posiblemente tenga
su antecedente mas remoto a finales
de la década de los 70, en la llamada
Declaracion de Thbilisi (Organizacion de
las Naciones Unidad para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura- UNESCO,
1977), en donde se define por primera
vez la Educacion Ambiental (EA) como
un proceso permanente, en el cual, los
individuos adquieren conocimientos,
competencias y valores que les permite
tomar conciencia para proteger su
ambiente. Estaideafueratificada 10 afios
después con el Congreso Internacional
UNESCO-PNUMA de Educacién vy
Formacion Ambiental (Organizacién de
las Naciones Unidad para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura — Programa de
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Naciones Unida para el Medio Ambiente-
UNESCO-PNUMA 1987), con sede en
Moscu, en donde quedd establecido en
el numeral 11 del Capitulo Il, sobre los
principios y caracteristicas esenciales
de la educacion y de la formacion
ambiental, que se trata de “un proceso
permanente en el cual los individuos y
la colectividad cobran conciencia de su
medio y adquieren los conocimientos,
valores, destrezas, la experiencia y
también la voluntad de hacerlos actuar,
individual 'y colectivamente, para
resolver los problemas ambientales
presentes y futuros del medio ambiente”

Esta postura supone, de acuerdo
con lo planteado por Sauve (2004),
comprender que el ambiente es un
ente con el cual el ser humano debe
relacionarse desde un orden ético, en
cuyo actuar se sustente en un conjunto
de valores, mas o menos conscientes y
coherentes entre ellos, en el desarrollo
de los valores ambientales, la adopcion
de una moral ambiental. Esta corriente
promueve un uso responsable de los
recursos, desde la plena conciencia
ambiental de los seres humanos.

De alli que la formacion en valores
ambientales, resulta imperativa, toda
vez constituyen un mecanismo para
auspiciar competencias en los seres
humanos, que orienten su accionar
ambientalmente responsable. En
efecto, de acuerdo con Carreras
(2001), los valores son caracteristicas
de la acciéon humana que mueven la
conducta, orientan la vida y marcan la
personalidad; opciones personales que
se adquieren desde las posibilidades
activas de la voluntad y creencias
prescriptivas que se integran en la
estructura del conocimiento, o, si

28

Revista de Educacion

se prefiere, principios normativos y
duraderos que nos sugieren que una
determinada conducta o estado final de
existencia es personal y socialmente
preferible a otros que consideramos
opuestos y contradictorios.

En este sentido, en el ambito de la
formacioén docente, uno de los aspectos
que cuenta con un amplio consenso
sobre su imprescindibilidad, es
justamente la formacion en valores. Los
cuales, deben orientar no solo el proceso
de profesionalizacion y de construccion
de saberes, sino ademas el accionar de
quienes en su practica profesional son
responsables del proceso de ensefianza,
asi como de favorecer y motivar el
proceso de construccion de los saberes
y en consecuencia el aprendizaje.

Siendo asi, resulta oportuno
recordar lo referido por Marchesi y
Diaz, 2007, quienes expresan que:

El componente moral de la docencia
no exige solamente que los profesores
se apropien y mantengan a lo largo
de su vida un conjunto de normas
y valores que les orienten en su
actividad y les sirvan de referente. Sin
duda, el razonamiento y el juicio moral
son un componente fundamental del
comportamiento ético pero no el unico.
También la sensibilidad, la empatia y el
afecto ocupan un lugar necesario cuyo
olvido o marginacion priva a la relacion
educadora de una de sus dinamicas
principales. La moralidad hunde sus
raices en la experiencia afectiva de
las personas, por lo que no es posible
separar radicalmente la dimension
cognitiva de la dimensién emocional
en la actividad moral y, por tanto, en
la actividad educadora. Si la profesion

Afo IX N°1412018
pp. 25-47




Axiologia del trabajo de campo en geografia: una teorizacién fenomenoldgica

docente es una profesion moral, es
preciso mantener en ella de forma
equilibrada los principios racionales
que sustentan un comportamiento
ético y los sentimientos y emociones
que les otorgan la sensibilidad
necesaria para comprender a los
otros en su contexto especifico (p.12)

De lo anterior se desprende la idea
referente a que la formacion en valores
no debe ser entendida como rigida y
punitiva, sino que por el contrario, en la
medida en que los actores involucrados
en el proceso de construccion de
saberes mantengan una vinculacién
afectiva, en dénde se produzca el
reconocimiento y entendimiento
del “otro” como un semejante que
transitoriamente se ubica en una de
las dos posiciones fundamentales
de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, se estaran fomentando
valores con base en lo afectivo y/o
emocional, contribuyendo ademas con
la formacion de verdaderos ciudadanos.

En efecto, el fomento de los
valores, si bien es cierto que ocurre a
lo largo de la vida de las personas,
también es cierto que se construye y
consolida en la evolucién propia de la
interaccién con otras personas. De alli
que resulte necesario revisar desde
las diversas estrategias pedagdgicas
que implementamos en la formacién
docentes, nosolamentelainclusiondelos
valores que se propician, sino ademas su
pertinencia con las demandas sociales.

Siendo asi, se comparte la
proposiciéon planteada por Esté (1998),
quien afirmara a proposito de los valores
que: “Hablar de valores es hablar de las
herramientas que los hombres usan para
perfilar sus creaciones y sus maneras
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de comprender lo que tropiezan. Los
valores o referentes son comprensiones
poseidas como constitutivas de la
subjetividad. A partir de ellas el individuo
y el grupo construye sus aprendizajes,
conocimientos y proyectos”

Sobre la base de estas
consideraciones, se asumié como
proposito de la investigacion: Develar
desde la experiencia-vivencia de los
estudiantes-docentes, los elementos
que caracterizan la axiologia ambiental
del trabajo de campo en Geografia,
como estrategia para la formacion
de profesionales de la ensefianza
con competencias para el accionar
ambientalmente responsable.

Metodologia

Atendiendo al propdsito de la
presente investigativa, se asumié desde
el paradigma  socio-constructivista
con enfoque en la corriente
fenomenoldgica, que de acuerdo
con Husserl (1962), permite llegar
exclusivamente a  “conocimientos
esenciales” del fendmeno estudiado.

Para ello, “se busca no dar nada
como previamente valido, de modo
que el conocimiento no provenga
de ninguna otra fuente mas que la
que el conocimiento se da a ella
misma, privilegiandola como dato
primario”  (Husserl, 1913; 177).

Siendo asi, el proposito de la
fenomenologia es de acuerdo con
lo expuesto por Zichi y Omery
(2003)  “describir el  significado
de una experiencia a partir de la
perspectiva de quienes la han tenido”

Bajo esta perspectiva, se presenta
una teorizacion sobre la axiologia
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ambiental del trabajo de campo en
geografia, a partir de los significados
construidos desde las experiencias
y vivencias de los estudiantes, como
actores fundamentales en el fendmeno
didactico. De alli que la investigacion se
sustentd en las siguientes dimensiones:

(a) En lo ontolégico, se concibio
la realidad de manera contextualizada,
ya que se buscd comprender desde
la experiencia de los estudiantes
como actores fundamentales
del proceso de aprendizaje, los
elementos que caracterizan en lo
axiolégico al trabajo de campo como
una estrategia educativa-ambiental.

(b) Enloepistemoldgico, se asumio
elpreceptoreferido por Sandin (2003), en
lo concerniente a que “la realidad social
se construye a partir de los significados
subjetivos de las personas” (p.58).

(c) En lo axioldégico, se asumio
el principio de la epokhe, o como
suele ser referida la epojé, epojeo
O suspension de juicio, la cual en
palabras de Husserl (1992), no es mas
que la inhibicion de “toda simultanea
ejecucion de las posiciones objetivas
[ob] puestas en accidén en la conciencia
irreflexiva, e impedir con ello que
penetre en sus juicios el mundo que
para él «existe » directamente” (p. 42).

Es por ello que se consideran
solo el sistema de valores que estan
inmersos en la realidad, propio de
los sujetos en estudio. En tal sentido
se asumen los valores que emanan
de las fuentes de informacion.

(d) En lo teleologico, se asumio
la postura de Heidegger (2008), quien
sostiene que los fendmenos deben ser
interpretados partiendo del contexto en
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el cual se generan, ya que se busca
comprenderlarealidad objeto de estudio.

Siendo asi, el fin Ultimo de la
investigativa, fue interpretar las
interrelaciones entre los elementos
axioldgicos a partir de los significados
y creencias que emergen de los
estudiantes constituidos en actores
informantes, durante la praxis del
trabajo de campo, asumido como
estrategia educativa-ambiental,
en el proceso de comprension y
aprendizaje de los diversos contextos.

() En lo metodoldgico, la
investigacion se orienté bajo el
paradigma  subjetivista, con una
orientacién cualitativa-interpretativa
y socio- construccionista, sustentado
en la corriente fenomenoldgica.

Disefio de investigacion

La investigacion se circunscribe,
segun el origen de la informacion
interpretada, en los disefios de campo y
emergentes. Es de campo, atendiendo a
loreferido porla Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador (2006), que
sostiene que a partir de este se logra:
El analisis sistematico de problemas de
la realidad, con el propdsito bien sea
de describirlo, interpretarlo, entender
su naturaleza y factores constituyentes,
explicar sus causas y efectos (...) se
trata de investigaciones a partir de
datos originales o primarios. (p.18)
Es emergente, ya que desde esta
perspectiva, las teorizaciones, se
construyeron a partir de la interpretacion
de las vivencias y/o experiencias
de los estudiantes en el proceso de
construccion individual y social del
aprendizaje durante el trabajo de campo.
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En cuanto a la temporalidad, se
asume un disefio contemporaneo, el cual
de acuerdo con lo referido por Hurtado
de Barrera (2010), “son aquellos en los
cuales el evento ocurre en el momento
presente, es decir, es contemporaneo
con el investigador y éste puede ser
testigo de su ocurrencia” (p.695)

Adicionalmente, atendiendo a la
amplitud del foco, se asumié un disefio
unieventual, el cual: Se caracteriza
porque la recoleccion de datos esta
focalizada en un Unico evento, ya
sea para describirlo, compararlo,
analizarlo, explicarlo. En este sentido,
se busca describir e interpretar las
implicaciones  axiolégica ambiental
en la formacion de profesores en la
especialidad de Geografia e Historia, de
un unico evento como lo es el trabajo
de campo (Hurtado de Barrera, 2010)

Informantes

Para efectos de la presente
investigacion y atendiendo a los
propdsitos fenomenoldgicos previstos,
se recogid e interpretd la experiencia
y significado atribuidos de doce
estudiantes-docentes de la especialidad
de Geografia e Historia, que ya cursaron
“Geografia Fisica de Venezuela y con
experiencia en participacion en trabajos
de campo. La razéon de este criterio,
obedecié a que durante el proceso
investigativo, nos dimos cuenta que
en la actualidad, este es el unico
curso de la especialidad en déonde los
estudiantes, participan en todas sus
secciones en el trabajo de campo.

Técnica e Instrumento
la recoleccion de la

para
informacion
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En la fase de recoleccion de
la informacién, se llevaron a cabo
entrevistas cualitativas a profundidad,
definidas por Taylor y Bogdan (1987)
como reiterados encuentros cara a cara
entre el investigador y los informantes,
dirigidos hacia la comprensién de las
perspectivas que estos tienen, respecto
a sus experiencias o situaciones,
siguiendo elmodelo de unaconversacion
entre iguales, por lo que no se asume
estructurada, no estandarizada, pero
si abierta, flexible y dindmica. Estas
entrevistas previo consentimiento de
los actores sociales, fueron grabadas,

para su posterior transcripcion e
interpretacion fenomenoldgica.
Etapas fenomenoldgicas y

Procedimientos de la investigacion

Con el proposito de garantizar
la sistematicidad en el proceso
investigativo, asi como la construccion
de la teorizacién que se origind, dentro
de la comunidad académica y para los
lectores en general, se asumié como
fases de la investigacion, las referidas
por Husserl (1900, 1929, 1970 y 2008)
y operacionalizadas por Leal (2001) y
Martinez (2009) quien distingue cuatro
etapas fenomenoldgicas:

A. Etapa previa: clarificacion
de los presupuestos, sustentada en
los preceptos de Husserl (1970),
se reflexiond sobre los  supuestos
iniciales relacionados con el tema, a
fin de reconocen las precogniciones
como investigador en relacién con
ciertos valores, actitudes, creencias,
presentimientos, intereses, conjeturas,
sobre el fendmeno abordado. Es aqui
cuando el investigador realizo la epojé.
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B. Etapa descriptiva: Con apoyo
en Husserl (1970), este momento tuvo
como propdsito sine qua non lograr una
descripciéon del objeto o fendmeno en
estudio que resulte lo mas completa
y no prejuiciada posible y al mismo
tiempo, refleje la realidad vivida por
cada estudiante-docente, como actor
social del fenédmeno.

C. Etapa estructural: Tuvo como
fundamento los planteamientos de
Husserl (1900 y 1929), y tiene como eje
central el estudio de las interpretacion
contenidas en los protocolos.

D. Discusion de los resultados:
Fundamentada en los postulados
de Husserl (2008), tuvo como objeto
“relacionar los resultados obtenidos en
la investigacion con las conclusiones de
otros investigadores para compararlas,
contraponerlas, entender mejor las
posibles diferencias y, de este modo,
llegar a una integraciébn mayor y a
un enriquecimiento del “cuerpo de
conocimientos” del é&rea estudiada”
(Martinez, 2009. p.183).

Hallazgos
Valores Etico-Morales
Emergen como parte de esta

categoria, como ya anunciamos en el
Cuadro1, las siguientes subcategorias o
categorias fenomenoldgicas esenciales/
individuales sintetizadas: (a) valores
politicos sociales, (b) personales-
individuales, 'y (c) pedagogicos.
El trabajo de campo y la promocion de
valore politico-sociales

Emergen como parte constitutiva de
la presente categoria fenomenoldgica,
aquellos valores que al manifestarse
durante la convivencia propia durante el
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trabajo de campo, promueven relaciones
interpersonales armoniosas y favorecen
elprocesodeconstruccidondelossaberes.

Tal es el caso del respeto, cuyas
manifestaciones durante el desarrollo de
la estrategia de campo, nos las comentan
losInformantes 1y 2,quienesafirmanque:

nos fue muy bien muy chévere,
de verdad que nosotros tuvimos
los cuatro en una sola habitacion
y bueno todo un respeto, no
hubo ningun problema, todo bien.

quizds porque somos adultos y nos
sentimos motivados, entonces todos los
que estamos en la actividad, estamos
conscientes de lo importante de lo
que estamos haciendo, para nosotros
aprender y para luego ensefiarles a
nuestros pequefiitos, por eso trabajamos
con respeto, trabajamos con ganas de
aprender, considerando la opinién de
todos, en armonia, todo fue muy bonito,
porque a pesar de estar cansados,
siempre se mantuvo esa energia bonita
de querer trabajar bien, hacer las cosas
correctamente, ayudandonos entre todos

Al consultar en profundidad al
Informante 1, en relacion con el
referido valor y su manifestacion en
el trabajo de campo, agrega que:

el respeto tiene que ver con eso
de trata al otro como te gustaria que
te traten, es un poco como verte en el
otro, considerarlo como igual, si es asi
entonces no hay problemas, porque
nadie tiene problemas consigo mismo,
¢N6?, creo que se trata de entender al
otro y considerarlo, y bueno me referi
a la habitacion porque es como el
espacio mas intimo, cuando ya todos se
van y quedamos solo los comparieros
de habitacion, pero en definitiva,
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todas las jornadas, todo el trabajo,
siempre fue con respeto, todo fue muy
chévere de verdad, todos pendientes
de todo y todos, considerando que
el aporte de todos fue importante.

Como se puede notar, de acuerdo con
lo mencionado por los informantes, el
respeto, esta estrechamente vinculado
a lo afectivo, siendo que durante el
desarrollo del trabajo de campo, los
participantes manifiestan sentir una
sensacion de bienestar, “consideracion
del otro”, “de querer trabajar bien”, lo
que nos refiere una bidimesionalidad
estrechamente entrelazadas: respeto
entre los comparieros y respeto por el
proceso de construccién de saberes.

Vinculado con este asunto, el
Informante 1 refiere la importancia de la
empatia, al sefialar como necesario que:

siempre ayudando al otro, no ese
individualismo, porque si uno se queda
atras, entonces esperamos, debes de
ayudarlo, debes guiarlo para que se
pueda incorporar a lo que otros han
avanzado, esa son cosas que son
necesarias para un trabajo de campo.

Esimportante destacar como parte de
los valores politico-sociales manifiestos
durante el trabajo de campo, la alusién
que hacen Informantes 3 y 5, sobre el
trabajo en equipo, al expresar que:

podemos trabajar como equipo,
porque una sola persona no puede hacer
todo al mismo tiempo y si las cosas nos
la dividiamos, pues el trabajo iba a salir
bien. Ibamos a tener un buen equipo.

nos sentdbamos los 4 vy
empezabamos con las paradas
y empezabamos hablar sobre la

ubicacion geografia, sobre la litologia y
cada uno de nosotros dabamos algunos
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detalles, por lo menos si a Marjonny
se le pasaba algo, lo anotaba José,
lo anotaba Raul o lo anotaba yo, nos
organizamos positivamente y muy
bien organizado porque todo teniamos
anotaciones y aportabamos al equipo .

Como se puede apreciar, los
estudiantes-docentes valoran
como condicion importante para
la construccion de saberes el
trabajo en equipo, basado en la
cooperacioén, colaboracién, la division
de responsabilidades y otro conjunto
de valores implicitos, uno de ellos, la
integracion, el cual, como nos refiere
el Informante 6, se produce, ya que:

la primeranoche como nos quedamos
todos los del saldn, todo fue muy bien,
porgue sSOMOS un grupo que no las
llevamos muy bien, nos conocemos
desde hace tiempo, ya la segunda y
tercera noche, que nos tocd estar con
las de las profesora, puras mujeres,
ellas fueron bastante simpaticas, sin
embargo Génesis y yo no hablabamos
tanto, fue normal y nosotros estabamos
concentradas en nuestro trabajo,
ya la segunda noche, si hubo mas
integracion, y nos preguntabamos sobre
temas, estdbamos dispuesto ayudarnos.

En definitiva, la integracion a la que
se hace referencia, permite que no
solo los estudiantes de una seccion
compartan el proceso de aprendizaje,
sino que en la medida en que se
sumen estudiantes de varias secciones
y todos sean tratados como iguales,
entonces se eliminan las fronteras
propias que erigen los grupos por su
condicién de seccion y se favorece la
complementariedad de los saberes sin
importar el origen, las condiciones o el
profesor responsable de cada equipo, lo
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importante es que todos puedan sentirse
como pares, responsables de manera
individual y colectiva del grupo, y desde
ese estado de bienestar, aporten sus
cogniciones y experiencias durante el
proceso de socializacion de saberes.

En relacion con lo anterior, otro de los
valores politico-sociales que se ponen
de manifiesto en el trabajo de campo, es
el compartir, el cual, segun lo reportado
por el Informante 7, permiti6 que:

en los hoteles que pernotamos, si
hubo esa empatia, hubo ese compartir,
compartiamos alimentos, compartimos
el agua, compartiamos como una familia

el compartir de los alimentos, a
veces uno mira las coordenadas de
tal sitio que no las anote bien, nos las
dabamos alli, siempre con el espiritu de
compartir con todo el grupo en general,
sin importar de que seccién somos

Al respecto, es valido referir lo
expresado por Arellano (1998), quien
indica que: “el ensefar, en el acontecer
cotidiano, en espacios y tiempos
especificos, debe poseer la habilidad
para trabajar con capacidad de proyecto
de vida individual y compartida. El
sentido de una ensefianza como
proyecto, permite globalizar e integrar
conocimientos, perfilar ~ fronteras,
trabajar en el campo de la disciplinas,
compartirydiscutirexperiencias, trabajar
en equipo, individualizar procesos
y socializar experiencias” (p.238)

De alli que la practica de la
convivencia, contribuyé6 a reforzar
otro valor social de gran importancia
como lo es la amistad, esto, debido
a que como lo plantea Jeske (Citado
en Daguerre, 2010): “A menudo
comenzamos a interactuar con
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personas con las que creemos tener
mucho en comun, s6lo para descubrir
mas tarde que difieren significativamente
de nosotros. Pero a través de estas
interacciones, desarrollamos un
afecto y una preocupacion por esa
otra  persona; descubrimos que
somos amigos, antes de entender
realmente el caracter del otro” (p.52)

Enefecto, de acuerdoconloreportado
por nuestros estudiantes, se deriva de
las interacciones propias del trabajo de
campo, una doble vinculacion: (a) la
amistad entre los compaifieros, y (b) la
amistad entre estudiantes y docentes.
En relacion con el primer vinculo, se
puede decir que este se evidencia
durante el desarrollo de la estrategia, ya
que como lo refieren los Informante 3y 8:

dentro del trabajo de campo, crecen
mas esas relaciones entre uno y los
compafieros, casos que no se trataban
mucho, pero en el trabajo de campo
nos unimos, cosas que yo tengo y otros
no tienen y uno se las facilita o que los
otros tienen y uno no, y te la facilitan.

el trabajo de campo, cada uno
con su conglomerado y la relacidon
con el otro grupo pues es chévere,
todos nos tratamos. De hecho yo, en
Geografia Fisica, no tenia contacto
con Karely ni con Anginey, y después
del trabajo de campo nos tratamos
mas y nos acercamos mas y todos
nos convertimos en amigos pues.

A lo anterior, debemos agregar
que estos vinculos establecidos
en campo, se mantienen luego del
retorno de la actividad, ya que como
lo sefialan los Informante 7 y 10:

tengo cierta amistad con los del
grupo de la noche y con la otra seccién
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de la mafana, entonces queremos ver
algunas materias juntos, porque muchos
de ellos son buenos estudiantes, y
podemos organizar grupos de trabajo.

en cuanto las relaciones
interpersonales, digamos que primero,
iba digamos con mi grupo completo
y por eso digamos un apoyo para
desenvolverme en el trabajo de
campo Yy a pesar de ellos conoci a
otros estudiante de otro curso que
habian compartido en otras ocasiones
anteriores y posterior al viaje por lo
menos estos ultimos dias he compartido
con estudiantes de otras secciones.

En lo concerniente a la segunda
vinculacion, la amistad entre estudiantes
y docentes, esta esta caracterizada,
segun los significados aportados
por los Informantes 9 y 10, ya que:

esa relacion de amistad con el
profesor de cierta forma te ayuda
a que tu pierdas el miedo como
estudiante preguntarle al profesor
algo que no puedas entender si no
ya directamente puedas preguntarle.

en parte este trabajo de campo, con el
compartir cotidiano, nos ayuda digamos
que a quitar esa mascara dudosa que
quieren aplicarle a algunos docentes
y este trabajo permite confirmar las
acciones, otro tipo de comportamiento
u otro tipos de hecho, digamos que
algun compafero te quiso vender
sobre la imagen de alguna personas,
estudiante o profesor, entonces ves que
es muy cordial y todo es muy agradable.

Aunado a lo anterior, debemos
resaltar, la mencion que hacen los
Informantes 1 y 4 respectivamente,
quienes coinciden en destacar la
sinergia como un valor politico-
social vivenciado durante el

Franklin Ndnez Ravelo

trabajo de campo, afirmando que:

siempre he teniendo en cuenta
que los muchachos que tenian
deficiencias tenian que quedar uno
en cada grupo y que sean que fueran
equilibrados pues y bueno no eso
mas que todo eso siempre tratar de
que los grupos fueran equilibrados.

uno trata de tener algunas
similitudes con algunos compafieros,
para poder este, de repente realizar el
trabajo de campo, que ambos tengan
ciertas caracteristicas en el grupo, para
poder lograr ese informe final y esa
actividades previstas (...) siempre he
teniendo en cuenta que los muchachos
que tenian deficiencias tenian que
quedar uno en cada grupo y que sean
que fueran equilibrados pues y bueno
no eso mas que todo eso siempre tratar
de que los grupos fueran equilibrados.

Con base en las expresiones
anteriores, se puede asumir que los
estudiantes establecen redes sinérgicas
para la construccion del proceso de
aprendizaje, basadas en la cooperacion
y el compromiso de alcanzar metas
comunes. En tal sentido, es valido
citar lo referido por Calzadilla (s/f)
quien expresa en el proceso de
aprendizaje se requiere de un trabajo
en equipo, basado en “una practica
verdaderamente cooperativa, en la que
el producto es el producto innovador de
la sinergia divergente de un equipo de
personas sobre un tema especifico. Del
grupo al equipo, hay un transito, cuyo
valor agregado es la cooperacion” (p.4)

Aunado a lo anterior, consideramos
que en el proceso de construccion
colectiva de los saberes “deberan
integrar la disciplina del aprendizaje,
Su sinergia para que sean capaces
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de solucionar complejidades”
(Ledn, Tejada y Yataco, 2003, p.85)

Ahora bien, en la ejecucion del
trabajo en equipo, emerge de manera
espontanea un liderazgo, capaz de
orientar la toma de decisiones, un
ejemplo de ello, es lo referido por el
Informante 1, quien conviene que:

fui la que les dije a los muchachos:
Wilfred en este caso como era el que
tenia la camara los demas no llevaron
camara, deje que el tomara las fotos,
Luisa que por favor se encargara de estar
pendiente de los materiales y todo lo que
ibamos a usar alli, que si el pH-metro y
esas cosas, que llevaras las muestras,
que recogiera las muestras, porque
ella es muy diligente en esas cosas y
Raniel y yo que somos los que digamos
asi, nos destacamos mas en cuanto a
la narrativa escritura y todo eso, nos
encargamos de escribiry tomarlas notas.

Siendo asi, el papel del lider resulta
fundamental para el desempefo del
equipo de trabajo, ya que como lo
plantean Leodn, Tejada y Yataco (2003),
estos: tienen un propdsito profundo
detras de su vision que trascienden la
organizacion para referirse en sentido
mas amplio a la humanidad. Pueden
comenzar siguiendo su propia vision
pero a medida que aprenden a escuchar
las visiones de otros comprenden que
su vision personal forma parte de algo
mas amplio. Lideres que ayuden a la
gente a alcanzar una nueva perspectiva
donde la realidad constituya un medio
para crear y no una imitacion. (p.85)

La manifestacion de estos valores,
promueve la convivencia, tal como lo
refiere el Informante 1, al sefialar que:

Siempre  todos dispuestos a
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cooperar entre nosotros y con los
demas compafieros para el trabajo en
equipo, y siempre, vamos a decirlo asi,
ver las cosas, siempre ayudando al otro.

En efecto, como se puede deducir,
no solo se promueve la convivencia
propia de la actividad, sino que genera
lazos afectivos que se mantienen en la
posteridad de la estrategia, generando
“unamayoruniénentreelsaléndeclases”.

Esto nos resulta especialmente
significativo, toda vez que uno de los
pilares de la educacion de acuerdo con
lo expuesto por Delors (1996), consiste
en aprender a convivir, lo que supone
aprender a vivir juntos o aprender a vivir
con los demas, siendo que “la educacion
tiene una doble mision: ensefar la
diversidad de la especie humana y
contribuir a una toma de coincidencia de
las semejanzas y la interdependencia
entre todos los seres humanos” (p.103).

Deallique Fierro(2011), refieraque:la
convivencia es un concepto aglutinador
por referir a las interacciones que rodean
y enlazan la vida en la escuela. Sin
embargo, va mucho mas alla: no sélo
es el contexto para la ensefianza y el
aprendizaje, sino que remite al espacio
de la vida compartida con otros y, por
tanto, ofrece vivencias fundamentales
para la formacion socioafectiva y
ética; supone la capacidad de trabajar
con otros, de resolver las diferencias
y conflictos que se presentan en la
vida escolar, de reconocer y apoyar
situaciones que puedan demandar
el soporte y la solidaridad de los
compainieros, la capacidad de escucha
activa y de dialogo, asi como la empatia,
es decir, la capacidad de ponerse en el
lugar de la otra persona. (p.10 y 11).

Se rescata del planteamiento
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anterior, la idea referida a que la
convivencia a la que se hace mencion,
en el contexto del trabajo de campo,
no solo promueve valores como la
empatia, integracion, trabajo en equipo,
como ya hemos expuesto, sino que
ademas alcanza su maxima expresion
cuando promueve la resolucién de
situaciones de conflicto. Al respecto, se
refiere lo expresado por los Informantes
1 y 4, quienes comentan que:

bueno realmente hubo cierto
inconveniente por ejemplo con Wilfred
que parece como que en un momento
que ya no quiso tomar mas fotos
porque la aburrio, entonces tuvimos
que Renier y yo, bueno mas Renier,
vamos a tomar las fotos nosotros,
no podemos dejarlo asi en ese
sentido, pero son cosas que pasan
y uno como grupo las va superando.

yo creo que si es dificil convivir
con las personas que tienen sus
ambitos diferentes, pero no las
llevamos bien, a veces nos salimos
de un cuarto, incluso yo dormi con
Vanessa, también fue un cao porque
ella duerme muy mal y yo no, entonces
también peleabamos entre nosotras
ya que cada quien tiene su forma de
ser, fue un choque, fue la primera
pelea que tuvimos, pero lo resolvimos
conversando y poniendo acuerdos.

Como se puede evidenciar, si bien se
presentansituacionesproblematicas, las
estudiantes manifiestan abiertamente
que en beneficio de la convivencia,
procuran solucionar las diferencias
personales, de manera directa,
tomando decisiones sobre la base del
didlogo y los acuerdos entre los pares.

El trabajo de campo y la promocién
de valores personales-individuales

Franklin Ndnez Ravelo

Otro de los elementos que destacan
los estudiantes como parte de la
experiencia vivida en campo, tiene que
ver con la promocion de los valores
personales, los cuales, de acuerdo
con lo referido por Montuschi (2008),
suelen ser de gran importancia para
las personas, pues ellos habran de
definir las experiencias de vida y en
gran medida la conducta, advirtiendo
que “tienen una innegable importancia
que supera al resto y que, en cierta
medida, lo subsume. Y la importancia
puede derivarse del hecho de
que los mismos se relacionan con
el problema de las elecciones vy
con la toma de decisiones” (p.4)

Desde las experiencias reportada
por los estudiantes-docentes, emana
como parte de esta categoria, la
seguridad en si mismo, manifiesta de
acuerdo a los significados dados por los
Informante 3 y 9, cuando refieren que:

comencé la materia y la primera
prueba la raspe, yo decia: “Dios mio
yo no sirvo para esto” y después me
di cuenta que si no servia para esto
cémo estaba en un 8vo semestre, si se
suponia que estaba en un 8vo semestre
es porque yo servia, y me puse la tarea
de que tenia que esforzarme y tratar de
que el profesor viera de que yo podia
dar mucho mas. Y en el trabajo de
campo sé que demostré que si puedo .

de repente anteriormente en el salén
de clases te limitas a preguntar algo
por temor a que el profesor este no sé,
te dé una respuesta que tu no puedas
entender o porque también el grupo
pueda burlarse de la preguntay de cierta
manera pueda incomodarte para mal, te
quedas con las dudas, mientras que en
el trabajo de campo por la convivencia
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durante mas tiempo en espacios
abiertos, te atreves a preguntar, quizas
al principio no mucho, pero luego se
te pasa como la pena y preguntas (...)
también pueden destacarse algunas
personas que tienen cierto grado de
timidez a la hora de participar en el
aula de clase y tienen la oportunidad
en ese momento y lo hacen muy bien

Los estudiantes expresan que
la convivencia asociada a los dias
de trabajo de campo, les genera un
estado de seguridad tal, que se sientes
confiados para participar del proceso,
por lo cual, debemos suponer que
existe una estrecha vinculacion entre las
condiciones afectivas del entorno, los
elementos motivacionales y la confianza
que se genera en los estudiantes para
llevaracabolasaccionesquelespermitan
comprender y explicar los eventos fisico-
naturales y socio-culturales que forman
parte de la realidad objeto de estudio.

Otro de los valores que emerge
en esta categoria, esta referido al
esfuerzo personal, en este sentido los
Informante 2 y 6, coinciden en referir
que durante la experiencia de campo:

despuésdeprocesartantainformacion
durante el dia, en la noche viene el
cierre y te das cuenta que aprendiste
tanto, dices: valié la pena el esfuerzo.

al segundo dia yo estaba cansada,
pero queria seguir ftrabajando, te
ensefia amarla, te ensefia a amar
a Venezuela, todos los procesos,
ya cuando me tocod el seminario de
isla, yo estaba disfrutandolo, disfrute
muchos temas de geografia fisica.

El trabajo de campo y la promocién
de los valores pedagodgicos
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Es el ambito educativo, el espacio
por excelencia para la promocion de los
valores ciudadanos y sociales, de alli que
el tema de como hacerlo sea producto
de multiples reflexiones que abarcan
posiciones como la de su inclusidon como
curso en los disefios curriculares hasta
su articulaciéon como un eje transversal.

No se pretende aqui tributar en favor
de ninguna de las posiciones antes
referida, en todo caso, nos inclinamos
por la idea expuesta por Ramos (2000),
quien indica a propésito de los valores
pedagdgicos, que constituyen la via o
estrategia aemplear para propiciarenlas
personas un actuar con amor, tolerancia,
solidaridad, perseverancia, autoestima
y auto confianza, entre otros valores.

En tal sentido, se puede afirmar, con
base en la experiencia referida por el
Informante 5, que como parte de esta
categoria, emerge el compromiso con su
formacién como docentes, siendo que:

entonces fijese usted, como en
el trabajo de campo fue usted hacia
nosotros, fuimos muy comprometidos
en nuestro trabajo, nosotros nos
caracterizamos, mis compaferos y yo
por ser responsables, le demostramos
a usted que trabajamos que somos
aplicados, quizas no somos los mas
inteligentes, pero si somos aplicados,
nos gusta conocer, queriamos siempre
aprender mas y Usted se sentia
contento con nuestra participacion.

Lo anteriormente referido, guarda
correspondencia con lo expresado por
Rico (1998), quien nos advierte que:
el compromiso implica una actitud, por
parte de la persona comprometida, de
lealtad y responsabilidad con el logro de
un ideal, viene a ser una obligacion que
contrae una persona consigo misma y
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ante si misma, para mantener un hacer
cotidiano coherente con el ideal, los
valores y principios por los cuales opta.

En efecto, durante la experiencia,
los estudiantes manifiestan sentirse
comprometidos con aportar desde
su participacion individual, a la
construccion de los saberes, desde
la conviccidén personal que supone
que al hacerlo, estan contribuyendo
con su formacion como profesionales
de la ensefianza de la Geografia.

De alli que emerja, como siguiente
valor pedagdgico, la valoraciéon de lo
aprendido, considerando los significados
aportados  por los Informantes
1 y 5, quienes comentaron que:

verdad que si, bueno, casi todo
me sorprendié realmente, fue muy
bonito, siento que aprendi bastante.

aqui aprendi mucho mas, que en
Venezuela tenemos esos 2 periodos,
de lluvia y sequia, aqui me reforzaron
unos  conocimiento que  estuvo
vagamente en el segundo semestre,
aqui se marcaron esos conocimiento.

Al consultar en profundidad
al Informante 1 sobre su
planteamiento, este  comentdé que:

fijese, muchas cosas, creo que

como venezolana me di cuenta el valor
que tiene mi pais, sus paisajes, todo es
muy bonito sino fuese porque nosotros
mismos lo dafiamos, lo contaminamos,
como profesora, creo que el trabajo de
campo es una estrategia maravillosa
para implementar, no tan lejos,
quizas mas en la comunidad, pero
que le abre los ojos a los estudiantes
sobre muchos aspectos, si creo que
aprendi muchisimo en esos cinco
dias, fue una experiencia inigualable.

Franklin Ndnez Ravelo

En sintesis, el trabajo de campo,
promueve en los estudiantes valores
que van mas alla de lo individual con
el esfuerzo personal y la seguridad
en si mismos, para alcanzar el plano
politico social, desde la comprension
de la importancia de su aporte al
colectivo, basado en el respeto,
amistad, empatia, convivencia, sinergia,
integracion y trabajo en equipo, con el
compromiso por su propia formacion
y el reconocimiento de lo aprendido.

Valores Etico-Ambientales

Emergen como parte de esta
categoria, como se anuncié en la
Tabla 2, las siguientes subcategorias
0 categorias fenomenoldégicas
esenciales/individuales sintetizadas:
(a) Valoracion de los elementos
naturales como fuente de belleza
paisajistica, vy (b) Sustentabilidad.

Ahora bien, como ya se refirid,
es importante para el proceso de
aprendizaje la formacion en valores,
sefalando que se trata de orientar,
proporcionar y consolidar en nuestros
estudiantes herramientas para que estos
perfilen sus creaciones y sus maneras
de abordar las distintas realidades en
dénde les corresponde desenvolverse.

Desde esta premisa, se entiende
que los valores deben ser promovidos
de manera permanente desde todas
las estrategias pedagdgicas que
se implementen, a fin de que sean
internalizados por los ciudadanos en
formacion y reconocidos como uno de
los patrones de referencia que guie la
toma de decisiones y en general sus
acciones.

En este sentido, es importante
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destacar el asunto ambiental, desde
una  perspectiva  supraordenadora
y supraintegradora: en el primer
caso, porque es el ambiente Ia
maxima estructura de organizacion
y funcionamiento de los elementos
bidticos y abidticos; y en el segundo
caso, ya que consideramos que es
desde esta perspectiva, desde dénde se
deben disefiar e implementar estrategias
pedagogicas para la construccion y
promocion de los saberes, ya que
permite la maxima articulacion de
las interrelaciones entre los distintos
componentes ambientales, generando
una mayor aproximacion a la realidad
de los fenomenos en estudio, en donde
los valores permitan “transformar
los conocimientos adquiridos en
un pensamiento auténomo, que se
convierta en convicciones que puedan
generar respuestas para enfrentar la
realidad del ambiente en donde se viva”
( Ledn, 2009; 162)

El Trabajo de campo y la promocion
del reconocimiento de los elementos
naturales como fuente de belleza
paisajistica

Emerge como elemento
constituyente de la presente categoria
fenomenoldgica el reconocimiento de
la belleza paisajistica, lo cual segun
la expresion de los Informantes 7 y 12
supone que:

en el pueblo [Caripe] cuando uno la
ve, el valle, tiene unas caracteristicas
que visualmente me parecen hermosas.

desde las paradas que me
agradaron, fue primero la del Castillo,
el cono de deyeccion, de ese tramo la
desembocadura del rio Manzanares,
ambas lagunas tanto la de Tacarigua
como la de Unare, la cueva como que
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tiene algo mas turistico en ella, porque
tiene algo mas bonito, son lugares muy
bonitos.

Como se puede evidenciar, los
estudiantes le confieren un valor
estético a las condiciones del paisaje,
por la belleza que estos presentan al
espectador, lo cual resulta significativo,
ya que es una valoracién subjetiva
productodelaexperienciavivida,captada
a través de los sentidos e internalizada
y asociada a los conocimientos tedricos
y procedimentales abordados durante
la ejecucién de las diferentes acciones
por lo que podemos suponer que este
tipo de experiencias, determinaran la
percepcion y accionar de los estudiantes
con relacion a los espacios geograficos,
contribuyendo, no solo con una
construccion holistica de los saberes,
sino ademas impactando de manera
positiva en su formacion profesional.

La valoracion de la belleza
paisajistica, es en efecto un valor
estético-ambiental, ya que como Ilo
plantean Trestini, Talavera y Gallardo
(2009), esta “presente en la mente de los
seres humanos que produce un placer
intenso y proviene de manifestaciones
sensoriales o ideales. La naturaleza de
por si emana una belleza que muchas
veces resulta indescriptible” (p.64)

Otro elemento axioldgico de gran
importancia, ya que vincula la belleza
paisajistica con la identidad nacional, es
el orgullo por los elementos naturales
del territorial, al respecto los Informantes
1y 2, relatan que:

debemos sentirnos orgullosos que
todos esos espacios que tenemos, que
son tremendos paisajes y son nuestros,
siento, que con este trabajo de campo
pude observar, estar en contacto
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directo, conocer toda esa evolucion,
conocer quizas también por ejemplo
como se formdé Mochima.

en cada lugar visitado, todo me
parecio espectacular tanto que ya le dije
a mi mama que debiamos ir, porque son
tantos los bellos paisajes que tenemos
en Venezuela y desconocemos que es
posible que por eso no lo valoremos
(...) aprendi de manera viva la belleza
de los paisajes de Venezuela, eso me
enamor¢ de la Geografia

En sintesis, el trabajo de campo,
promueve en los estudiantes valores
estéticos-ambientales, referidos a
la admiracion de la belleza de los
paisajes, y con este fomenta el orgullo
por el territorio, contribuyendo con la
consolidacion de la identidad nacional,
como elemento fundamental de Ia
ciudadania.

El trabajo de campo y la promocién
de la sustentabilidad

De acuerdo con lo planteado por
Caduto (citado en Guerrero, 2000),
‘la integracion de una conciencia
social y ambiental es la consecuencia
del desarrollo de una ética vital que
favorezca el desarrollo armoénico del
bienestar del hombre y la calidad del
medio ambiente”. (p.287)

Lo anterior, guarda correspondencia
con los principios de la Educacion
Ambiental para la sustentabilidad,
que buscan un progreso sostenible en
donde se valora la “biodiversidad y la
conservacion, junto con la diversidad
humana, la inclusion y la participacion”
(Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura, 2012; 6)

Franklin Ndnez Ravelo

En este orden de idea, se devela a
continuacion la concepciéon que estos
tienen sobre el uso de los recursos,
atendiendo a las consideraciones
referidas por los Informante 4 y 11,
quienes comentaron a proposito del
trabajo realizado en la Peninsula de
Araya, que:

por la importancia econdémico que
tiene, no solo para el pais, sin embargo
parecia que no fuera tan relevante, fue
la que me llamo mas la atencién de
verdad que saber que es importante,
por la adaptacion y produccion de la
sal, de las pepitonas, sin embargo no se
le ve esa importancia porque los polos
estaban deteriorados, no se veian que
estan invirtiendo en esos pueblo, que
estan en esa costa, ellos producen sin
embargo son muy pobres.

estan sacando las pepitonas, este
seres de sus espacio, se supone que
uno no deberia aplaudir esas cosas,
a bueno si y es abundante y toda las
cosas, pero en algun momento van a
desaparecer y son seres necesarios y si
estan alli la extraccion no debe ser tan
elevada, ademas lo hacen sin ningun
tipo de control y dejan alli todas las
conchas lo que genera, bueno da mal
olor y pone feo el paisaje.

Desde ambas expresiones, se
desprende la idea que los estudiantes,
reflexionan sobre la nocién de desarrollo
vinculada al uso del espacio, destacando
que: (a) aparentemente existe una
elevada extraccion de productos del
mar, lo cual pudiese generar a futuro su
extincién, (b) no se conoce un programa
para el manejo responsable de los
residuos solidos que se derivan de la
actividad, (c) el mal uso de la explotacion
estda impactando negativamente, lo
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que cual se traduce contaminacion
ecologica y estética del ambiente, y (d)
la actividad econdmica no repercute en
la calidad de vida de quienes la llevan a
cabo, ya que se reconocen sintomas de
una alta pobreza en el sector.

Ahora bien, creemos que este tipo
de reflexién, solo es posible cuando
los participantes, durante el proceso de
observacion, analisis e interpretacion,
contrastan las condiciones fisico-
geograficas y socio-econdmicas del
espacio geografico con sus referentes
ético-ambientales, para darse cuenta,
como en el caso mencionado por el
Informante 4, quien expresé que:

el deber ser, es que si los habitantes
de la zona son los mismos trabajadores
que seencargande extraersal, pepitonas
o cualquier producto, y estos productos
son comercializados, entonces ellos
deberian tener mejores condiciones en
sus viviendas, escuelas mas dotadas y
con mejores edificaciones, no vamos a
decir que sean ricos, pero tampoco se
justifica que aun tengan carreteras de
tierra, casa de barro, entonces, el uso
de ese espacio, como deciamos en
campo, no estan siendo aprovechado
para el beneficio de las personas,
no esta contribuyendo a mejorar sus
condiciones.

Esta posicion se aproxima a la idea
de una sustentabilidad social asociada
a una distribucion del ingreso y de las
oportunidades con equidad, provision
adecuada de servicios sociales entre los
que incluye: salud, educacion, igualdad
de género y responsabilidad politica
(Harris citado en Penna y Cristeche,
2008).

Por su parte, el Informante 11
comentd, desde la reflexion que le
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produce la experiencia vivida que:

la gente cree que a bueno como eso
es del mar no se acaba, y no, claro que
se acaba, entonces no podemos sacarlo
como si fuese todo para comérselo
hoy, debe ser algo mas planificado,
mas estudiado porque todos los
organismos tienen su funcién aunque
uno no lo conozca y si los extraemos asi
seguramente estamos generando como
usted dice un desequilibrio ecoldgico,
entonces a esas personas de verdad
que tenemos que orientarles verdad, a
la importancia de llevar a cabo un uso
planificado de los recursos, que incluya
el como manejar los desechos sélidos
para reducir la contaminacion.

Estapostura,guardacorrespondencia
con lo referido por Ferry (1992), quien
advirtié sobre la necesidad de: acabar
con esa tradicibn ecologicamente
ingenua de la gente que sélo valora a
la gente, esa tradicion sostenida por
una ética homocéntrica, resultado de
una larga historia humanistica en la cual
la naturaleza concebida como medio
ambiente ha sido subvaluada en tanto
mundo enajenado, menos que humano,
inferior y por lo tanto indigno de una
valoracion fundamental (p.39)

Vinculado con lo anterior, emerge
como valor ético-ambiental, la
concienciacién sobre las situaciones
ambientales, sobre la base de los
siguientes significados referidos
por los informantes 6 y 12, quienes
manifestaron que:

los problemas de negligencia del
estado en todas las facetas del estado,

y ve cdmo ese castillo se estd cayendo
y no se hace nada para preservarlo
como parte de la historia, tantos afios

alli y se ve en la actualidad como se
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esta cayendo

estudio importante para que
nosotros como factor antrépico que
estd interviniendo puede ver que
dafio esta haciéndole a ese ambiente,
bueno simplemente cuando lo oigo
mencionar si se le esta haciendo dano
lo vemos perjudicado nosotros mismo
y ho tenemos conciencia o lo vemos
perjudicado nosotros mismo y no
tenemos conciencia

Como se puede evidenciar, los
estudiantes manifiestan niveles de
concienciacion a distintas escalas,
desde lo personal hasta lo estatal,
entendiendo el impacto de las acciones
antropicas no solo sobre los elementos
fisico-naturales, sino ademas sobre
otros organismos y en definitiva sobre
nuestra propia existencia.

Esta concienciacion sobre las
situacionesambientales, esde primordial
importancia en el ambito educativo, ya
que como lo plantea Ledén (2009): no
se trata de una formacion para mejorar
la actual situacion, ni para alcanzar
un mayor dominio de la naturaleza,
sino de una imprescindible adquisicién
de conocimientos internalizados, que
permitan revalorizar lo ambiental y
generar una actitud frente a ello que
pueda asegurar la permanencia de la
vida en el planeta (p. 163)

Tal nivel de conciencia, propicia otro
valor ético-ambiental vinculado a la
sustentabilidad, como lo es |la esperanza
en un futuro mejor, al respecto el
Informante 1 indicé que:

quizés algun dia no lo veremos
nosotros, cambie la mentalidad y la
cultura no solo del venezolano, porque
esto es un problema que ocurre a nivel

Franklin Ndnez Ravelo

mundial, pero que debemos resolver lo
mas pronto posible

Esto, como indica el Informante 11,
es posible mediante una educacion
transformadora, capaz de generar
concienciacion, entendida como:

la Unica via para atender estas
situaciones, para generar cambios de
actitud y conciencia en las personas,
para que esas situaciones no pasen mas,
para que entendamos que debemos
hacer un uso racional de los recursos,
cuidar el planeta, porque como dicen es
nuestra Unica casay es la casa de todos

En sintesis, podemos decir que
la vivencialidad experimentada en
el trabajo de campo, propicia en los
estudiantes-docentes de Geografia e
Historia, la valoracion de los elementos
fisico-naturales y socio-econdémicos
como distintivos de la identidad nacional,
con una conciencia ambiental critica,
capaz de reconocer los principales
problemas vinculados con las practicas
negativas asociadas a la intervencion
antrépica, sus consecuencias asi
como las posibles intervenciones
que favorezcan su  mitigacion.

Conclusion

En el compartir propio de la actividad
de campo, suelen emerger situaciones
que dejan en evidencia los valores
ético-sociales 'y  ético-ambientales
que sirven como referentes a los
actores participantes de la actividad.

Siendo asi, se manifiestan valores
asociados al contexto  politico-
social, tales como: respeto, empatia,
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integracion, trabajo en  equipo,
compartir, amistad, sinergia, liderazgo,
resolucion de situaciones de conflicto,
entre otros. Todos ellos, garantizan
la participacion afectiva de los
estudiantes y el armonioso desarrollo
de la estrategia en un sano convivir.

Asi mismo, se consolidan valores
individuales, tales como: el esfuerzo
personal y la autoconfianza o seguridad
ensimismo,comoelementosquetributan
no solo hacia una participacion efectiva,
sino ademas, al desarrollo personal.

También se puede afirmar, que a
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positiva de lo aprendido, con lo cual se
establecen patrones de referencia que
tributan hacia el desarrollo profesional.

En este mismo orden de ideas es
importante destacar que el trabajo
de campo, potencia los valores ético-
ambientales no solo en el plano estético-
ambiental, al posibilitarelreconocimiento
de los elementos naturales como fuente
de belleza paisajistica lo que incluye el
orgullo por los elementos naturales del
territorio, sino que ademas, promueve
reflexiones sobre las implicaciones del
uso actual de los recursos, el deber ser

de un uso responsable y la esperanza
de un futuro mejor, todo ello con base
en los principios de la sustentabilidad
y con miras a promover acciones
ambientalmente responsables.

partir de la aplicacion del trabajo de
campo como un método, se fomentan
valores pedagodgicos, vinculados con el
impulso que motiva a los estudiantes
para comprometerse con su formacion
como docentes asi como la valoracion
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Concepciones de aprendizaje en estudiantes de profesorados de
ciencias: una descripciéon fenomenogréfica grupal y de caso

Florencia Giuliani(1), Silvia Vilanova(2), Maria Marta Yedaide(3)

Resumen

Las investigaciones sobre formacion
del profesorado han mostrado que las
concepciones sobre el aprendizaje
proximas a modelos tradicionales de
ensefianza son uno de los mayores
obstaculos para desarrollar practicas
inspiradas en los principios de las
teorias constructivistas, que gozan
hoy de plena legitimidad como marcos
para la promocién de los aprendizajes
profundos. En esta investigacion se
realizaron dos estudios para interpretar
las concepciones desde una perspectiva
constructivista y  fenomenografica
de un grupo de estudiantes al inicio
de su formacion de profesorado de
ciencias. En primer lugar se exploraron
y categorizaron las concepciones sobre
el aprendizaje de los estudiantes de
los profesorados de Fisica, Quimica,
Biologia y Matematica de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. En segundo
lugar, se seleccion6 el caso cuya
concepcion se identific6 como mas
sofisticada y constructivista. Se realizé

Summary

Research on teacher education has
shown that conceptions of learning
close to traditional teaching models
are one of the biggest obstacles to
developing practices inspired by the
principles of constructivist theories,
which today enjoy full legitimacy as
frameworks for the promotion of the
deep learning. In this research, two
studies were carried out to interpret
the conceptions from a constructivist
and phenomenological perspective of
a group of students at the beginning of
their science teacher training. In the first
place, the conceptions about the learning
of the students of the Physics, Chemistry,
Biology and Mathematics professors
of the National University of Mar del
Plata were explored and categorized.
Secondly, the case whose conception
was identified as more sophisticated
and constructivist was selected. An in-
depth study including school biography
was conducted. The results indicate
that the graphic representations have
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un estudio en profundidad incluyendo la
biografia escolar. Los resultados indican
que las representaciones graficas
presentan puntos en comun con el
modelo tradicional del aprendizaje. Por
su parte, las proposiciones analizadas
presentaron un modelo afin al tradicional,
pero combinado también con elementos
mas innovadores. En el estudio de
caso se visibilizd la importancia de los
diversos modos de aprender, de las
experiencias emocionalmente positivas
durante el aprendizaje y de los vinculos
positivos entre docentes y alumnos,
siendo factores reconocidos y valorados
para la construccion de la identidad de
docente de ciencias.

Palabras Clave: Concepciones de
aprendizaje; formacion de docentes;
ciencias exactas y naturales;
fenomenografia; estudio de caso
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points in common with the traditional
model of learning. For its part, the
proposals analyzed presented a model
similar to the traditional one, but also
combined with more innovative elements.
In the case study, the importance of
different ways of learning, of emotionally
positive experiences during learning
and of positive links between teachers
and students was highlighted, being
recognized and valued factors for the
construction of the identity of science
teacher.

Key Words: Conceptions of learning;
teacher training; exact and natural
sciences; phenomenology; case study
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Introduccion

La docencia es una profesion
compleja que involucra decisiones
acerca de qué ensefar, como hacerlo
y para qué que considera los objetos
de conocimiento, los contextos socio-
culturales en los que tiene lugar la
ensefianza y las caracteristicas de
todos los participantes en el proceso
de construccion del aprendizaje. La
practica docente, como practica social,

requiere entonces ser abordada
en su complejidad, considerando
y comprendiendo sus diversas

dimensiones: las relativas a cada
campo especifico de conocimiento,
al contexto socio-historico, politico y
cultural, a las cuestiones pedagdgico-
didacticas y también a la subjetividad,
ya que la practica del que ensefa
se orientara también a partir de la
concepcion que cada docente tenga
acerca del modo en que se aprende
y se ensefa su disciplina (Ver Pozo,
Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria,
2006).

Con el término concepciones se
hace referencia a una estructura
representacional abstracta que
se activa de forma automatica en
situaciones concretas para organizar,
predecir y dar sentido al entorno. La
literatura especifica afirma que las
concepciones sobre el aprendizaje
son producto de la exposicion
repetida a patrones interaccionales,
a eventos y experiencias personales
emocionalmente significativas (Garcia
& Mateos, 2013, p.589). Se configuran
a partir del paso de los sujetos por

Florencia Giuliani, Silvia Vilanova, Maria Marta Yedaide

las instituciones educativas, entre
otros factores. Funcionan como un
conjunto de explicaciones acerca
de los fenémenos implicados en el
aprendizaje (Seforifio, Patat, Vilanova,
& Garcia, 2013, p. 3), asi como
marcos organizadores de diferentes
representaciones, conceptos,
significados y preferencias, incidiendo
en las elecciones que realizan
los docentes en el aula. Diversos
estudios han sugerido también que
estas representaciones, no siempre
explicitas, son dificiles de expresar y
de modificar (ver Claxton & Atkinson,
2002; Garcia & Mateos, 2013, p.589).

Esta investigacion se centro
en el estudio de las concepciones
de aprendizaje de un grupo de
estudiantes que estan iniciando
su formacion universitaria para ser
docentes de ciencias (matematica,
biologia, quimica y fisica). La misma
se realiz6 durante la primera etapa
de formacioén, por lo que no cuenta
con horas de practicas aulicas. Las
investigaciones previas indican que
desde los primeros momentos de
la formacion se debe trabajar con
las concepciones subjetivas de
aprendizaje para promover su reflexion
y modificacién a través de toda la
formacién docente. En consonancia, a
continuacion, se presenta una revision
sobre qué se entiende por concepcion
de aprendizaje y las formas de
acercamiento a este fendmeno mas
utilizadas y las mas adecuadas para
los estudiantes en las primeras etapas
de formacion.

51



Definicién y tipos de concepciones
de aprendizaje

Las concepciones pueden ser
clasificadas segun el tipo de procesos
cognitivos implicados. Las concepciones
implicitas son representaciones que
pueden estar activas sin ser conscientes
para el sujeto. Se adquieren a partir de
la experiencia y la observacién, por ello
conservan su caracter situado. Cuando
un sujeto se enfrenta a una situacion
las concepciones implicitas que tiene
sobre ese tipo de contextos se activan
de manera automatica con el objetivo
de lograr un comportamiento ajustado
y la resolucion exitosa de los desafios
que alli enfrente. En cambio, las
concepciones explicitas se conforman
a partir de aprendizajes formales y se
orientan a poder almacenar y poder
reproducir informaciéon voluntaria y
deliberadamente, generalmente a
través del lenguaje. Otra diferencia entre
ambos tipos de concepciones reside en
que las implicitas son robustas, muy
resistentes a los cambios, mientras que
las explicitas se modifican, abandonan
y olvidan con mayor facilidad (Pozo,
Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria,
2006).

Estos tipos de concepciones pueden
reproducirse con mayor facilidad
en dos tipos de representaciones
diferentes: las imagenes mentales y
las proposiciones. Las concepciones
explicitas, por su naturaleza verbal, se
almacenan en forma de proposiciones:
estdn constituidas por simbolos y
remiten a conceptos y sus relaciones.
Establecen relaciones entre predicados
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y argumentos. Son explicitas, discretas,
abstractas y semanticas. No estan
ligadas a modalidades sensoriales (p.e.
visuales, auditivas, tactiles) y tienen
una estructura sintactica que no tiene
analogia con la realidad (De Vega,
1984).

Las concepciones implicitas son
factibles de ser expresadas mediante
imagenes, dado que son procesos
menos controlados  cognitivamente,
son analdgicas con la realidad; esto
implica que tendran que parecerse en
forma, tamafio y orientacién a aquello
que representa. Las investigaciones
sefialan que se suele usar imagenes
mentales cuando hay emociones o
afectos asociados a la representacion
evocada (Kosslyn, 1986).

Lineas de investigacion sobre

concepciones de aprendizaje

El marco tedrico de investigacion
mas utilizado en Iberoamérica es el
desarrollado por Pozo (Martin, Pozo,
Mateos, Martin, & Pérez Echeverria,
2014; Pozo et al., 2006). Esta
perspectiva se centra en estudiar las
concepciones implicitas dado que
considera que son el mayor obstaculo
para generar practicas docentes de
tipo constructivistas. Sus principios
generales se describen en la Tabla 1.
Metodolégicamente las concepciones
implicitas se han indagado mediante
observacion de practicas educativas
(por ejemplo Nistal, Bertran, Ibarra &
Pacheco, 2009, p. 290) y mediante la
aplicacion de cuestionarios de dilemas
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(Carcamo & Castro, 2015, p. 16; Garcia,
Vilanova, Senorifio, Medel, & Natal,
2017, p. 53). Este marco tedrico tiene
la fortaleza de tener un gran potencial
para los trabajos comparativos, dado
que trabaja con categorias a priori,
identificables mediante indicadores
observables y mensurables. Sin
embargo, este enfoque tiene dos
limitaciones metodoldgicas: 1) El uso de
escalas y cuestionarios estandarizados
no permite explorar las concepciones
emergentes, dado que se utilizan para
medir los constructos predefinidos y
2) las observaciones de clase solo
son posibles cuando se trabaja con
docentes que efectivamente realizan
practicas de ensefianza.

Otro marco tedrico aplicado en
el estudio de las concepciones es el
fenomenografico (Ver Tabla 1). Este

enfoque propone que el aprendizaje
es un cambio en la conciencia de
los sujetos. Esos diferentes modos
cualitativos de conciencia que se
pueden tener sobre un fendmeno se
deben a las diferentes experiencias
contrastantes que las personas han
tenido respecto del mismo (Akerlind,
2008). Su aplicacién en la educaciony el
aprendizaje se encuentra actualmente
en expansion debido al desarrollo
tedrico se ha orientado especificamente
hacia la intervencion educativa centrada
en el estudiante (Akerlind, 2017).
Metodologicamente este enfoque utiliza
técnicas cualitativas para describir
grupos mediante el analisis de las
variaciones que del concepto estudiado.
Esto permite que constituya un marco
metodolégico adecuado para la
investigacion con estudiantes que aun

Enfoque cognitivo
Pozo y Gomez Crespo (1998) y Schommer-
Aikins (2004)

Enfoque fenomenografico (Akerlind, 2008,
2017)

Las concepciones reflejan creencias sobre unSon representaciones formadas a partir de |4

deseable.

fendmeno. lexperiencia personal sobre un fendmeno.
Se organizan como significadogSe estructuran en una jerarquia inclusiva: 4
independientes, aunque puedan sefmayor cantidad de aspectos diferenciados

jorganizados como un continuo de desarrollgmayor complejidad y donde cada aspecto seg

relaciona con la totalidad.

cognitivas proponen un modelo l6gico, a parti
del cual se reemplaza una creencia por otra
debido a sus limitaciones o errores.

Para cambiar estas concepciones, las teorl’ajle_a mayor cantidad de aspectos diferenciados|

n la concepcion implica un mayor potencial de
problematizacion en el fendmeno. Se asume
lque los aspectos no incluidos son uniformes
Este marco propone que las concepciones
lcambian cuando esa representacion incluye
mas variaciones y se vuelve mas sofisticada.

Tabla 1. Caracteristicas principales de los enfoques de investigaciéon cognitivo

y fenomenografico

Florencia Giuliani, Silvia Vilanova, Maria Marta Yedaide
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no han realizado practicas, aplicando
diversas técnicas que permitan hacer
emerger la mayor amplitud posible de
atributos del concepto estudiado.

Escenarios de construccion de las
concepciones de aprendizaje

Tanto el marco cognitivo como
el fenomenografico plantean que
las concepciones de aprendizaje se
construyen en la experiencia temprana
en ambito escolar y que se ven
influidas, también, por el dominio de
la disciplina a ensefar. Debido a esto,
profundizaremos en estos aspectos
para contar con elementos que permitan
comprender con mayor integralidad el
problema de nuestro estudio.

. Historia escolar: Estas
concepciones se construyen, en parte,
desde de las experiencias personales
en la escuela. Son construidas durante
el largo y temprano periodo en que los
sujetos habitan los espacios escolares,
en etapas centrales para el desarrollo
de la identidad personal y profesional,
si trabajamos con docentes (Antelo &
Alliaud, 2009). La propia experiencia
escolar es la primera fase de formacion
profesional, donde se aprenden roles y
valores mientras se ensefian contenidos
formales (Jackson, 1999). Segun
Aiello, Iriarte y Sassi (2011) y Anijovich,
Cappelletti, Mora y Sabelli (2009) la
biografia escolar es, precisamente, la
historia de lo que les paso a los sujetos
en la escuela. Estas experiencias
vividas constituyen el lugar de la
formacién de concepciones y creencias
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sobre el aprendizaje.

. Campo disciplinar: En la
enseflanza de las ciencias exactas y
naturales las investigaciones previas
han hallado que las disciplinas con
contenido empirico y formal tienden a
concebir la ensefianza como transmision
de conocimiento y al aprendizaje como
adquisicion de informacion. Asi, se
tiende a dejar en un segundo plano
las caracteristicas del alumno y los
procesos personales y sociales de
construccion de conocimiento (Garcia
& Vilanova, 2010 p.588; Martin et al.,
2014, p. 42).

A partir de estas premisas,
consideramos la importancia de incluir
en esta investigacion un segundo
estudio que consista en el analisis
de la biografia escolar como una
oportunidad para la comprension del
caso que se ha destacado por su grado
de sofisticacion. Este relato posibilitara
la comprension de sus concepciones
a partir de su vinculo con los eventos
que marcaron la subjetividad de los
participantes. Ademas, estos eventos
estan  estrechamente relacionados
con la eleccidon profesional como
futuros profesores en ciencias exactas
y naturales. En este trabajo, por lo
tanto, proponemos comprender de
manera integral las concepciones,
contextualizandolas en la historia
educativa e identidad profesional de
futuros docentes.

a. La identidad docente como
concepto integrador

El relato biografico de futuros
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profesores permite comprender algunas
pistas sobre la construccién subjetiva
y dialéctica de aspectos colectivos y
personales que hacen al proceso de
construccion de la identidad profesional
docente. La eleccidén de esta identidad,
afirman Tan y Calabrese Barton (2008,
p. 48), se asocia con momentos
especificos de la vida, lo que permite
comprender la construccion particular
del rol docente en cada biografia
particular. Flores y Day (2006, p. 221)
encontraron que uno de los contextos
claves para la formacién de la identidad
de un docente de ciencias naturales era
su propia biografia.

Tan y Calabrese Barton (2008,
p.49) afirman que las identidades se
construyen vy legitiman a través de un
proceso de aprendizaje, a partir de
procesos de socializacion especificos.
Asi, adquirir una nueva identidad
implica una negociacion de quienes
son los sujetos y quienes quieren ser,
a partir de la validacion (o invalidacion)
que se produce en la interaccion con
otros participantes involucrados en las
practicas de aprendizaje.

Generalmente, estos nuevos
yoes o identidades implican la fusion
de aspectos de la identidad previa
con roles novedosos, superando las
identidades tradicionales que oferta
la cultura. Por lo tanto, cada docente
muestra cierto grado de comunalidad
con otros, pero a la vez se distingue
de sus pares por su propia impronta.
Esta amalgama de aspectos incidira
también en los elementos que integren
sus concepciones de aprendizaje (Tan &
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Calabrese Barton, 2008, p.49).
Estado de la cuestion

En el estudio de las concepciones
de aprendizaje encontramos una
gran heterogeneidad de lineas de
investigaciéon y metodologias. Una
perspectiva dentro del paradigma
cognitivo, especificamente la meta-
cognitiva (Pozo & Gomez Crespo,
1998), se centra en el estudio de estos
temas aplicando métodos cuantitativos.
Esta linea de investigacion ha estudiado
principalmente la relacion entre las
creencias  epistemoldgicas y los
procesos de aprendizaje (Hamed Al Lal,
Rivero Garcia & Martin del Pozo, 2016).
Autores como Pozo, Scheuer, Mateos y
Pérez Echeverria (2006) establecieron
modelos que permiten agrupar las
diferentes concepciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje que, si
bien se presentan como categorias,
constituyen marcos que permiten
interpretar de manera organizada los
procesos de aprendizaje construidos
por los sujetos a partir de experiencias
en diversos contextos socio-culturales y
educativos y orientadores las practicas.
En esta linea, en la Facultad de Ciencias
Exactas y Naturales de la Universidad
Nacional de Mar del Plata se han
realizado numerosos trabajos. Se han
explorado las representaciones sobre
la ensefianza de ciencia en profesores
de biologia (Martin, Garcia & Vilanova,
2013), las representaciones sobre
aprendizaje y ensefianza en profesores
de ciencias (Vilanova & Garcia, 2011), y
las concepciones sobre la evaluaciéon en
estudiantes de profesorados de ciencias
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exactas y naturales y humanidades
(Seforifio, Vilanova, Garcia, Natal &
Lynch, 2013), entre otros trabajos.

Otra linea de investigacion es
la que explora este constructo
desde una perspectiva cualitativa

constructivista-fenomenografica (Diaz
& Angarita, 2012). Las investigaciones
desarrolladas de esta manera se centran
en caracterizar las concepciones de
los docentes y los estudiantes a partir
de su discurso y sus practicas. Se
considera que las practicas, imagenes y
definiciones producidas por los sujetos
son discursivamente coherentes
con su concepcion personal. Desde
esta perspectiva, algunas de las
categorizaciones construidas sobre
el aprendizaje se centraron en las
metas del aprendizaje (Saljo, 1979);
otros han producido clasificaciones
que constituyen un continuo entre
la concepcion del aprendizaje como
producto de eventos externos hasta
concebirlo como un proceso de creacion
(Tynjala, 1997, Vermunt & Vermetten,
2004).

Enunarticuloderevision,Avraamidou
(2014) senala que el constructo de
identidad docente se ha utilizado para
docentes en formacioén, en el proceso
de transformarse de estudiantes en
docentes, centrado en el aprendizaje
y desarrollo del rol profesional.
Dentro de las recomendaciones para
estudios futuros, Avraamidou (2014,
p.163) propone profundizar en los
factores de tensién en la construccion
de la identidad para los docentes
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en formacion. Entre estos estan las
concepciones de aprendizaje, el apoyo
dado a estudiantes y la transicion en el
rol de estudiante a docente (Pillen et al.
2013 p. 662), cuestiones abordadas en
este trabajo.

En la Universidad Nacional de Mar
del Plata también se han desarrollado
investigaciones desde esta perspectiva.
Unalinea se ha centrado en el estudio de
las biografias de profesores memorables
de la Facultad de Humanidades
de esa casa de estudios (Alvarez,
Porta, & Sarasa, 2010a, 2010b). Otro
antecedente presenta un estudio de
caso sobre las representaciones de
aprendizaje y ensefianza en un docente
de nivel secundario (Sefiorino, Patat &
Vilanova, 2014).

Sintesis
En este trabajo se adoptd
una perspectiva constructivista-

fenomenografica para describir para
los diversos grados de sofisticacion de
las concepciones de los participantes.
Se seleccionaron instrumentos para
producir datos de tipo abiertos que
permitan explorar las concepciones
sobre aprendizaje tanto cercanas al
procesamiento implicito (mediante la
produccion de un dibujo) como préximas
al explicito (solicitando una definicion
personal de aprendizaje). Para valorar
los aspectos contextuales que inciden
en la construccion de concepciones
de aprendizaje, se selecciono el caso
que presentd una concepcion mas
sofisticada y afin a las orientaciones
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del constructivismo social. Se analizé
la autobiografia escolar para explorar
la existencia de vinculos significativos
entre el relato de la propia historia
escolar, su identidad profesional
prospectiva y las concepciones de
aprendizaje producidas.

Marco metodolégico

Las preguntas de investigacion que
abordaremos son ¢Qué significados
emergen a partir del analisis de las
concepciones sobre el aprendizaje de
los estudiantes de los Profesorados
de Matematica, Fisica, Quimica vy
Ciencias Bioldgicas de la FCEYN de la
UNMDP? ;Como es la relacion entre la
concepcion de aprendizaje y la historia
escolar del caso mas sofisticado y
constructivista identificado?

Definicion Metodolégica

Desdeunaperspectivaconstructivista
de la investigacidon educativa, se
realizé un estudio fenomenografico con
estrategias metodoldgicas cualitativas
(Guba & Lincoln, 2002). Esto permitio
tanto realizar un analisis desde la
teoria como también reconstruir teoria
sustantiva que permita interpretar
la subjetividad de los participantes
(Creswell, 2013).

Tipo de estudio y técnicas de
investigacion a utilizar

Se realizé un estudio exploratorio
con un disefio propuesto en dos etapas:

1) Estudio fenomenografico para
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explorar y describir las caracteristicas
de las concepciones de aprendizaje de
los participantes y generar categorias a
partir del analisis y la reflexion sobre los
datos. Se utilizaron dos fuentes de datos:
a)dibujo que representa una situacion de
aprendizaje —representacion en forma
de imagen mental- y b) una definicién
de aprendizaje desde el punto de vista
personal — representacion en forma
proposicion-. El analisis de los datos
se desarroll6 a partir de la aplicacion de
las herramientas del analisis semidtico
(Vilches, 1997).

Los sujetos participantes fueron
58 estudiantes de las carreras de
profesorado en Fisica, Quimica,
Biologia y Matematica de la Facultad
de Ciencias Exactas y Naturales de la
Universidad Nacional de Mar del Plata
que cursaron la asignatura Psicologia
del aprendizaje. Durante la primera
clase de la asignatura Psicologia del
aprendizaje del afo 2015 y 2016 se
solicitd a los estudiantes que realizaran
el dibujo, la definicion y la autobiografia
escolar ya descriptos. Luego, se les
solicitd su consentimiento para utilizar
dichas producciones en el marco de este
trabajodeinvestigacion, resguardandola
identidad de los participantes. Todos los
estudiaron manifestaron su acuerdo. En
el caso de la participante seleccionada
para el estudio de casos, se realizd
una entrevista individual donde se le
explicaron los alcances del estudio,
sus objetivos y el potencial uso de los
contenidos generados para realizar este
trabajo. Se cuenta con su consentimiento
por escrito. Para el andlisis de los
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datos aplicamos técnicas de la teoria
fundamentada en los datos (Guba &
Lincoln, 2002). Se realizaron multiples
lecturas grupales e individuales de las
frases y los dibujos. Considerando la
riqueza y complejidad de la informacion
recolectada, se construyeron una serie
de categorias 0 ejes que permiten
organizar la lectura y el analisis de
los datos. Con el objetivo de facilitar
la comprension de las concepciones
sobre el aprendizaje como una totalidad
compleja, los ejes se presentan como
preguntas complementarias, que se
responden a través de la descripcion de
las producciones de los participantes.
Algunas preguntas son comunes para
los dibujos y para las definiciones
de aprendizaje, mientras que otras
preguntas son especificas para una
produccion. Encontramos los siguientes
ejes de analisis, que fueron formulados
a manera de pregunta para facilitar la
presentacion de los hallazgos: ;Qué
se aprende?, ;Con quién se aprende?,
¢;Donde se aprende?, ;Cuando se
aprende?, ;Para qué se aprende?,
¢, Qué tipos de aprendizajes conciben
nuestros participantes?, ¢, Cuan
sofisticadas son las concepciones de
aprendizaje de los participantes?

2) Con la informacion producida
en la primera etapa se seleccioné una
participante para realizar un estudio
de casos. Se eligié un caso siguiendo
los criterios de Mudiz (2010); este
enfoque permiti6 abordar de forman
intensiva e ideografica una unidad. Se
siguid el criterio de seleccion de un
caso “diferente” (vs. tipico), en tanto se
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selecciono al sujeto con una concepcion
de aprendizaje que emergié como mas
sofisticada y afin al constructivismo
social. EI mismo permitié6 profundizar
la comprensiéon de la construccion
y evolucion de las concepciones
personales. En este caso, la fuente
de datos fue la biografia escolar. La
consigna de la misma se centré en
solicitar la narracion de situaciones
0 episodios escolares que permitan
comprender su paso por la escuela
(Aiello, Iriarte &Sassi, 2011).

Hallazgos de campo

1. Analisis fenomenografico grupal
de los dibujos y frases

A. ;{Qué se aprende?

En un primer lugar, encontramos que la
mayor parte de las representaciones,
tanto graficas como verbales, incluian
elementos de aprendizaje escolar. Por
ejemplo, en los dibujos se representaba
un pizarron con férmulas matematicas
en un aula —contenidos académicos—y
otros tipos de aprendizaje, como
aprender a manejar en la via publica—
habilidades para la vida cotidiana (Ver
Figura N°1 a y b). Especificamente en
las frases encontramos que algunas
definiciones limitaban el aprendizaje
a contenidos escolares, mientras que
la mayor parte incluian también otros
tipos. Como ejemplo, podemos citar
las siguientes afirmaciones: “aprender
es conocer un nuevo tema, una
leccion” y “aprender es adquirir nuevos
conocimientos; (...) ya sea un maestro
que ensefia a sus alumnos o ya sea un
padre a un hijo ensefiando a caminar”.

Ano IXN°14]2018
pp. 49-74




Concepciones de aprendizaje en estudiantes de profesoraclos de ciencias: una descripcion fenomenogréfica grupal y de caso

Las respuestas centradas en otros
tipos de aprendizajes (generalmente,
habilidades practicas y valores sociales
contextualizados en escenas de la vida
cotidiana) fueron mas identificadas en
dibujos que en frases, pero, igualmente
excepcionales.

(@) (b)

Figura N° 1. Representaciones graficas
del eje 4,Qué se aprende? Categorias a)
Contenidos académicos, b) Habilidades
para la vida cotidiana y ambos.

B. ¢{Con quién se aprende?

Otro dato que identificamos en
numerosos casos fue la presencia
de otros sujetos en las situaciones
de aprendizaje. En la mayoria de los
dibujos aparecian otras personas en las
escenas de aprendizaje. En las frases,
al contrario, muchas veces se obvid
esta informacion; no se hacia mencién
a la presencia o ausencia de otros
como una condicion para aprender. En
los casos en qué si se incluia a otros
en la definiciéon, ocupaban un rol de
ensefianza: “Aprender significa adquirir
nuevos conocimientos a través de otra
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persona, que esa persona te transmita
lo que sabe y su experiencia”.
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Figura 2. Eje ¢Con quién se aprende?
Categorias a) solo -con objetos
culturales , b) con otros.

En los dibujos, gracias a la
presencia generalizada de este dato,
fue posible profundizar el analisis. En
un pequefio grupo de dibujos hallamos
que solo habia un ser humano, pero
en la mayoria de esos casos se habia
incluido algun tipo de interaccion
con objetos culturales, como libros o
computadoras. En los dibujos donde se
representaban al menos dos personas,
los personajes se relacionaban de
manera complementaria, es decir,
que se podia observar que uno de los
personajes ensefiaba y otro aprendia
(Ver Figura N°2 - b) .
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C. ¢Doénde se aprende?

El espacio donde es posible
aprender fue otro dato que emergio
en durante el andlisis cualitativo. Al
revisar las producciones en funcién de
esta dimension encontramos que se
repite lo observado en el eje anterior:
se registra mayor frecuencia en los
dibujos que en las frases. En este
caso, encontramos que la mayor parte
de los dibujos representan escenas
escolares exclusivamente (Ver Figuras
1 ay 2b)y otro tipo de escenarios,
como el familiar o comunitario (plazas
o clubes) (Ver Figuras 1 by 3 ay b). Las
frases, en su mayoria, no explicitaron
un lugar especifico donde sea posible
aprender y, en los casos donde si se lo
demarca, remitian a escenarios mixtos:
tanto escolares como familiares o
comunitarios. Ejemplos de esto pueden
observarse en estas proposiciones:
“Aprendizaje: es un nuevo conocimiento
que se adquiere ya sea dentro de
la familia, escuela o en la sociedad
misma”.

En el dibujo, el espacio escolar
se representd mediante la inclusion
de pizarrones, pupitres, un docente y
uno o mas estudiantes, bancos, libros,
etc. Algunos participantes aportaron
escenas con pequenas variaciones de
este modelo, por ejemplo, donde los
bancos estaban dispuestos en forma
circular; también se incluian elementos
que salen de lo tradicional, como |
plantas o una clase desarrollandose en
el patio de la escuela.

Los espacios no-escolares fueron

60

Revista de Educacion

mas frecuentes en el caso de los dibujos
que en la frase. Especificamente se
representaron plazas, clubes o lugares
publicos urbanos, donde se aprendia a
cruzar la calle o a no tirar papeles en
la vereda. En lo referido a la familia,
se simbolizaron situaciones como
ensefiar a caminar, dar apoyo en tareas
escolares en un entorno de privacidad.

Figura N° 8. Representacion grafica
categorizada como Se aprende en
contextos comunitarios. Se aprende en
contextos familiares.

.

Figura 3. Eje ¢Ddénde se aprende?
Categoria espacios no escolares

D. ¢Para qué se aprende?

Otro elemento emergente del
analisis fue la presencia de finalidades
del aprendizaje, En este caso, dado el
nivel de abstraccion de esta pregunta,
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los datos provienen del andlisis de las
definiciones verbales de aprendizaje.

Encontramos que cerca la tercera
parte de los participantes incluyeron
esta dimension en sus definiciones
sobre el aprendizaje. Dentro de
estas, las referencias al “para qué”
del aprendizaje fueron heterogéneas.
Un grupo de estas remiten a que el
aprendizaje tiene una utilidad genérica
para la vida cotidiana: “para resolver
problemas”. Otro tipo de utilidad acota
el impacto del aprendizaje al plano
intelectual, en tanto aprender sirve
para poder desarrollar la mente: “para
mejorar o profundizar la sapiencia”.
Por ultimo, encontramos un grupo que
se centra en el aprendizaje como el
instrumento para el desarrollo cultural y
la inclusién social: “enriquecer la forma
de ver el mundo y hacerse preguntas

sobre él. Para relacionarse y afrontar la
vida diaria.”.

E. ; Qué tipos de aprendizajes
conciben los participantes?

La primera etapa de la presentacion
de los hallazgos de esta investigacion
consistid en un proceso analitico, en
la que nos centramos en diferentes
ejes emergentes que posibilitaron
describir los diferentes elementos
de las concepciones de aprendizaje
de los participantes. A partir de este
analisis procederemos a considerar otra
dimension de las concepciones, pero
en este caso, una emergente a partir un
proceso de sintesis de los ejes de las
definiciones de aprendizaje ya referidos
para reorganizarlas segun un nuevo
criterio: su afinidad con concepciones de
aprendizaje formales, es decir, teorias
del aprendizaje. Encontramos que los

Asociacionismo

Constructivismo cldsico

Constructivismo social

|Aprendizaje como unAprendizaje

desarrolla mayoritariamenteoperaciones

de otro que ensefie. lescolares.

proceso en el que se adquierdadquisicion de conceptosjproceso que consiste en el
informacién, que serelaciones entre ellos y otrasdesarrollo personal y social,

cognitivagel cambio

lentornos escolares y requieresimilares en

comaAprendizaje como un|

la vision del
entornosmundo, la adquisicion de|
valores, etc. Es posible
laprender de pares, en|
lcontextos escolares y no

fescolares.

Tabla 2: Caracteristicas de los grupos Asociacionismo, Constructivismo clasico y

constructivismo social.
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datos pudieron agruparse en funcién
de su afinidad a tres grandes teorias:
el asociacionista, el constructivismo
clasico y el constructivismo social
(Colombo, 2000).

F. ¢Cuédn sofisticadas son las
concepciones de aprendizaje de los
participantes?

El ultimo paso del proceso consistié
en seleccionar el caso con mayor
sofisticacién tanto en el dibujo como
en la frase y que, ademas contuviera
elementos afines al construccionismo
social. Al realizar estos procedimientos
clasificatorios, encontramos una
participante, Lucia®, cuya produccién
se destacod claramente de la del resto
de los participantes porque diferencié
multiples aristas del proceso de
aprendizaje, tanto en el dibujo como
en la definicidon. La siguiente seccién
del trabajo se centra en el analisis en
profundidad del caso Lucia.

2. El caso Lucia

Lucia es estudiante del profesorado
de Ciencias Bioldgicas. Ingresé a la
Universidad luego de haber finalizado
sus estudios secundarios en una
escuela publica de la ciudad de Mar
del Plata. Al momento de participar de
la investigacion tiene 20 afios; ademas
de estudiar trabaja como ayudante de
laboratorio en el colegio secundario
donde egresod y dicta clases particulares
para estudiantes de ese nivel.

A. Anadlisis de concepcion de

aprendizaje en el dibujo
En el dibujo de Lucia podemos
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Figura 4. Dibujo de situacién de
aprendizaje de Lucia

observar el lugar central que ocupa el
sujeto que aprende, y la interaccion que
mantiene con otras personas, objetos y
el entorno natural: el protagonista esta
rodeado de elementos como arboles,
nubes, pajaros, pero también se
incluye un libro y otra persona. El otro
ser humano que aparece dibujo esta
hablando y el protagonista del dibujo
se conecta con él preferencialmente a
través de su oido, lo que parece sefialar
que lo escucha para aprender de él. Es
interesante observar las piernas del/
la protagonista, porque en el dibujo
parecen girar, tal vez rotando para
observar los diferentes sujetos y objetos
a partir de los cuales aprende. Por otra
parte, los mayores detalles graficos se
encuentran en el rostro: los oidos, ojos y
nariz son los elementos mas elaborados
del dibujo y es partir que ellos que nacen
las flechas que sefialan la interaccion
con los diversos estimulos ambientales.
Estos diferentes modos de interactuar
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implican diferentes actividades de
aprendizaje:  observacién, lectura,
dialogo y escucha, por ejemplo. Otro
rasgo facial que se destaca es la
boca. La misma no parece conectarse
especificamente con ninguna otra
seccion del dibujo, pero al observar
sus caracteristicas, podemos pensar
que el protagonista sonrie. Este gesto
podria estar indicando la experiencia
emocionalmente positiva que implica el
aprender.

En un analisis global, el dibujo
construido por Lucia representa el
aprender como una actividad que se
desarrolla en un entorno no escolar,
sino natural, pero donde encontramos
elementos también del orden cultural,
como el libro y el lenguaje mediante el
cual es posible comunicarse y aprender
de otros. Los elementos presentes en
el dibujo podrian remitir a concepciones
constructivistas del aprendizaje,
centrado en el estudiante, donde
este regula, a partir de su interés (“se
mueve”), la interaccién con diferentes
entornos y elementos del mismo, a
través de diferentes actividades, como
la observacion, la lectura y el dialogo.

B. Andlisis de concepcion de
aprendizaje en la definicion

A continuacion, transcribimos
la definicion de aprendizaje de la
participante:

Aprender es adquirir  nuevos
conocimientos sobre cualquier
aspecto del mundo que nos rodea.
Este conocimiento se obtiene a través
de todos los sentidos y al procesado
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por la mente se constituye el acto
de aprendizaje. Esto implica poder
relacionar los conceptos anteriores, los
nuevos y “como todo tiene que ver con
todo”. Aprender es comprender nuestro
alrededor y a nosotros mismos a través
de nuestras experiencias (asi sea
por estudio académico, observacion,
experimentacién, etc.) tanto dentro
como fuera de la escuela.

A partir de la lectura interpretativa
de la definicion de aprendizaje que
aporta Lucia, consideramos que
varios elementos de la misma permiten
pensar en su afinidad con el paradigma
constructivista social. La definicidon
comienza delimitando qué es posible
conocer: “cualquier aspecto del mundo
que nos rodea”’. En la ultima frase,
Lucia enuncia que se aprende “(...)
tanto dentro como fuera de la escuela”.
Analizando estos dos fragmentos,
podemos considerar que la concepcion
de la participante va mas alla de las
ideas tradicionales que predominan
en su grupo de pares. Ademas,
explicita diversos medios mediante los
cuales se pueden crear experiencias
de aprendizaje: “estudio académico,
observacion, experimentacién, etc.”.
Es decir, no sélo es posible aprender
de diferentes temas en la diversidad
de los entornos posibles, sino que
también es posible hacerlo a través de
multiples estrategias y herramientas
culturales, que no se acotan en las que
ha nombrado explicitamente (dado que
se incluyd un “etcétera”).

Otros fragmentos significativos de
la definicion hacen referencia procesos
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por los cuales se aprende. Lucia afirma
que la mente procesa la informacion
sensorial y relaciona los conceptos
previos con los nuevos, construyendo
una totalidad. Prosigue aportando
mas elementos a su definiciéon de
aprendizaje: “Aprender es comprender
nuestro alrededor y a nosotros mismos
a través de nuestras experiencias”. La
participante remite en su relato a un nivel
de procesamiento cognitivo superior, la
compresion, en la que se implica (¢ tal
vez modifican?) tanto el entorno como
el propio sujeto que aprende a través de
la “experiencia”.

En la definicibon de aprendizaje

de Lucia parece emerger una vision
constructivista social, afin a lo propuesto
por Vygotsky en su programa de
psicologia Histoérico cultural (Colombo,
2000). Es una vision del aprendizaje
como un proceso de interaccion
dialéctica entre el entorno y el sujeto,
donde la comprensién del uno y del
otro se genera mediante experiencias
culturalmente mediadas.
Otro elemento a considerar es la
manera en que se describen los
procesos mentales implicados en el
aprendizaje. Se inicia su descripcion
haciendo referencia a los sentidos,
luego al procesamiento mental y las
relaciones conceptuales, y finaliza
incluyendo la comprension, que implica
explicitamente tanto al objeto a aprender
como al sujeto que aprende. Esta
sucesion de complejidad progresiva
también es caracteristica del paradigma
constructivista social.
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C. Anadlisis de concepcion de
aprendizaje en la biografia

A partir de la lectura de la biografia de
Lucia retomamos las herramientas
conceptuales el modelo tedrico de
Identidad en la practica, propuesto por
Tan y Calabrese Barton (2008).

La biografia de Lucia se titula
“EDUCADORA “y” BIOLOGA®”. Su
relato se centra en describir varios
docentes como modelos a seguir,
en primer plano, y a evitar seguir, en
segundo plano. Ademas, describe su
participacion en la Olimpiada Nacional
de Biologia y el impacto que tuvo ese
evento en su vida. A partir de la lectura
del titulo y este punteo de contenidos
es posible realizar un primer analisis: a
Lucia se le pide que escriba su biografia
escolar, para conocer su experiencia en
los diferentes niveles de la escolaridad,
desde su perspectiva como estudiante.
A partir de este enunciado produjo
un relato de sus aprendizajes desde
su posicién como futura profesora de
ciencias biologicas. Es decir que la
narracion se organiza a partir de las
marcas que han dejado los diferentes
eventos y docentes —su pasado—y que
hacen que ella se proyecte en el futuro
como Educadora y Bidloga —su identidad
prospectiva.

Entonces, considerando este encuadre,
comenzaremos a analizar los diferentes
hitos y vinculos descriptos por Lucia,
seleccionados desde su rol de futura
docente. Respecto de sus docentes,
ella se destaca su relacion con Maria,
docente de Biologia de 2er afio. Lucia
afirma que haber tenido a Maria como

Ano IXN°14]2018
pp. 49-74




Concepciones de aprendizaje en estudiantes de profesoraclos de ciencias: una descripcion fenomenogréfica grupal y de caso

profesora es “una de sus marcas mas
memorables (...) porque realmente
la definio”. Ademas de Maria, Lucia
describe su experiencia con la profesora
de Quimica del mismo afio, pero no
incluye su nombre. Lucia afirma que
durante ese afio su valoracién por el rol
docente “se incrementd” por las actitudes
de estas dos docentes, que traspasan
los limites del rol docente tradicional
para motivar, acompafar y ensefar:
ellas le ensefiaron “lo que realmente
es ser docente”. A Maria la describe
como “DOCENTE, EDUCADORA Y
MENTORA”. Lucia describe que las dos
docentes la invitaron a sus hogares para
ayudar a los participantes a prepararse
para las Olimpiadas —que las docentes
hayan mantenido su rol docente en un
extra hogarefio es muy valorado por
Lucia. También preparaban actividades
centradas en sus intereses para
facilitar el aprendizaje de contenidos
dificiles y demostraban sus emociones
en sus clases y por los logros de sus
estudiantes.

Al describir a Maria, Lucia incluye
también aspectos de la intimidad que
conociod en los momentos que la docente
los invit6é a su hogar: fotos con su pareja
y de viajes, las plantas de su parque,
la comida que iban a almorzar. Lucia la
define, al describir estos datos, como
una profesora “top”.

Al mencionar especialmente a Maria
durante la Olimpiada, Lucia dice:
[Maria] ha sido una de las personas
mas importantes de mi educacion, en
mi formaciéon como docente y como
persona, y marco definitivamente no
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s6lo mi pasado sino mi camino a seguir.
(...) Yo siempre quise ser educadora.
(...) Ella me ensefi6 que se puede
ser mas de una cosa a la vez. Que se
pueden tener muchas pasiones. Y que
las mias eran esas. La EDUCACION. Y
la BIOLOGIA. (...).

Ese afo Lucia participd, como ya
mencionamos, de las Olimpiadas
Nacionales de Biologia a partir de una
propuesta de la docente. La profesora
convoco a los estudiantes en el aula y
Luciaydos amigas decidieron participar.
En pocos dias debieron prepararse
para una evaluaciéon selectiva (que
resolvieron en el laboratorio de manera
grupal, transgrediendo las reglas
estipuladas). Luego de aprobar ese
examen, Lucia, un compafero y Maria
viajan a Cordoba para asistir y resultar
campeones del evento. Asi lo describe
Lucia:

“Por primera vez en la vida (puede
que exagere pero yo lo senti asi y
aun lo siento asi) yo era parte de un
equipo. Y una parte importante. Pero
la experiencia de viajar a Cordoba,
conocer la Universidad de Rio 1V,
conocer gente de todo el pais y encima
ganarme una medalla de oro cuando
no tenia la mas minima intencién de
hacerlo, no viene al caso”.

“En ese momento [al participar de las
olimpiadas] me di cuenta de dos cosas:
que mientras que me sentia un fracaso
en la mayor parte de mi vida, parecia
que la biologia era lo mio. Y que cuando
fuera grande queria ser como ella. Top.
Y la profesora mas dedicada que se
cruzara en el camino de cada uno de
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mis futuros alumnos”

En la biografia de Lucia podemos
identificar la creacion de una nueva
identidad en la subjetividad de Lucia:
no soélo ser docente, sino también ser
bidloga, la conjuncién de dos pasiones,
una amalgama que implica ademas
la vida personal: “ser top”. Esta nueva
definicion prospectiva de la identidad
profesional cuenta, ademas, con un
componente interesante desde el punto
de vista de la flexibilidad psicologica:
“se pueden tener muchas pasiones” en
la definicion de si mismo, habilitando
el camino para la inclusion de diversos
intereses sin que se ponga en crisis la
identidad profesional construida.

D. Integracion entre las fuentes de
datos

Apartirdelanadlisisdelastextualidades
producidas por Lucia encontramos
numerosos puntos de convergencia de
significados emergentes.

Lucia plantea en su definicion que es
posible conocer sobre cualquier aspecto
del mundo. Esa afirmacién coincide con
surepresentaciongraficasobreaprender,
donde el personaje principal aparece
en el centro de la escena, aprendiendo
sobre lo que lo rodea. También este
punto ha sido descripto con claridad en
la autobiografia escolar de Lucia, donde
resulta forzado pretender analizar
de manera aislada los aprendizajes
disciplinares de los personales o ético-
morales. En esta produccién Lucia
relata lo que ha aprendido de sus
docentes, y su foco parece estar puesto
en aspectos vinculares: la manera en

66

Revista de Educacion

que se considera, valora y se “mira”
al estudiante: desde los docentes que
ven a sus estudiantes como promedios
de notas en una planilla —de quienes
aprendid a “no ser"—a aquellos que
hacen las evaluaciones en funcién de
los talentos de sus aprendices. Resulta
interesante lo que sucede en el caso
de su profesor de Historia. Cuando
lo describe, ella afirma que tiene una
tendencia consumista gracias a que su
docente le ensefid la importancia de que
el dinero circule por el mercado, pero no
hace mencién a que haya tomado de él
aspectos especificos para su practica
docente. Sin embargo, al describirlo
dice: “El relacionaba TODO con TODO”
y esta frase nos remite literalmente a
su definicion de aprendizaje: “el acto de
aprendizaje (...) implica poder relacionar
los conceptos anteriores, los nuevos
y “como todo tiene que ver con todo”.
Los puntos en comun entre estas dos
afirmaciones nos permiten recuperar
las propuestas en que se plantea que
las concepciones sobre el aprendizaje
y la ensefianza se construyen a partir
de la experiencia escolar (Avraamidou,
2014), y dejan marcas explicitas e
implicitas en la identidad de los futuros
docentes. Como ya dijimos, Lucia narra,
desde su perspectiva de futura docente,
como fue posicionada como alumna.
A partir de este estudio, tenemos
elementos concretos para afirmar que
su perspectiva se construyd, asimismo,
desde estas experiencias, e implican
una clara concepcion sobre qué es
aprender, doénde ocurre y cémo es
posible lograrlo. En sus palabras, el
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aprendizaje es un “acto de comprension
del mundo y de si mismo”.

Otro punto en comun en las
producciones es el aprendizaje
vinculado a la experiencia sensorial.
Como ya dijimos en el analisis del dibujo,
los rasgos faciales que representan a
los sentidos son graficados con gran
detalle. En la definicion se los menciona
explicitamente, y en la biografia se
describen diferentes situaciones a
partir de lo que Lucia vio, escuchd,
sintio, experimenté. Su relato se
articula desde las experiencias, para,
a partir de estas, proponer reflexiones.
Este modo de aprender (reflexionar a
partir de la experiencia) nos remite al
analisis de las herramientas culturales
utilizables en estas experiencias
sensoriales y reflexivas. En el dibujo
y en la definicidon Lucia representa el
dialogo, la lectura, la observacion y la
experimentacion como medios para
aprender. En su biografia, ella relata
diversas situaciones de aprendizaje que
se dan tanto en el escenario escolar
como por fuera de él. En el caso de
las historias de Maria, la docente de
Biologia, Lucia relata detalladamente
tres escenas que tienen en comun
estar por fuera del espacio aulico
cldsico y que implican experiencias
emocionales positivas intensas. La
primera remite a la evaluacion para
clasificar en las Olimpiadas Nacionales
de Biologia, en el laboratorio del
colegio —donde actualmente trabaja
Lucia—y que se completa de manera
grupal (transgrediendo las reglas del
examen, pero dando lugar a la primera
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experiencia de equipo de Lucia).
La segunda es en las Olimpiadas
propiamente dichas, donde la docente
llora de alegria al escuchar que sus
estudiantes obtuvieron medalla de oro.
Laterceraescenanarrada se desarrolla
en la casa de la docente, donde
les explico contenidos que serian
evaluados en las Olimpiadas, y que
Lucia rescata como una ensefanza de
dedicacion y compromiso personal con
sus estudiantes.

A partir de este andlisis,
consideramos contar con indicadores
potentes para encuadrar la concepcion
de aprendizaje de Lucia dentro del
constructivismo social. Esta corriente
es considerada dominante en lo
discursivo dentro del campo educativo,
pero como ya dijimos en la introduccién,
aun se encuentran dificultades para
desarrollar una practica armoénica con
este tipo de postulados.

En este contexto, es interesante
analizar dos aspectos centrales de la
propuesta constructivista, comparando
las producciones de Lucia. Se trata
de dos dimensiones mutuamente
implicadas, la social y laemocional, que
estan presentes en la biografia y en el
dibujo, pero que no se explicitan en la
definicion de aprendizaje analizada. En
el dibujo encontramos que la persona
que aprende puede hacerlo a partir de
la escucha, y que esto —al igual que los
otros medios para aprender—genera
alegria, como comunica la sonrisa
del protagonista. En la biografia
encontramos un entramado de
experiencias vinculares en las que los
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docentes y los estudiantes experimentan
emociones: carifio, orgullo, verguenza,
alegria, admiracion, ansiedad,
compromiso, diversion, pasion e interés,
entre otros. La mayoria de los parrafos
de la biografia incluyen la descripcion
de la experiencia emocional de los
protagonistas del relato. Sin embargo, en
la definicion no encontramos mencion a
partenaires sociales y a las emociones.
El aprendizaje es descripto como
comprension, pero no se hace mencion
a si la experiencia social y emocional
forma parte de esa comprension.
Es interesante considerar que esta
dimension socioemocional, ausente e
incluso sancionada negativamente por
las concepciones mas tradicionales y
racionalistas del aprendizaje en ciencias
exactas y naturales, estén justamente
ausentes en la definicion—la textualidad
mas académica y “explicita” con la que
trabajamos. En contraste, tanto el dibujo
como la biografia, producciones que
responden a géneros menos eruditos
que la definicién, son parte e incluso
protagonistas de los significados
emergentes. Este hallazgo nos permite
reflexionar sobre dos aspectos. Por un
lado, surge una pregunta metodoldgica:
;es posible que las reglas del
género mediante el cual se exploran
las concepciones de aprendizaje
puedan afectar los elementos que los
participantes incluyen en ellas? Por otro
lado, emerge una pregunta prospectiva
sobre la relacion entre lo explicito y lo
implicito: ¢Coémo seran las practicas
educativas que desarrolle Lucia? Tal
como afirman Pozo, Scheuer, Mateos
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y Pérez Echeverria (2006) se han
documentado divergencias entre las
concepciones personales explicitas
e implicitas sobre el aprendizaje. La
mayoria de los antecedentes sefalan
que las incongruencias entre un tipo
de concepcién y otra tienden a ir en
sentido opuesto al que encontramos
aqui: las concepciones explicitas
son mas innovadoras y las implicitas
mas tradicionales, es decir, que
expresan ideas mas constructivistas
que las que desarrollan en el aula.
Nos preguntamos, entonces, ¢Qué
actividades de aprendizaje disefara
Lucia, cuyas concepciones implicitas
son mas innovadoras que las
explicitas? ¢ Podra desarrollar practicas
de orientacion constructivista, como
las que la marcaron identitariamente,
o el contexto aulico y la cultura
organizacional incidiran en ella como
parece haberlo hecho el género de la
produccion “definicion”?.

Ensintesis, en este trayectoenelque
hemos analizado las representaciones
sobre el aprendizaje focalizando en una
futura docente, encontramos datos que
permiten sostenerque susconcepciones
personales sobre el aprendizaje han
sido construidas sobre las bases de su
experiencia personal. Al mismo tiempo,
encontramos que esta concepcion de
aprendizaje se articula dentro de un
marco personal mas amplio, que es
la identidad de Lucia como docente,
una amalgama particular, generada a
partir de experiencias y valores que la
diferencian y asemejan a otros colegas,
pero que sin duda la hacen unica. Su
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identidad sefiala un camino desde el
cual se construye el futuro rol profesional
ya en el presente. Esperamos que
Lucia pueda desarrollar sus practicas
como docente en la linea que recupera
sus experiencias como estudiante,
generando practicas de aprendizaje
potentes, perdurables y significativas
como las que ella ha atravesado.

Conclusion

El recorrido realizado en este trabajo
permitié identificar las caracteristicas
principales de las concepciones de
aprendizaje de los futuros profesores de
biologia, fisica, quimica y matematica
que se forman en la UNMdP.

En primer lugar, encontramos que
las concepciones emergentes en las
representaciones graficas presentan
muchos puntos en comun con el modelo
tradicional del aprendizaje. La mayor
partedelosdibujosrepresentaronanifios
aprendiendo contenidos disciplinares
en contextos escolares, en presencia de
un adulto que ensefia. Por su parte, las
proposiciones analizadas (definiciones
de aprendizaje) presentaron un
modelo afin al tradicional, pero
combinado también con elementos mas
innovadores. En estos se narraba que
era posible aprender tanto contenidos
disciplinares como otros cotidianos,
dentro y fuera de instituciones
educativas, y en algunos casos, durante
cualquier etapa de la vida y con una
orientacién pragmatica. Al encontrar
esta diferencia entre las concepciones
emergentes en instrumentos que
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evocan representaciones de tipo
implicito y explicito, podemos afirmar
que resultados coinciden con los

presentados  por investigaciones
previas, entre otros, donde las
representaciones del primer tipo

suelen ser mas afines a modelos
tradicionales que las explicitas (Por
ejemplo en Pozo, Scheuer, Mateos, &
Pérez Echeverria, 2006). Igualmente,
los contenidos de ambos tipos de
produccion son similares a lo reportado
por los antecedentes en estudiantes
y profesores de ciencias. En estos
contextos disciplinares, el aprendizaje
suele limitarse a adquisicion de
contenido y su ensefanza, en
consonancia, a su transmision (Nistal,
Bertran, Ibarra, & Pacheco, 2006,
p.295; Sefiorifio, Vilanova, Garcia,
Natal, & Lynch, 2013, p.15).

Para  explorar los
significados de las
entre los elementos incluidos en
las  textualidades, consideramos
otras dos perspectivas. Por una
parte, lo propuesto desde el enfoque
fenomenografico  (Akerlind, 2008),
que afirma que los elementos no se
incluyen en las representaciones
cuando se consideran “constantes”.
Esta propuesta nos permite pensar
que en las definiciones hubo menor
inclusién de los datos sobre el contexto
fisico e interpersonal del aprendizaje
porque, tal vez, este proceso se daria
indefectiblemente en la escuela y con
docentes que ensefien. Es decir que el
hecho de no haber incluido este dato
de manera explicita en el texto podria

posibles
diferencias
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no significar que las concepciones de
aprendizaje de sus autores sean menos
tradicionales, sino, al contrario, que ni
siquiera consideran la posibilidad de
aprender por fuera de esta organizacion
y sin alguien que ensefie.

Por otra parte, podemos agregar
nuevos matices si consideramos lo
dicho sobre las imagenes mentales y las
proposiciones por la psicologia cognitiva
(De Vega, 1984). Las representaciones
proposicionales  suelen remitir a
aspectos abstractos o conceptuales y
las imagenes incluyen en mayor medida
informacion concreta relacionada con la
experiencia emocional. Esta pregnancia
emocional podria también contribuir a la
presencia casi constante de escenarios
escolares en los dibujos sobre
aprendizaje, por la marca que deja el
paso por la escuela en la subjetividad
de las personas en general y los futuros
docentes en particular (Alliaud, 2006). En
este sentido, seria convergente con los
hallazgos en el analisis del caso Lucia,
donde en la definicion de aprendizaje
no incluyé aspectos emocionales ni
interpersonales, en contraste con la
importancia central que dio a estos en
su dibujo y su autobiografia.

Respecto del caso Lucia, recordemos
que fue seleccionado para el estudio
particular porque sus producciones
fueron las mas sofisticadas y orientadas
al aprendizaje constructivista de todo
el grupo de participantes. El estudio
de caso, al combinar la informacion
procedente de diferentes fuentes
de datos, permiti6 un abordaje mas
rico que el realizado en la primera
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parte de este trabajo, focalizado en la
integralidad de la informacion disponible
mas que en indagar la presencia de
categorias emergentes pero comunes
a la mayor parte de participantes. Al
articular la informacion desde este
nuevo enfoque e incorporar la biografia
escolar, se ampliaron las dimensiones
consideradas para comprender las
concepciones de aprendizaje. Por
ejemplo, se visibilizd la importancia
de los diversos modos de aprender,
de las experiencias emocionalmente
positivas durante el aprendizaje y de
los vinculos positivos entre docentes y
alumnos. Estos aspectos emergieron
al analizar las experiencias que Lucia
experimentd durante su participacion
en eventos culturales socialmente
reconocidos (como las Olimpiadas de
Biologia) y en equipos de trabajo, entre
otros. Segun Avraamidou (2014, p.147)
la experiencia emocional y social en la
formacion en ciencias en la escuela son
factores clave para la construccion de la
identidad de docente de ciencias.

Consideramos que dentro de
las limitaciones de este estudio es
necesario destacar que la coherencia
interna de esta investigacion podria
fortalecerse con la inclusion de otras
fuentes de datos, como entrevistas y la
aplicacion de instrumentos cuantitativos
de exploracién. La aplicacion de
métodos mixtos de investigacion
favorece la comprension integral de
los fendbmenos psicosociales, como
es el caso de las concepciones sobre
aprendizaje  (Hernandez  Sampieri,
Fernandez Collado & Baptista Lucio,
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2010). Considerando estas debilidades  otras investigaciones debe realizarse
metodolégicas, creemos que la con precaucion. El proceso artesanal
comparaciéon con los resultados con de construccion de los datos implica

una serie de decisiones fundamentadas pero que dificultan el cotejo con estudios
previos y futuros.
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La buena ensenanza en los Profesorados de Educacion Fisica

Resumen

El presente trabajo desarrolla algunos
de los avances de una investigacién
que aborda la buena ensefanza de
los docentes memorables en los
Profesorados de Educacion Fisica de la
ciudad de Mar del Plata.

Aqui se analiza, desde un enfoque
biogréafico-narrativo, lo que los docentes
seleccionados como memorables o
extraordinarios (Bain, 2007) por sus
colegas y ex-alumnos piensan acerca
de la buena ensefianza en la formacion
de docentes del area.

Se destacan en el trabajo estrechos
vinculos entre la buena ensenanza y
las pasiones y emociones puestas en
juego en el acto de ensefiar, como asi
también, se discute la importancia de
los contenidos como parte esencial pero
no concluyente en la buena ensefianza.

Palabras Clave: buena ensenanza;
profesores memorables; formacién
docente; profesorado de Educacion
Fisica

Sebastian Trueba(1)

Summary

This work develops some advances
in a research that deals with the
good teaching of memorable physical
education teachers in the Physical
Education Faculties in Mar del Plata.
This work analyzes, from a narrative
biographical approach, what teachers
chosen as memorable or extraordinary
(Bain, 2007) by their colleagues and
former students think about the good
education in the teacher training area.

It also highlights the tight links between
good teaching, passions and feelings
involved when teaching and discusses
the importance of the content as an
important but not conclusive partin good
teaching.

Key Words: good teaching; memorable
teachers; teacher training; Physical
education faculty
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La buena ensefnanza en los Profesorados de Educacién Fisica

Introduccion

En el marco de la tesis doctoral del
autor titulada: “Profesores memorables
para los docentes formadores de los
profesorados de Educacion Fisica
de la ciudad de Mar del Plata”® se
interpretaron las historias de vida de
aquellos docentes que dejaron huellas
en los actuales docentes formadores de
los Profesorados de Educacion Fisica de
la ciudad de Mar del Plata.

En tal sentido, se encuest6 a los
Profesores de Educacién Fisica que se
desempefaban como formadores de
formadores en las cuatro instituciones
(tres de gestion privada y una de gestion
estatal) que ofrecen esta carrera en
la ciudad de Mar del Plata®. En dicha
encuesta se les solicitdé que destaquen
a aquellos profesores del profesorado
cuyas clases fueron los mejores ejemplos
de buena ensefianza, que fundamenten
sus respuestas con frases breves y que
proporcionen cinco palabras clave que
resuman las caracteristicas de la buena
ensefanza de los docentes elegidos.

A partir de la informacién obtenida
en esas encuestas se llegé a los cuatro
docentes que mejor representan la
buena ensefanza para los formadores
de formadores de los Profesorado de
Educacion Fisica. Los mismos son
identificados en este texto por sus
nombres de pila: Carlos, Juan, Simén
y Raul.

En el presente trabajo se analizan
las creencias de estos profesores
acerca de la buena ensefianza en la
formacion docente a partir del analisis
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de las entrevistas individuales y grupales
realizadas.

Breve caracterizacion de los docentes
memorables

Es importante hacer una referencia al
recorrido de cada uno de estos docentes
para comprender mas claramente sus
narraciones, por tal motivo, realizaremos
una breve descripcion de cada uno a
partir de lo narrado por ellos mismos en
sus entrevistas.

Raul es un docente formado en el
Instituto de San Fernando y fue uno de los
primeros Profesores de Educacion Fisica
marplatenses en ejercer la profesion en
la ciudad. Actualmente, esta jubilado
pero fue protagonista de los inicios de
muchas de las instituciones educativas
y deportivas de la ciudad. Acompafié al
Profesor Fernando Rodriguez Facal en el
Profesorado Universitario de Educacion
Fisica® en la Universidad Nacional
de Mar del Plata que se cerr6 con el
advenimiento de la dictadura militar en el
afo 1976, dio el discurso inaugural en la
reapertura de la carrera en el ISFD N°19
en el afo 1979, fue director del primer
instituto privado en ofrecer esta carrera®,
colaboro en la creacién de la Asociacion
Marplatense de Voley y fue el primer
profesor de Educacion Fisica en varios
colegios de gran renombre en la ciudad.

Carlos también egresé del Instituto
de San Fernando y después de formar
una familia y desarrollar una carrera
importante en Rojas, su ciudad natal,
decidié mudarse a Mar del Plata y
comenzar de nuevo. Trabajé en varias
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escuelas y accedi6 por concurso al cargo
de inspector, puesto del que ya esta
jubilado. Al crearse el Instituto Superior
del Club Atlético Quilmes comenzé a
trabajar en formacion docente junto al
Profesor Fernando Rodriguez Facal
como companero en la misma materia
y con Raul de director. Se convierte en
capacitador regional del CIE (Centro de
Investigacion Educativa) y recorre por
varios afos el sudeste de la provincia
de Buenos Aires junto a Juan quien se
convierte en un gran amigo.

Juan es oriundo de Buenos Aires
y siendo él pequefio su familia decide
mudarse a Mar del Plata. “Basquetbolero”
de toda la vida, desde su mas tierna
infancia se dedico a jugar y a dirigir
jugadores de basquet. Después de una
aventura académica por la Facultad
de Derecho comprendié que lo suyo
venia por el lado de la Educacion Fisica
y comenzo el profesorado, siendo
egresado de la primera camada de
graduados del recientemente creado
ISFD N°84. Al comenzar a dar clases en
el Instituto Superior Quilmes comprendio
que el docente le habia ganado la
pulseada al entrenador de basquet y
partir de alli desarrollé6 una reconocida
carrera como formador de formadores
en Mar del Plata, logrando hace pocos
anos crear el profesorado en el Instituto
Superior CADS.

Simén es un apasionado Maestro
Normal Nacional y Médico Pediatra
que cuenta con mas de cincuenta afos
dando clases en escuelas primarias,
secundarias, técnicas, rurales, nocturnas,
terciarias y en la universidad. Es el tinico
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docente del estudio que no es Profesor de
Educacion Fisica, sin embargo, el deporte
atraveso toda su vida y lo constituy6 en
el docente que es hoy en dia.

Estas cuatro personas han dejado
marcas en los actuales docentes
formadores por sus buenas practicas
de ensefianza. Pero ¢ qué los hizo
destacables?, ;qué es ensefar bien para
ellos?, ¢ sus ideas acerca de la buena
ensefianza fueron siempre las mismas
o0 cambiaron con el tiempo?, ;como
influyeron sus experiencias de vida en
dichas ideas?, jpodemos aprender de
ellos para comprender lo que es la buena
ensefianza en la formacion de Profesores
de Educacion Fisica? A continuacion,
se destacaran sus principales creencias
al respecto intentando responder a las
preguntas enunciadas mas arriba.

La buena enseianza

Al preguntar a los entrevistados acerca
de la buena ensefianza se decidié no
aclararles previamente las caracteristicas
que conlleva este concepto para la
investigacion, con el objetivo de no influir
en sus respuestas; esto produjo que
encontraramos narraciones muy diversas
sobre el tema. Por ejemplo, Simén
expresa una justificacion muy personal
y vinculada totalmente a su formacién
biolégica aunque comienza atravesada
por la cuestion pasional.

Entrevistador: (...) ¢Cual era la idea
que tenias de la buena ensefianza
durante tu periodo de formaciéon? y
¢,Si cambié con lo que actualmente
pensas que es la buena ensefianza?
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Simoén: -Es la misma, pero lo que
yo creo es que la diferencia esta
en la pasidén que uno le pone. La
unica virtud mia es la pasion. (...)
(Entrevista Simén, p. 19)

Un poco mas adelante explica con
mayor claridad a qué se refiere y las
implicancias que tiene su pensamiento
para la formacién docente.

Simon: -jEs la emocion! Para eso
tenemos el sistema limbico que
modula la emocién y para eso
tenemos los neurotransmisores como
la dopamina que te gratifican, pero
que esta exacerbada en algunos y
en otros no. Porque vos a algunos
docentes no les podés pedir pasién
porque su biotipo y personalidad
es diferente, por eso como para
cada deporte se necesita un biotipo
especial, para cada profesiéon se
necesita un biotipo especial. Y yo
creo que a veces estamos dejando
que entre cualquiera.

Entrevistador: -O sea, que desde tu
punto de vista para la ensefianza el
biotipo debe ser: con pasion.

Simoén: -Y si, y si. Para eso te tiene
que gustar porque no hay mejor
cosa... ¢por qué yo a los 76 afos
sigo con la pasion de siempre?
Porque me gusta. Yo un buen dia
dije la pediatria es muy sacrificada,
incluso para mi sefiora que hizo de
secretaria mia, porque si yo me tengo
que levantar de noche, lo hago de
taquito... vos sabés que yo con las
guardias me acostumbré que si tengo
quince minutos, hago asi (gesto de
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estar durmiendo) y duermo quince
minutos, me levanto y estoy con las
antenas paradas, pero sacrifiqué a
mi sefiora durante toda la vida, se
tenia que levantar ella para atender
y después iba yo, entonces en un
punto dije basta, es el momento de
hipertrofiarme... (Entrevista Simon,
p. 20)

La importancia de la pasion en la
ensefianza, del sistema limbico, las
dopaminas e incluso la decisién de
hipertrofiarse al jubilarse de la pediatria
habla a las claras de alguien que conjuga
en su vida todos sus conocimientos y
experiencias, dejando en claro que él es
un docente-médico, alguien que utiliza el
mismo guardapolvo blanco para ensefar
y para curar, haciendo de las dos tareas
una sola.

Para Carlos no fue facil definir a la
buena ensefianza, pero tiene claro que
se trata de algo que no se ve a simple
vista, algo que, como dice él: subyace en
la ensefianza.

Carlos: -Y la buena ensefanza para
mi modesto modo de ver... primero
que tengo que hacer un esfuerzo
para tratar de decirtelo de la mejor
manera. La buena ensefianza nunca
es la que uno cree, si bien no tiene
forma o spitch, quiero decir: tips,
reglas, formas; me parece que la
buena ensenanza queda, no digo por
el curriculum oculto, pero la buena
ensefianza queda por lo que subyace
al contenido que esta involucrado
en la situacion de ensefianza... Voy
a tratar de mejorarla... tiene sus
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matices, porque no es lo mismo en
todas las materias por o menos en
mi instituto y en mi experiencia...
(...) Digamos que el alumno a la
larga aprende un qué con un como
que uno le propone... esta la esfera
motivacional metida en eso, esta
la decision pero hay cosas que
subyacen a eso, que son por ejemplo,
eso es lo que yo creo y valorizo, las
ganas que le ponés y me parece
que la coherencia; yo he tenido
alumnos que me han dicho “Carlos,
vos no me mentiste nunca” y yo les
decia “4,como podés pensar que un
profesor te mienta?” “Si, me mienten
cuando me dan una respuesta
apurada, para salir del paso, y vos
siempre traes ejemplos de la...”. Yo
no sé si fui un profesor que dijeran
escuchalo y cuidalo que ese profesor
es medio coherente, o sea que yo
no se si tengo... yo lo que tengo es
actualizacion en Didactica y bastante
en Metodologia de la Investigacion
porque hace muchos afios que laburo
de esto, son dos materias distintas,
pero lo comun es que yo preparo
las clases y el alumno se da cuenta
que las preparo, para mi esas son
las respuestas. Yo no soy pijotero,
mis alumnos me ven haciendo un
sistema tutorial a mi y a mis dos
ayudantes de catedra, por eso digo
lo que subyace, me ven haciendo un
sistema tutorial un dia que no tengo
que dar nada y mis dos ayudantes
de catedra son los dos licenciados
y yo todavia no rendi la tesina de la
Universidad de Flores, y no sé si la
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voy a rendir sobre la investigacion
en el instituto, pero yo estoy con los
alumnos, yo tengo Herramientas 2 que
pertenece al espacio de la Practica en
Terreno, pero no tengo practica de la
ensefianza, pero es un paquete, y pido
permiso y los voy a ver yo también;
y les digo “esto es lo que estamos
conversando en Herramientas 2 y te
vengo a acompafar y quiero estar con
vos” después yo tengo mis errores,
tengo... estoy actualizado, creo
que estoy actualizado, leo mucho,
leo mucho y tengo experiencia,
experiencia y formacion docente.
Debe haber veinte profesores mejores
que yo, pero hay otra cosa, no le doy
el valor a como la planteo la clase, las
preparo y los alumnos se dan cuenta;
les hablo... soy medio derechongui
con la asistencia, soy medio enfermo
de la asistencia, pero estoy con el
tipo ¢viste? En una educacién, en
una formacion docente de tantos
cambios primero les digo adentro,
el conocimiento va cambiando y lo
otro que cambia son los sujetos, las
subjetividades cambian (...)

Entrevistador: -No es solo el contenido,
sino que hay otra cosa.

Carlos: -Es lo que yo creo, quizas no te
lo puedo explicar de la mejor manera,
habria que pensarlo mas, pero no es
exacta la forma de la transmisién o la
forma de la transposicion, para hablar
mejor de la transposicion didactica,
me parece que es lo que subyace, lo
que acompana. (Entrevista Carlos,
pp. 15,16y 17)
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Finaliza coincidiendo con Simén en
que la caracteristica fundamental que
distingue a la buena ensefianza es lo
pasional.

(...) Pero la pasién y la
emocién yo creo que
es fundamental, sin las
otras cosas no alcanza,
pero a eso es lo que yo
llamo lo que subyace.
(Entrevista Carlos, p. 17)

Raul entiende que cuando se recibid
pensaba que la buena ensefianza
radicaba en ensefiar correctamente la
metodologia de las técnicas deportivas,
mientras que mas adelante fue
descubriendo que lo importante era
ayudar al alumno a superarse, a crecer
y a ser mejor persona.

No, uno va cambiando, uno va
cambiando. En ese momento uno
estaba mas concentrado en los
aspectos técnicos, la ensefianza
técnica, la metodologia de la
ensefanza, la progresion de los
ejercicios, primero asi, después asi...
pero con el paso del tiempo te vas
dando cuenta que eso no es... que
eso es casi el pretexto y la cosa pasa
por otro lado; es decir, yo te mencioné
hace un ratito que la verdadera
ensefianza no esta en transmitir lo que
uno sabe sino en que el otro descubra
las cosas que no conoce, uno es un
mero intermediario, tiro la cosa y la
dejo picar “scomo puedo mejorar
ese tiro de basquet?” “No sé” “Bueno,
pensalo ¢ por qué no embocas? ¢;en
qué estas fallando? Pensalo, trabaja
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un rato y después me contas”, o sea,

no decirle el codo acay la extension...

€s0 no sirve; es decir, que trabaje, que
elabore, que investigue. (Entrevista

Radul, p. 7)

Coincide con Bain (2014) al plantear
la pocaimportancia de dar las respuestas
haciendo que los alumnos las repitan
hasta convertirlas en automatismos y
buscar que el estudiante sea consciente
de los cambios que esta generando en
su aprendizaje, en este caso, en lo que
respecta a la ensefianza del lanzamiento
de basquetbol.

En numerosos experimentos, Langer
y sus estudiantes descubrieron que
el aprendizaje consciente genera
placer, mientras que los enfoques
con automatismos engendran
aburrimiento. (Bain, 2014, p. 93)

En otro momento explica con un
ejemplo lo que diferencia a un buen
docente, aquel que propicia la buena
ensenanza, de quien no lo es.

Yo siempre he dado un ejemplo de lo
que es la docencia, se lo he dado a
los alumnos del profesorado: si por
ejemplo, yo estoy arreglando una
llave de luz aca (hace el gesto de
estar arreglando algo) y vienen tres
chicos y se acercan a mirar lo que yo
estoy haciendo y yo hago asi (gira en
direccion contraria a la de los chicos
ocultando lo que hace) yo no soy
docente; si yo miro a los chicos y hago
asi (gira hacia los supuestos chicos
para mostrarles lo que esta haciendo)
y les digo “mira, este es el tornillito
que tengo que sacar porque aca va
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el cable, etc. jentendiste? ;querés
terminar de armarlo?” ese es docente
aunque nunca ejerza la docencia,
ese es docente. La satisfaccion de
transferir algo que uno humildemente
puede saber. Esa es la razén de la
docencia. (Entrevista Rall, p. 3)

Con este ejemplo, eleva laimportancia
de generar o mantener la curiosidad en
el estudiante, permitiéndole sentir que es
él quien tiene el control sobre su propio
aprendizaje y no es manipulado por el
docente para pensar lo que le dicen que
debe pensar.

Incluso cuando los nifos
comienzan la experiencia llenos
de excitacion mental, asombro vy
fascinacion, la escuela les hecha
encima recompensas extrinsecas
perfectamente disefiadas para
aniquilar cualquier motivacion interna.
A edad muy temprana la gente
aprende a trabajar por una estrellita
dorada o una buena nota, y, como
dijo un colega de Deci, sienten “una
perdida del centro neuralgico del
control”. En otras palabras, se sienten
manipulados (...) y su curiosidad
infantil suele languidecer y morir. (...)
Resulta mas facil adoptar un enfoque
en profundidad para aprender cuando
se considera que las preguntas que
se deben responder o los problemas
que hay que resolver son importantes,
intrigantes o sencillamente bellos,
y ademéas cuando puede hacerse
sin necesidad de sentir que es otra
persona la que ejerce el control de
nuestra educacion. (Bain, 2014, p. 60)
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Se aleja tanto del contenido como de
la metodologia para acercarse al alumno
y al aprendizaje, se destaca a la persona
por sobre las cuestiones técnicas.
Para Raul la buena ensefanza se da
cuando se ayuda a otro a aprender y a
mejorar con los conocimientos que uno
“humildemente puede saber”.

Raul: -Para mi la palabra fundamental
es “aprendizaje” mas que la
ensefianza, yo creo que lo que
nosotros tenemos que hacer es
despertar la capacidad, la avidez,
el interés por el aprendizaje. La
ensefianza en si mismo es casi una
postura pedante, es un poco de
soberbia. Yo te di un ejemplo cuando
charlamos y creo que por ahi pasa...
la habilidad del buen ensefante o
docente o lo que sea, es despertar,
captar, a veces con un pavada, con
tres palabras, que ni siquiera tienen
que tener que ver con la catedra, una
avidez por algo, la inquietud de...
lograr que aparezca ese espiritu
investigador como para saber si lo
que se dice esta bien o esta mal, lo
acepto asi o lo pienso; y si lo piensa
es lo que vale no si lo hace... (Grupo
focal, pp. 8y 9)

Aqui deja en evidencia la ruptura del
binomio ensefianza-aprendizaje tal como
lo hiciera Gary Fenstermacher (1989)
al destacar que existe una relacién
ontolégica entre la ensefianza y el
aprendizaje pero la misma no es directa,
no siempre que se ensenfa, el otro sujeto
aprende lo ensefiado.

Una de las cualidades que Raul
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destaca de su forma de ensefiar es el
trato respetuoso con el alumno, siempre
hay que pensar en las consecuencias
que pueden tener las palabras con que
el docente se dirige a un estudiante.

(...) uno a veces no se da cuenta
lo bien o lo mal que le puede hacer
a una persona con un gesto o una
palabra de aliento o con una palabra
de descalificacion inocente, eso se
los dije siempre a los del profesorado
y me aburri de repetirlo “Ustedes
no tienen idea de lo que significa
un “jbien pibe!” porque hizo algo,
lo hizo, no sé si muy bien, es decir,
jcomo influimos positivamente en
la persona! Del mismo modo que
les decia jamas descalifiquen a uno
por un defecto fisico, jamas le digan
“Che, petiso” “Vos, narigdn” porque
ustedes no se dan una idea del mal
que pueden hacer cuando uno trata
asi medio insolente o sobrador...
“che, enano” porque a lo mejor el pibe
tiene un complejo de inferioridad por
su estatura... un conflicto de vida.
Trato respetuoso es una de las cosas
con las que insisti siempre y creo
que eso me ha sido devuelto muchas
veces. (Entrevista Raul, p. 10)

En el grupo focal conversaron acerca
del lugar del aprendizaje y el rol del
ensefiante y del alumno en la buena
ensefianza.

Juan: el otro dia yo leia una autora
que viene de la plastica pero que
escribe cosas interesantes, una
espafola, y decia “pasar del saber
ajeno al saber propio”... esto que
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vos (en referencia al entrevistador)
decias de cuanta gente sabe mucho,
y el saber ajeno sigue siendo ajeno
para el pibe porque en realidad yo le
digo a Carlos lo que yo sé de un tema,
Carlos me lo devuelve en un examen
lo mas parecido a lo que le dije, yo le
pongo un diez encima a eso y nunca
fue saber propio, él me devolvié mi
propio saber y yo encima le pongo
un diez a eso. Encima el sistema esta
tan viciado que cuanto mas parecido
repita a mis palabras nosotros le
ponemos la mejor nota, o sea, somos
capaces de ponerle diez al tipo que
me lo dijo tal cual y le decimos “si esto
yo lo dije en la catedra” como diciendo
“decimelo tal cual yo te lo digo” o sea,
el saber ajeno sigue siendo ajeno y
en tu saber, en lo propio, queddé muy
poquito. Y en realidad me parece
que es esta magia, o sea, el mio
dejamelo que lo voy usando, lo voy
actualizando, lo voy ocultando, pero
lo que tengo que pensar es: “ja vos
qué te voy a dejar?” en definitiva es
eso lo que tenemos que pensar. “;a
vOs qué te va a quedar de todo esto?”
“¢,qué saber propio vas a generar?”

Carlos: Vos estas pensando entonces,
en la linea de Raul, que exponer el
resultado de una tensién o no entre
dos sujetos, uno tildado de ensefiante
y otro de aprendiz, digamos... tildados
jeh! Como que estas sujeto a lo que
el ensefante termine diciendo de lo
que produce el aprendiz.

Juan: Y si.
Carlos: Es una mirada, yo no se si voy
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tan ahi... me parece que la

buena ensefianza es la que genera
o termina generando eso... preparar
sujetos en definitiva...

Raul: Para que sean mejores que
uno.

Carlos: Claro... pero que no es tan
facil me parece en el desarrollo, en
la permanencia de las personas
de las subjetividades en el devenir
escolastico... escolar digamos; como
que a veces es necesario poner un
poquito, que no le salga, lo que tiene
que ser el conocimiento. Poner un
poquito de letra alrededor de las
cuestiones de lo que oi lo repito,
lo que lei lo sé pero lo que vivi lo
recuerdo y lo atesoro... por ahi si
nosotros lograramos eso ¢no? En
algun momento para soltarlo...

Simén: Transmitir vivencias, es
decir...

Juan: Por eso yo digo en el saber
propio, porque termina siendo un
saber propio aunque se parezca al
mio, pero no me lo das tal cual yo te lo
di para que yo te recompense porque
si no... suena medio perverso esto de
la recompensa de la recompensa, de
la nota... por eso termina siendo...
porque a veces nosotros hasta
somos los responsables de eso. Pero
en definitiva es “4vos que pudiste
producir con esto?” estas pausas en
las clases que no les damos, como
diciendo, hasta aca hablé yo, ahora
tienen ustedes para poner... (Grupo
focal, pp. 9y 10)

Entran en juego otros elementos
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como la evaluacion y a partir de alli las
recompensas y los castigos que limitan
el aprendizaje vy, por lo tanto, también
la ensefanza. Queda claro que lo
importante es el alumno y la funcién del
docente es ayudarle en ese proceso.
Los contenidos son herramientas para
cumplir ese objetivo, o como indica
Juan los docentes deben usar a “los
contenidos como excusas”.

Carlos: En la linea de Raul entonces
diriamos que lo que hacemos circular
nosotros lo puede hacer cualquiera
y hasta el alumno, el sujeto solo, en
algun momento que es ensefable...
pero no se si la pasion, lo que va
oculto... claro...

Simon: La emocién que despertamos,
hay que despertar la emocion para
que...

Raul: Esa es la habilidad del docente...

Juan: Me parece que es el contenido
como excusa, lo vamos a terminar
formando... el contenido es una
excusa que vale, una excusa que te
respalda en cada clase, porque sino el
volantazo de los 90 de... yo fui también
y me obnubilé y me equivoqué... y la
bandeja es la bandeja viste... y vas a
venir a ver a Joaco (nieto de Raul que
asiste al colegio de Juan) y vas a decir
“mira este” “y si flaco, la bandeja es
la bandeja” caer en un tiempo adentro
del aro y saltar y caer adentro del aro
se llama saltar para arriba viste... y
lo habia abandonado yo jhel... pero
termina siendo la excusa para que
Joaco incorpore otras cosas, una
excusa porque me parece porque
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después en definitiva... y mas en
institutos de nivel superior, porque
nosotros nos inflamos el pecho
cuando un pibe pasd por nuestras
manos y le reconocemos esos
valores superiores, porque con esos
valores superiores va a ir a buscar
desesperadamente el contenidos,
la clinica, el saber, el video, vaaira
buscar al mejor entrenador...

Simon: El objetivo es que siga en
la ruta...

Juan: El flaco se va a llenar de
juegos, de ejercicios y los va a saber
todos porque es el vehiculo, es el
vehiculo.

Raul: Yo tuve un profesor de geografia
en el secundario que era un individuo
de un conocimiento casi universal,
hablaba de casi cualquier cosa, y
nosotros estdbamos encantados
porque le tirabamos cualquier tema
y el tipo no tomaba leccion, nada...
de geografia nunca, pero todo lo que
aprendimos con ese tipo...

Juan: Por eso lo estas citando.

Simoén: Y te diste cuenta que la
geografia no era el mapa, ni las
montafas, ni los rios... es la gente,
es lo humano... a nosotros nos
ensefiaban solo lo que eran los rios,
lo que estaba en los mapas y nada
mas, acerca de cémo era la gente,
como vivia no sabiamos ni medio...

Raul: Este tipo fue fantastico,
Corrandini se llamaba que aca en
Mar del Plata era conocidisimo, nos
hablaba de politica, nos hablaba de
religion, nos hablaba de ética, nos
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hablaba de moral, nos hablaba de
cualquier cosa y al final quedabamos
asi toda la clase escuchéandolo
un poquito con la boca abierta,
después nos mirdbamos y alguno
por ahi decia “uh nos salvamos de la
leccién” si, pero ¢cuanto ganamos?
¢ Ese es mal profesor? jNo!, jese
es un profesorazo! je, je, je. jHasta
geografia nos ensefiaba! (Grupo
focal, pp. 10y 11)

En este fragmento se destacan dos
cuestiones muy importantes. La primera,
la importancia del contenido para poder
ser utilizado como un medio, pero sin
olvidar que es un medio que debe saberse,
debe ser constantemente revisado por el
profesional de la ensefianza para ayudar
al alumno de la manera que todos los
docentes memorables destacan. Y la
segunda, es el vinculo extraordinario
que hay entre la buena ensefianza y lo
pasional, porque como indica Carlos lo
afectivo no esta en los contenidos es
algo que le debe aportar el docente.
Hasta un companero puede transmitir
un conocimiento, lo que dificilmente
pueda hacer es transmitir la pasion por
el conocimiento que genere el interés por
saber y la curiosidad.

Consideremos el caso de un alumno
que comprende lo que el docente
esperaba: ha aprendido la respuesta
“correcta” o realizd bien una operacion
aritmética. Tanto el docente como
el alumno estan satisfechos, en
especial el primero porque el segundo
ha aprendido lo que debia. 4Es o
deberia ser de interés del docente
que la satisfacciéon del alumno tenga
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como Unica o principal causa haberlo
complacido, y no se deba a que
aprendié algo de valor personal o
pragmatico o con alguna significacion
mas alla de esa faceta especifica?
Es decir, ¢se trata de un alumno
que quiere aprender porque lo que
aprende despierta su curiosidad,
amplia sus horizontes, modifica
su concepto de la materia y de si
mismo en mayor o en menor grado?
(Sarason, 2002, p. 106)

Durante el grupo focal se dio un
ejemplo acerca de la exposiciéon de lo
pasional en las clases del profesorado
cuando Juan comenta lo que sentia al
ver a Carlos dar clases.

Juan: (...) yo a veces digo cuando a
Carlos lo veia dar una clase y lo veia
que caminaba, transpiraba, se iba
lleno de tiza era una forma de decir
“jaca estamos los de Educacion Fisica
loco!”, yo no sé si no tiene también que
ver con que empujamos al area desde
un lugar mas sana, mas reconocida,
no tan culposa como diciendo “yo le
doy esto a la Educacién Fisica”, que
el flaco diga yo una vez tuve un profe
que se llamaba Juan, que se llamaba
Sebastian que se puede parecer
al que vos me contds de ingenieria
o al de derecho, el mio era mejor
todavia, y quizas tiene que ver con
eso, con que el area necesita tiempo
de esto porque si no, no sé si no se
nos va y se nos va y la tratamos de
rescatar, no sé si inconscientemente
no tiene que ver con esto. No sé,
lo pregunto, no lo afirmo. Porque
también ponemos en juego eso, que la

86

Revista de Educacion

disciplina nos necesita todos los dias,
“jerarquicenla todos los dias jflaco!”
necesitamos justificar todos los dias
porque estamos... (Grupo focal, p. 15)

Mas adelante es retomado por Carlos
y explica el por qué de esa forma de dar
clases.

Carlos: Por eso en mi caso, siempre
me toco pelear yo digo con la renga,
yo digo bailar con la renga, (...) yo
soy del palo de la Educacién Fisica,
después no tengo grandes titulos ni...
entonces siempre hay un esfuerzo
cuando él dice de la tiza y eso...
no sé si esta bien esto eh, pero
lo quiero marcar, también esta la
lucha por decir “mira, me tocé esta,
tengo que hablarte de historia, tengo
que hablarte de metodologia de la
investigacion” pero continuamente
estoy tratando de llevarte a que soy
del hacer motriz... jse entiende lo
que digo? (Grupo focal, p. 16)

El ser Profesor de Educacion Fisica,
el ser del “hacer motriz” le influye al punto
de necesitar expresarlo corporalmente
en las clases teodricas; algo similar a lo
que le sucede a Simén quien no puede
escindir sus conocimientos médicos
en las explicaciones de las cuestiones
cotidianas.

Por ultimo, Simén incluye en la buena
ensefanza a la ayuda que se les puede
ofrecer a los colegas para que ellos
también continden creciendo.

Simén: Digo que, para seguir lo

nuestro, hay que ir formando a los

mas jovenes y darles todo, tirarles
todo como me tiraron a mi. Yo soy
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un agradecido maravilloso a todos...
y es asi... hay que tirarles de todo,
estamos formando en el instituto...
una chica Paula Salinas (Profesora
de Biologia) que tuvo inquietudes
muy buenas y hay gente valiosa a las
cuales hay que darles todo; por eso
todo lo que uno tenga... y seguir, y
conversar y a veces no sirven esas
reuniones que nos pasamos hablando
de boludeces... (en referencia a las
reuniones de profesores) bah... cosas
importantes de lo nuestro pero mas...
pero hay que aprovechar todos los
momentos...(Grupo focal, pp. 24 y 25)

Conclusiones provisorias

La buena ensefianza no se da
exclusivamente en las aulas, también
se da en los pasillos y en los cafés; y no
se restringe a los alumnos propios sino
a todo aquel con avidez de aprender.

La buena ensefanza acuerda con
principios de instruccién defendibles
y racionalmente sdélidos, cuyo
contenido estd de acuerdo con
los estandares disciplinares de
adecuacion e integridad, y emplea
métodos apropiados para la edad
de los alumnos con la intencién de
que éstos mejoren su competencia

Notas

respecto del contenido ensefado.
La buena ensefanza es sensible al
aprendiz, le importa la manera en
que los alumnos responden a las
actividades docentes. (Alvarez, Porta
y Sarasa, 2010, p 162)

La construccién polifénica de estos
cuatro formadores de formadores
destacados como memorables por sus
colegas y ex-alumnos ayuda a repensar
la concepcion de “buena ensefianza”
en los Profesorados de Educacion
Fisica, pero también invita a reflexionar
acerca del lugar de la pasién y las
emociones en la educacién superior.
Queda claro que para ensefiar hay
que saber, hay que tener contenidos
a ensefar y hay que revisarlos con la
mirada critica del que comprende lo
que hace. La buena ensefianza tiene
que ver con algo que esta mas alla del
contenido y del conocimiento, algo que
se vincula a lo humano, a lo que subyace
a la ensenanza, a lo que marca una
diferencia para el alumno. Algo que todos
destacaron vinculandolo a lo afectivo y
lo pasional.

Por ultimo, reconocemos la
importancia de recuperar las voces y
pensamientos de los mejores ejemplos
de buena ensenanza en la formacién
docente para aprender de ellos y tenerlos
como horizontes formativos a seguir por
los formadores de docentes.

(1)Profesor de Educacion Fisica. Licenciado en Educacion Fisica (UNL) Especialista en
Docencia Universitaria (UNMdP) Doctorando en Humanidades y Artes con mencién en
Cs. De la Educacion (UNR)Miembro del Grupo de Investigacion en Educacion y Estudios
Culturales (CIMED) Facultad de Humanidades - Universidad Nacional de Mar del Plata)
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(2) Dicha tesis es dirigida por la Dra. Alicia Caporossi y corresponde al Doctorado en
Humanidades y Artes con mencién en Ciencias de la Educacion de la Facultad de
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario.

(3)La carrera Profesorado de Educacion Fisica se ofrece en cuatro instituciones educativas:
Instituto Superior de Formacién Docente N84, Instituto Superior Club Atlético Quilmes, Instituto
Pinos de Anchorena e Instituto CADS.

(4)EI Profesorado Universitario de Educacion Fisica de la UNMdP fue el primer intento de
creacion de esta carrera en la ciudad. Inici6 su recorrido en 1975, se aprobaron los planes de
estudio, los profesores, se realizo el ingreso y los examenes médicos; pero en 1976, después
del golpe militar del 24 de marzo, se cerr6 la carrera. El creador y director de la carrera fue el
profesor Fernando Rodriguez Facal.

(5)EI Instituto Superior del Club Atlético Quilmes abrié sus puertas en 1990 con Raul como
director.
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Propuesta de acciones educativas para una adecuada
comunicacion de ensefianza aprendizaje en estudiantes

adolescentes

JesUs Cuéllar Alvarez(1), Juan Virgilio Lépez Palacio(2)

Resumen

Objetivo: proponer acciones educativas
para una adecuada comunicacion de
ensefianza aprendizaje en estudiantes
adolescentes es una realidad dentro del
contexto educativo cubano. Métodos: se
realizé un estudio descriptivo transversal
en el periodo de enero 2017 a enero
2018. Se emple6 métodos tedricos:
sistémico, historico-l6gico y analitico-
sintético; asi como empiricos: analisis
documental, cuestionario a estudiantes,
entrevista a docentes. Resultados: se
constaté que en el proceso ensefianza
aprendizaje en adolescentes se utilizan
rasgos de la ensefianza memoristica,
reconocieron no saber identificar
lo esencial del contenido y tienen
dificultades en la comunicacion con los
docentes para aprender. Conclusiones:
las necesidades diagnosticadas en los
educandos estimularon a los autores a
proponer acciones educativas para una

Summary

Objective: to propose of educational
actions for an appropriate communication
of teaching learning in adolescent
students, a reality within the Cuban
educational context. Methods: a
descriptive cross-sectional study was
carried out from January 2017 to January
2018. It employed theoretical methods:
systemic, historical-logical and analytical-
synthetic; as well as empirical ones:
documentary analysis, questionnaire
to students, and interview to teachers.
Results: If you are a teenage learning
candidate, you can use memorization
traits, memorize any knowledge, identify
the potential of the student, and show
the difficulties in communicating with
teachers to learn. Conclusions: the
needs diagnosed in the students that
stimulate the authors of a proposal of
educational actions for an appropriate
communication of teaching learning in
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Introduccion

Lograr un proceso ensefianza
aprendizaje con calidad es una prioridad
de la educacion media superior
contemporanea, esto conlleva a elevar
el papel del alumno como sujeto y
a la vez objeto de su aprendizaje.
La enseifanza actual presupone al
estudiante como buscador activo de su
conocimiento, capaz de desarrollar su
independencia cognoscitiva, movilizar
los procesos légicos del pensamiento
y aplicar sus conocimientos en todo
proceso educativo asociada con una
adecuada comunicacién y motivacion
hacia los estudiantes adolescentes.

En la motivacion que un alumno llegue
a tener desempefa un papel fundamental
la atencion y el refuerzo social que del
adulto ya sea profesor o padres reciba.
Por eso son importantes las expectativas
que los adultos manifiestan hacia el
individuo y las oportunidades de éxito que
se le ofrezcan (Mesa, 2015).

El proceso educativo en la
comunicacion es en si un hecho
sociocultural producto de la relacion entre
individuos, lo que permite identificar un
conjunto de palabras, ideas, mensajes o
discursos, a partir de diferentes formas
expresivas y donde aporta informacion,
conocimiento y formacion para los
estudiantes (Linares y Santovenia, 2012).

La concepcion del proceso
ensefianza aprendizaje que se
plantea, supone ademas, una vision
integral que reconozca, no solamente
sus componentes estructurales, sino
también cémo se manifiestan estos.

Jests Cuéllar Alvarez, Juan Virgilio Lépez Palacio

En el aprendizaje, el que conoce se
posiciona respecto a lo cognoscible, y
se compromete con ello.

El aprendizaje desarrollador
representa una herramienta indispensable
para el trabajo diario de los profesores,
y por tanto, un fundamento teérico-
metodoldgico y practico para planificar,
organizar, dirigir, desarrollar y evaluar
su practica profesional (Montero, 2013).

La ciencia que estudia el proceso
docente-educativo recibe el nombre
de didactica, es decir, que mientras
la Pedagogia estudia todo tipo de
proceso formativo en sus distintas
manifestaciones, la didactica atiende sélo
al proceso mas sistémico, organizado
y eficiente, que se ejecuta sobre
fundamentos tedricos y por personal
profesional especializado: los profesores
(Cervera, 2014).

La adolescencia como periodo del
desarrollo humano ha sido objeto de
atencion de los cientificos sociales y de
instancias internacionales, quienes han
intentado definir sus limites, asi como las
caracteristicas que definen esta etapa.

La adolescencia es esencialmente
una época de cambios en la que
ocurre el proceso de transformacion
del niflo en adulto, tiene caracteristicas
peculiares, y es una etapa ademas, de
descubrimiento de la propia identidad
(identidad psicoldgica, identidad sexual)
asi como de la autonomia individual.

Los propios adolescentes no estan
exentos de esta problematica: los
autores a través de sus experiencias
docentes han podido constatar que los
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estudiantes repiten los contenidos del
libro de texto sin realizar el analisis
requerido, no hacen preguntas de
contenidos esenciales al docente,
tienen limitaciones en procesos légicos
de pensamiento, fundamentalmente
en la elaboracién de conceptos, hay
tendencia a la ejecuciéon de tareas
docentes de forma reproductiva sin haber
comprendido en toda su extension sus
exigencias, no realizan autocontrol de sus
trabajos y se preocupan por aprenderse
el libro completo sin determinar las
esencialidades del contenido.

La problematica planteada, en
opinion de los autores, es generalizada
actualmente en la educacion media
superior en Cuba, ya que aun subsisten
en la escuela rasgos de la ensefianza
tradicional donde el alumno es un
receptor pasivo de informacion, incapaz
de movilizar sus procesos logicos
del pensamiento y desencadenar un
aprendizaje activo comunicativo entre
coetaneos y profesores. En tal sentido
los autores de la investigacion plantean
el siguiente problema cientifico: ; Cémo
lograr una adecuada comunicacion de
ensefanza aprendizaje en estudiantes
adolescentes?

Teniendo en cuenta tal situacion,
los autores se plantean como objetivo
general de la presente investigacion:
proponer acciones educativas para una
adecuada comunicacion de ensefianza
aprendizaje en estudiantes adolescentes.

Metodologia
Se desarrollé un estudio descriptivo
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transversal en el periodo comprendido
de enero 2017 a enero de 2018 en la
escuela “Mariano Clemente Prado” en
Santa Clara con el objetivo de proponer
acciones educativas para una adecuada
comunicacion de ensefanza aprendizaje
en estudiantes adolescentes.

La poblacion estuvo conformada
por la totalidad de 60 estudiantes que
cursan el décimo grado en la modalidad
semestral siendo intencional la muestra
con 40 educandos seleccionados por un
muestreo no probabilistico.

Métodos de nivel tedrico

Método sistémico: permitié analizar los
componentes del proceso investigativo
en unidad de sistema asi como los del
proceso ensefianza aprendizaje y su rol
con las acciones educativas propuestas.

Método histérico-l6gico: mediante
el cual se estudiaron las deficiencias
y potencialidades presentadas en el
proceso comunicativo educativo docente
en estudiantes adolescentes, su evoluciéon
y desarrollo en el periodo de existencia
con respecto al fendmeno en estudio.

Método analitico-sintético: proporciond
la determinacién de las partes en el
estudio de la problematica en el proceso
educativo en la comunicacién vinculado
con la enseflanza aprendizaje en los
adolescentes y su integracion para el
cumplimiento del objetivo propuesto.

Métodos de nivel empirico:

Entrevista estructurada a estudiantes:
se aplicé con el objetivo de obtener
informacién detallada sobre el tipo de
comunicacion educativa docente ante el

Afio IX N°14|2018
pp- 89 - 99




Propuesta de acciones educativas para una adecuada comunicacién de ensefanza aprendizaje en estudiantes

adolescentes

proceso de ensefianza aprendizaje en los
estudiantes adolescentes.

Encuesta a estudiantes adolescentes:
se aplico con el objetivo de corroborar los
elementos que se tiene en cuenta ante
el proceso de comunicacién docente
vinculado a la ensefianza aprendizaje en
los educandos adolescentes.

Resultados

A partir de los resultados obtenidos
como se describe en los anexos a
través de la Figura 1 representado en
un grafico de pastel , la relacion con la
entrevista estructurada realizada a los
estudiantes adolescentes evidencio que
un porcentaje elevado (63 %) afirmo
que en los docentes se manifiesta una
comunicacion inefectiva y que sélo el
(37 %) destacan que su comunicacion es
efectiva desde el punto de vista educativo
vinculado al proceso de ensefanza
aprendizaje en estudiantes adolescentes.

Sobre la necesidad de mejorar el
proceso de ensefianza aprendizaje a
través de una adecuada comunicacion
docente para este nivel de ensefianza
con maestria y tacto pedagdgico, los
estudiantes adolescentes entrevistados
respondié de manera afirmativa en la
necesidad de mejorar dicho proceso
a través de acciones educativas
encaminadas al logro de una efectiva
comunicacién docente ante el proceso de
ensefianza aprendizaje en los estudiantes,
lo cual evidencia la demanda de continuar
la preparacion y capacitacion en los
profesores desde el contexto educativo.

De tal manera con lo corroborado

Jests Cuéllar Alvarez, Juan Virgilio Lépez Palacio

a través del Grafico 2 de barras como
puede observarse en los anexos, el
78 % de los estudiantes refirieron que
presentan dificultad para escuchar de
manera socializada con los docentes,
que solo escuchan las explicaciones del
profesor y tienen dificultades para aplicar
el conocimiento ante nuevas situaciones
de aprendizaje; por otra parte, el 64
% plantea que les es dificil establecer
relaciones entre los contenidos y realizar
los resumenes, copian textualmente
los contenidos del libro de texto. Un
72 % aboga que cuando se enfrentan
al contenido intentan memorizarlo o
reproducirlo mecanicamente y todo esto
es debido a la falta de una comunicacion
efectiva docente ante el proceso de
ensefianza aprendizaje en los estudiantes
adolescentes.

Trabajar con los contenidos necesarios
consiste en encontrar, dentro del gran
volumen de informacion, lo esencial
e imprescindible que debe dominar el
estudiante, lo que no puede desvincularse
de un efectiva comunicaciéon docente
dentro del proceso de ensefianza
aprendizaje en los educandos.

Se trata de seleccionar y excluir
contenidos con el propodsito de definir
los indispensables para la formacién de
los estudiantes segun las competencias
establecidas en los planes de estudio;
accién esta de gran complejidad si se
tienen en cuenta los veloces cambios que
se generan actualmente en la esfera del
conocimiento humano y en las crecientes
demandas educativas sobre todo para
mejorar la comunicacion docente ante
el proceso de ensefanza aprendizaje en
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estudiantes adolescentes.

Discusién

Segun Garcia Batista, 2012 con
relacién al aprendizaje desarrollador
plantea diez principios a tener en cuenta
para la creaciéon de situaciones de
ensefanza y aprendizaje desarrolladores
con adecuada comunicacion entre los que
se encuentran: la posibilidad de aprender
a través de actividades desafiantes que
despierten las motivaciones intrinsecas;
la participacion y solucion en problemas
reales, contextualizados, que permitan
explorar, descubrir y hacer por cambiar la
realidad; la transformacion del estudiante
de receptor en investigador y productor
de informacién; la promocion del
autoconocimiento, de la autovaloracion
y de la reflexion acerca del proceso
de aprendizaje y la valorizacién de la
autodirectividad y autoeducacion como
meta.

En las opiniones de los estudiantes
se constaté que algunos no conocen las
habilidades a lograr en la asignatura,
no se sienten protagonistas de su
aprendizaje, no siempre saben resolver
problemas en los que sea necesaria la
aplicacion de lo aprendido a través de una
efectiva comunicacion docente y tienden
a querer aprenderse todos los epigrafes
del libro de texto sin determinar las
esencialidades necesarias y suficientes
del contenido para su nivel de formacion.
Existen deficiencias en el razonamiento
de los problemas, estan limitadas sus
capacidades de analisis, sintesis,
abstraccion y generalizacion, por lo que
su participacion activa no se produce
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de manera espontanea, lo cual obliga al
docente a buscar constantemente nuevos
estilos comunicativos en dependencia de
los grupos o caracteristicas individuales
de los estudiantes.

Segun otro autor refiere que una
ensefianza con estas caracteristicas
no puede garantizar un adecuado
aprendizaje y conduce a estudiantes
«repetidores» que poco pueden operar
con lo que han aprendido. Esto conlleva
a que no se adquieran las competencias
requeridas como profesionales, pues el
pobre desarrollo de las habilidades para
enfrentar y dar solucién a los problemas,
impide éxitos en la vida social (Eugenia,
2014).

En el aprendizaje desarrollador el
estudiante es y se siente protagonista
del proceso docente y no se muestra
como receptor pasivo de informacion,
desencadena una intensa actividad
mental desde una perspectiva creadora;
aprender constituye para él un proceso
constante de busqueda de significados,
de contradicciones constantes; el alumno
es responsable de su propio aprendizaje
autodirigiéndolo a partir del compromiso
consigo mismo y se propone metas
y periodos para lograrlos; es capaz
de asimilar sus errores, capacidades,
debilidades y fortalezas, percibe el
esfuerzo como un factor esencial en
sus resultados y le confiere un gran
valor al acto de aprender como algo
primordial para el crecimiento personal
y la realizacion afectiva.

El proceso ensefianza aprendizaje
presenta fisuras en cada uno de los
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tres momentos de la actividad docente,
los estudiantes en la mayoria de las
ocasiones no ejecutan las acciones un
numero suficiente de veces para que
estas puedan devenir en habilidades, y
asi garantizar su adquisicion adecuada
(Rodriguez, Valdés y Salilla, 2013).

Los autores coinciden que hoy
constituye una preocupacién para los
docentes del area la calidad en la
comunicacion educativa asociada al
aprendizaje; por lo tanto, es necesario
desde los primeros afios ensenar
a los estudiantes a razonar bajo un
adecuada comunicacion efectiva de los
docentes con un estilo participativo, como
preambulo de la aplicacion del método de
la ensefanza que deben utilizar en afos
superiores, ya que su método adquieren
hoy un valor todavia mayor que en el
pasado y es el deber de los profesores
educar a sus discipulos, con el ejemplo y
la palabra con un sentido de pertenencia
individual y colectiva.

Otros autores plantean que para
ensefar a los alumnos a razonar es
necesario que los contenidos de los
programas de estudio se impartan con
una adecuada base orientadora de la
accion, los que afirman que la clase es
el espacio ideal para hacerlo (Escobar,
Madiedo, Puga, Fardales y Pérez, 2013).

Sin embargo otro criterio autoral
tuvo en cuenta que los contenidos
constituyen el conjunto de conocimientos,
habilidades, habitos y valores
incorporados gradualmente a la cultura
y que conforman un volumen enorme
de informacién, la tarea mas importante

Jests Cuéllar Alvarez, Juan Virgilio Lépez Palacio

de la ensefanza es proporcionar a los
alumnos la experiencia sistematizada
y organizada de la humanidad, los
medios y métodos para apropiarse de
los contenidos a fin de alcanzar las
competencias socialmente determinadas
y desempefarse eficientemente
(Damiani, 2012).

Para la propuesta de las acciones
educativas se tuvo en cuenta los
componentes personales y no personales
del proceso docente de ensefianza
aprendizaje, dentro de los primeros al
profesor y al estudiante como elementos
clave en dicho proceso, determinando el
rol que cada uno debe protagonizar en
la clase; se incluyen los tres momentos
de la actividad docente: orientacion,
ejecucion y control. Se concibié desde
la planificacion y se ofrecié un papel
primordial a la orientacién, como etapa
crucial en la actividad docente y de la
que dependieron en gran medida los
resultados a alcanzar. En cuanto a los
componentes no personales del proceso
se tuvo en cuenta: objetivos, contenidos,
métodos, medios y evaluacion.

Las acciones educativas propuestas
tienen como base los siguientes
elementos:

El profesor debe conocer a profundidad:
v’ Silabo de la asignatura.

v" Documentos normativos de la
carrera.

v' Técnicas de estimulacién y
comunicacion educativa para los
estudiantes.

v' Sistema de evaluacién
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comunicativa docente para el
aprendizaje.

v/ Competencias a lograr con
los estudiantes asociados con
una adecuada comunicacion
educativa.

v Métodos y medios de ensefianza
comunicativos adecuados.

El alumno debe conocer a profundidad:
v' Bibliografia a utilizar.
v" Uso de las bibliotecas virtuales.
v" Uso adecuado de los textos.
v

Técnicas de la informatica y la
comunicacion.
Competencias a lograr en la

asignatura a partir de habilidades
comunicativas.

v' Métodos y medios de ensefianza
de la comunicacion.

(\

Acciones a desarrollar por el profesor:

v Planificar el proceso ensefianza
aprendizaje desde una
perspectiva desarrolladora, en
la que ejecute un rol orientador
para que el alumno fortalezca
su autonomia comunicativa y de
aprendizaje social e individual.

v' Planificar la clase en la que
imparte las esencialidades del
contenido y ofrecer las vias
para que los alumnos logren
su aprendizaje a través de
la comunicacién educativa
socializadora.

v Disefiar el contenido en
dependencia del diagndstico
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pedagdgico realizado
anteriormente, determinando qué
sabe el estudiante, qué no sabe
y qué debe saber con relacién a
la comunicacién educativa y su
contenido de aprendizaje.

v Disefiar guias didacticas
con tareas educativas
desarrolladoras a partir de
situaciones problémicas que
exijan la reflexion y el analisis
de los estudiantes en el proceso
comunicativo educativo docente.

v' Disefar estrategias de atencion
a las diferencias individuales
comunicativas.

v Determinar los medios de
enseflanza a utilizar y su
metodologia en la comunicacion
individual, grupal y colectiva.

v' Elaborar situaciones problémicas
en cuya solucion el docente tenga
que movilizar los procesos logicos
del pensamiento para adecuarse
a una efectiva comunicacion
educativa bidireccional.

Conclusiones

Se constaté que en el proceso
ensefanza aprendizaje en adolescencia
adolece de una comunicacion docente
efectiva en los educandos, donde limita
el desarrollo logico del pensamiento en
los estudiantes cuando los profesores
se vuelven rigidos en la comunicacién
desde el contexto del aula, dando
lugar que los educandos no sepan
identificar lo esencial del contenido o
invariantes del conocimiento, al tener
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dificultades para aplicarlo ante nuevas
situaciones de aprendizaje, cuando
les es dificil establecer relaciones
entre los contenidos y realizar los
resimenes y copian textualmente los
contenidos del libro de texto. A manera
de conclusion el proceso ensefianza
aprendizaje en adolescentes se asume
desde el contexto educativo cubano,

ensefianza memoristica, vinculado con el
contenido se hace necesaria una efectiva
comunicacion educativa de los docentes
en los estudiantes en medio de este
proceso. De esta forma se propusieron
acciones educativas encaminadas al
logro de una adecuada comunicacién
de ensenanza docente en estudiantes
adolescentes.

en que para el logro de rasgos en la
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Propuesta de acciones educativas para una adecuada comunicacion de ensefanza aprendizaje en estudiantes
adolescentes

ANEXOS

Figura 1 Entrevista estructurada a estudiantes sobre la comunicacién educativa
docente.
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Figura 2 Aprendizaje de contenidos en estudiantes adolescentes
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Historias que se escriben en plural. Las singularidades de una
investigacion sobre las identidades docentes del nivel primario

Resumen

El trabajo comparte los hallazgos de
una investigacion que indago en la
construccion de la identidad docente de
profesoras del nivel primario egresadas
de un Instituto de Formacién Docente
Continua de la ciudad de San Luis,
Argentina. Nos intereso6 rescatar las
vinculaciones que las nuevas docentes
establecen entre los mandatos de
formacion que circulan en las instituciones
de formacion docente del nivel superior
y las demandas, exigencias y desafios
que se les presentan en las instituciones
escolares en donde despliegan las
primeras practicas profesionales.

En relacion al tema de la investigacion y
al alcance de sus objetivos trabajamos
con dos técnicas de recoleccion de la
informacion: el analisis documental y
la entrevista en profundidad a diversos
actores institucionales.

En un principio presentamos la
historia natural de la investigacion,
las singularidades que configuraron

Carmen Belén Godino(1)

Summary

This paper shares findings of a research
that looked into the construction of the
graduated from the Instituto de Formacion
Docente de San Luis, Argentina teachers’
identity. We were interested in describing
the links that the new teachers create
between the mandates that are present
in the educational training institutions and
the requests, demands and challenges
presented at the schools where they do
their first activities.

Concerning the topic of the research and
the reach of their aims, we worked with two
techniques of data collecting: documents
analysis and in depth interviews the
different institutional actors.

First, we present the natural history of the
research, the singularities that built up the
process of construction of the knowledge,
their reach, their paths. Then we share the
“sound of the voices” of the new teachers
so we think about the complex processes
of the construction of their identities again.

101



el proceso de construccion de
conocimientos, sus alcances, sus rumbos.
Luego, compartimos los “sonidos de las
voces” de las nuevas docentes formadas
para que a partir de los mismos volvamos
a pensar los complejos procesos de
construccion de sus identidades.

Las profesoras entrevistadas plantean
giros sumamente interesantes en cuanto
a las imagenes construidas sobre el
docente que desean ser. Se refleja en
sus narrativas una constante vigilancia
entre las creencias construidas sobre
la docencia durante los trayectos
formativos y las acciones pedagdgicas
que desarrollan en las culturas escolares.

La investigacion nos permitio alterar, en
parte, nuestras propias visiones sobre
la docencia actual, las reflexiones de las
nuevas docentes del nivel primario nos
vuelven a llenar de entusiasmo y nos
habilitan a reorientar nuestras practicas
formativas.

Palabras claves: Identidad docente;
Investigacién biografica-narrativa;
Practicas pedagogicas; Saberes
pedagodgicos
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The interviewed teachers set out
extremely important new ideas related
to the images constructed about the
teachers they want to be. It can be
seen in their accounts a constant watch
between the images of the teaching
activity constructed during their training
and their actual teaching activities in the
school cultures.

This research allowed us, partly, to
alter our own vision about the teaching
activity nowadays. The reflections of the
new primary school teachers make us
very enthusiastic and let us refocus our
training activities.

Key Words: Teachers’ identity;
Biographic- Narrative research; Teaching
activities; Teaching knowledge
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Hilvanando el proceso investigativo.
Los detalles de la produccion

Aproximaciones al tema y sus
alcances

La investigacion desarrollada en el
marco del Doctorado en Ciencias de la
Educacion(2), indago en la construccién
de la identidad docente de profesoras del
nivel primario egresadas de un Instituto
de Formacion Docente Continua de la
ciudad de San Luis (I.F.D.C.S/L). Nos
interesé rescatar las vinculaciones
que las nuevas docentes formadas
establecen entre los mandatos de
formacioén que circulan en las instituciones
de Formacién Docente del Nivel Superior
y las demandas, exigencias y desafios
que se les presentan en las instituciones
escolares en donde despliegan las
primeras practicas profesionales.
Decidimos investigar ambos contextos
formativos porque la identidad docente
se va constituyendo tanto en el contexto
de formacion inicial, considerandolo
como un fendmeno social de apropiacion
de modelos de formacion, como en
los contextos de formacidén laboral,
en donde se comparte un mismo
espacio de trabajo y se conforman
grupos profesionales de referencia.

Lafinalidad central de la investigacion
fue comprender los procesos de
construccion de la identidad docente en
profesoras del nivel primario egresadas
de un Instituto del Nivel Superior, en
un contexto de profundos cambios
institucionales (sociales, politicos,
culturales, econdémicos) tanto en el
ambito nacional como provincial.

Carmen Belén Godino

Decidimos presentar la investigacion
desde un claro posicionamiento: la
construccién de nuevas identidades
docentes del nivel primario relacionada
conlos procesos que alteraron la formacion
docente, inicial y laboral, en estas ultimas
décadas. Uno de ellos, concerniente con
las politicas de formacion docente y las
acciones desplegadas por las instituciones
formadoras para el alcance de las nuevas
orientaciones que adopta el Sistema de
Educacion Superior denominado “no
universitario” por la Ley de Educacién
Superior.(3)

Otro, las innovaciones que se
desarrollan en los espacios de
socializacion profesional de los docentes
del nivel primario, de acuerdo a las
vinculaciones que se entretejen entre
los roles que se asumen y las nuevas
exigencias institucionales, en relacién con
los cambios que delinean también nuevos
contextos socioculturales.

Desde nuestro rol de formadores nos
preguntabamos sobre las caracteristicas
que debian adoptar los dispositivos
formativos actuales para abordar desde
multiples perspectivas los desafios que
enfrenta la docencia en un contexto social
de incertidumbre y en constante cambio.
Dicho interrogante se circunscribia
a un momento especifico en el que
definiamos los rumbos de una carrera que
veniamos planificando desde el Instituto
de Formacion Docente de la ciudad de
San Luis.(4)

Nos acompafiaban, hacia ya un par
de afos, ciertos planteos en relacion a
la formacion docente, como si fueran

103



continuas voces disonantes que nos
conducian a pensar recurrentemente
en la docencia del nivel primario actual.
Las inquietudes se fueron organizando
en interrogantes que cuestionaban
diversos aspectos. Por ejemplo, ¢ Cuales
podrian ser las bases tedricas de un
proyecto de formacion docente que
permitiera repensar la organizacion
de las instituciones escolares del nivel
primario en relacién a los cambios
sociales, culturales, politicos actuales?
¢, Qué vinculaciones se desarrollan
entre la oferta educativa que brinda la
escuela y la diversidad de poblaciones
que asisten a la misma? s Cuales son los
alcances y las finalidades de la llamada
educacion elemental, basica o primaria?
¢, Cuadles son los nuevos desafios que
enfrentan los docentes en base a las
configuraciones institucionales actuales?
Las preguntas nos orientaban hacia
terrenos de mayores incertidumbres.

La investigacion representd,
entonces, un gran desafio profesional,
ya que implicaba analizar el proceso de
formacién docente del nivel primario en
un momento histdrico particular (porque
la provincia de San Luis presentaba
un escenario educativo complejo) y de
la mano de ciertas modificaciones del
sistema formador, proceso en el que
veniamos participando hacia ya un par
de anos.

Como manifestamos en el parrafo
anterior, analizar el campo de la
formacién docente en la provincia de San
Luis ameritaba reconstruir una historia
colectiva que habia dejado huellas.
En el afio 1998(5), en la provincia, se
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cerraron las inscripciones de todos
los Profesorados pertenecientes a las
instituciones terciarias de formacion
docente y técnica. Posteriormente
fueron creados dos nuevos Institutos
de Formacion Docente, los cuales
fueron presentados como innovadores
(alejandolos de cualquier “herencia”
propia de las instituciones formativas
anteriores).

Los dos nuevos institutos comenzaron
en el ano 2001 con una oferta educativa
que presentaba carreras destinadas a lo
que en ese periodo historico correspondia
con la formacion para el Tercer Ciclo de
la E.G.B.y el Polimodal. Por ende, quedd
discontinuada la formacién docente para
el nivel primario hasta el afio 2006. En
dicho aino, la carrera Profesorado en
Educacion Primaria comenzé a formar
parte de la oferta educativa de los dos
institutos de gestion publica.

Nuevas orientaciones en la
investigacion. Construccion de niveles
y categorias de andlisis

En base al recorrido adoptado en la
investigacion fuimos construyendo las
categorias que nos permitieron ordenar
la informacion obtenida y releerla en
base a la matriz disefiada. Es decir, que
el proceso de investigacién cualitativo
flexibilizé la dinamica y favorecio
la construccion de enriquecedoras
interpretaciones en funcién de las
técnicas de recoleccion elegidas.

Una de las técnicas fue la recoleccion
y analisis documental, de las normativas
nacionales y provinciales (planes

Ano IXN°14]2018
pp. 101-120




Historias que se escriben en plural. Las singularidades de una investigacion sobre las identidades docentes del

nivel primario

nacionales de formacién, disefios
curriculares del IFDC S/L, programas
de las unidades curriculares de la carrera
docente estudiada). Se trabajo con el
analisis de dichos documentos porque
los documentos institucionales encierran
circunstancias, experiencias acerca de
la construccion del conocimiento en
los primeros momentos del proceso
de socializacion profesional (Bolivar,
Domingo Segovia y Fernandez Cruz,
2001).

A medida que avanzabamos en
el proceso investigativo, nos fuimos
dando cuenta que nuestro interés no
estaba depositado en el analisis del
curriculo de formacién, aunque fue un
analisis necesario para comprender
las finalidades del proyecto de carrera
en su aspecto prescriptivo. Por el
contrario, nos interesaba conocer las
vinculaciones que las docentes en
formacién podian establecer entre esas
instancias formativas y los desafios que
se les presentaban en los contextos
laborales escolares.

La otra técnica de recoleccion
de informacion que formé parte de
la investigacion fue la entrevista
en profundidad a diversos actores
institucionales: docentes egresadas,
alumnas avanzadas del IFDC S/L y
docentes formadores. La informacion
brindada por los actores entrevistados
enriquecié la mirada inicial sobre la
formacion docente (asociada a los
interrogantes que nos acompafaban
desde la delimitacion del tema a
investigar) y al mismo tiempo, debido a
la ‘potencia’ que encerraban sus relatos,

Carmen Belén Godino

nos posibilité pensar en tres niveles
de analisis y construir las categorias
emergentes a partir de los mismos.

Realizamos también entrevistas
colectivas con las docentes egresadas
del instituto como dispositivo de analisis,
para recuperar aquellos aspectos
recurrentes surgidos en las entrevistas
individuales. Dicho espacio posibilitd
ampliar las interpretaciones realizadas en
un principio a partir de nuevos dialogos
entre los sujetos participantes.

En un principio, debido a la dificultad
para coordinar los encuentros con
las docentes egresadas (porque
trabajaban tanto en el turno manana
como en el turno tarde) decidimos
comenzar nuestras entrevistas a
través de lo que llamamos “cuadernos
de campo”. En dichos cuadernos
ellas fueron narrando sus primeras
experiencias docentes, especificando los
aprendizajes desarrollados en la etapa
de formacion inicial y los desafios que
se les presentaban en las instituciones
escolares del nivel. Cabe aclarar que
tuvimos un primer encuentro con cada
una de las entrevistadas para profundizar
dicho encuadre de trabajo. Pasado unos
meses, volvimos a encontrarnos con
las docentes e inauguramos nuevos
espacios de dialogos en el marco de las
entrevistas en profundidad.

Entrevistamos a diez docentes
formadores del instituto y ocho docentes
egresadas (en algunos momentos de las
entrevistas fueron alumnas avanzadas
de la carrera en etapa de cursado de la
residencia docente). Cabe aclarar que
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aproximadamente el IFDC S/L cuenta
con cuarenta profesores formadores
en su plantel (siendo docentes que
comparten varias unidades curriculares
de las demas carreras que forman parte
de la oferta académica del instituto)(6).
En relacion a la cantidad de docentes
egresadas de la carrera estudiada
el nimero varia desde un principio.
En la primera cohorte de la carrera
egresaron cuatro docentes del nivel
primario (afio 2010). Entre los afos
2011 y 2015 los numeros de egreso no
variaron en relacion con las cantidades
iniciales. Se registrd recién en el afio
2016 un numero relevante de docentes
egresadas (25 docentes). Cabe aclarar
que de acuerdo a las caracteristicas
de la poblacion estudiantil (madres,
trabajadoras, mayores de treinta afios),
por lo general, finalizan sus estudios
entre los seis y siete afos de iniciados
los mismos.

El proceso de construccion de
las categorias nos resulté un arduo
trabajo que trajo aparejado una gran
complejidad, ya que, comenzabamos
a evidenciar en las diversas voces
de los entrevistados y en el analisis
documental que veniamos realizando,
las “disonancias” entre las finalidades
explicitadas en los disefios curriculares
de la carrera, las intencionalidades
de los formadores y las expectativas
y evaluaciones manifestadas por las
docentes formadas ya en situaciones
laborales concretas.

Precisamente fue la diversidad de
esas voces las que nos permitieron
redefinir en mayor profundidad el
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problema de nuestra investigacion
relacionado con la construccion de
nuevas identidades docentes, marcadas
principalmente por los conflictos que se
generan a partir de las permanencias y
los cambios en los trayectos formativos,
tanto inicial como laboral.

Posicionar el problema de la
investigacion desde el lugar del conflicto
nos permitio releer las narraciones de los
entrevistados desde un lugar diferente.
Un lugar que posibilitaba abrir nuevas
interpretaciones sobre el campo de la
docencia del nivel primario, caracterizado
por practicas especificas propias del
nivel escolar y por representaciones
construidas sobre los roles asumidos
y hasta atribuidos histéricamente al
docente del nivel primario. Este proceso
analitico facilitd la construccién de los
tres niveles de analisis que explicitamos.

En base a las caracteristicas del
proceso de investigacion construimos
tres niveles de analisis. El primer nivel
de analisis lo denominamos: “Las
identidades: posicionamientos desde
su anclaje en los modelos histéricos
de la formacion docente”. Nos interes6
reconocer en los relatos de los
entrevistados como las tradiciones
formativas, los mandatos histéricos
atribuidos a la docencia del nivel primario
se filtraban en sus narrativas, tanto en
los profesores formadores como en las
nuevas docentes formadas en el Instituto
de Educacion Superior. Lo interesante
de este analisis fue ir descubriendo
a medida que nos acercabamos al
terreno, la convivencia de discursos y
practicas sobre la docencia inscriptos en
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tradiciones formativas diversas.

El segundo nivel de anélisis construido
se relaciond con las propias instituciones
formadoras tanto el Instituto Superior
como las escuelas del nivel escolar
estudiado. Lo definimos como: “Las
identidades: sentidos de la formacién
inicial y laboral en el marco de las
culturas institucionales”. Analizamos las
construcciones de sentido de la docencia
asumidas y atribuidas por los formadores
en el contexto de la formacion inicial y las
construcciones de sentido de la docencia
asumidas por las nuevas docentes en
base a las vinculaciones construidas
en los contextos de la formacion inicial
y laboral.

Retomando el proceso analitico
desarrollado, el tercer nivel de analisis
recupero los aportes de los niveles
anteriores, pudiendo reconocer aspectos
constitutivos de la construccién de la
identidad en las docentes del nivel
primario. Es por ello, que lo denominamos:
“Las identidades: Configuraciones
resultantes”. Este nivel explicita las
categorias referidas a las configuraciones
identitarias resultantes en base a los
procesos formativos inicial y laboral de
las docentes formadas en el Instituto.
Analizamos las vinculaciones entre
la formacién docente inicial y laboral
desarrollada por las docentes egresadas
y la aproximacién a los nuevos desafios
en los contextos laborales.

Aportes tedricos para pensar la
construccion de la identidad docente

Identidad, identidad docente y

Carmen Belén Godino

conflicto fueron las categorias tedricas
que facilitaron la interpretacion de la
informacion recolectada y la produccion
de conocimiento. La idea central de la
que partimos vincula que los procesos de
construccion de la identidad docente se
desarrollan a partir de los conflictos que
generan las permanencias y los cambios
en los contextos de formacion tanto inicial
como laboral. Por lo tanto, pensar la
identidad desde una perspectiva social
en constante construccion con bases fijas
y cambiantes nos permitié acercarnos a
nuestro objeto de investigacion desde
marcos conceptuales enriquecedores.

Situarnos desde una perspectiva que
analizo los procesos de construccion de
la identidad docente desde la mirada
del conflicto, posibilitd comprender las
vinculaciones que se entretejen en
las culturas formativas actuales y las
acciones docentes que se despliegan
en las concretas instituciones escolares
del nivel.

Nos interes6 retomar la categoria
identidad desde una perspectiva social,
entendiéndola como un proceso dinamico
y en el que se articulan, atribuciones
de sentido de identidad por parte de
las instituciones y agentes vinculados
a los individuos pertenecientes a ellas,
y sentidos y modos de apropiacién de
identidades por parte de los sujetos que
forman parte de dichas instituciones
(Dubar, 1991). El primero remite a la
dimension relacional-sincrénica de la
identidad, el segundo a la dimension
biogréfico- diacrénica.

El concepto de identidad es polisémico
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y se lo puede enfocar desde diversos
abordajes tedricos. Un primer aspecto
tiene que ver con el caracter procesual
y nunca acabado de la identidad.
Esto supone, como lo sefialan Dubar
(1991) y Hall (2003) un rechazo a una
concepcion esencialista de la identidad
como “naturalmente” dada, a partir de las
caracteristicas “objetivas” de la persona.

Por el contrario, la identidad se
construye y reconstruye a lo largo de la
historia personal en un proceso continuo.
Este proceso remite a un segundo
aspecto clave que es la concepcién de
esta construccion como una articulacion
entre el plano biografico, personal y el
plano social o relacional.

Es precisamente en la articulacion de
estos dos planos (biografico y social),
mutuamente constitutivos, como lo
plantea Hall (2003), donde reside el
nucleo del concepto de identidad, como
punto de interseccion entre ellos. Barbier
(1996), subraya que la identidad puede
entenderse como las construcciones
o representaciones que otros hacen
de un sujeto (identidad construida
por otro), y como las construcciones
que un actor efectua acerca de si
mismo (identidad construida por si). La
identidad, entonces, se entiende como el
resultado de relaciones complejas entre
la definicion que otros hacen del sujeto
y la visién que él mismo elabora de si.

Ahora bien, pensar en los procesos
de construccién de la identidad docente,
para nosotros implicé tener en cuenta
los aportes analizados anteriormente y
ademas, reflexionar sobre tres etapas
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formativas fundamentales. Por un lado, la
etapa de la biografia escolar (Lortie, 1975;
Alliaud, 2004; 2007) de los estudiantes
de las carreras docentes, como etapa
clave de construccién de creencias,
representaciones sobre la docencia
que orientan luego una gran parte de la
formacion inicial y profesional; la etapa de
formacion docente inicial desarrollada en
las instituciones de educacion superior y
la etapa de formacion laboral desplegada
en las instituciones educativas del nivel.
Retomamos dichas etapas formativas
porque entendemos que la identidad
docente es tanto la experiencia personal
como el papel que le es reconocido en
una sociedad (Vaillant, 2007).

Flores y Day (2006), plantean también
que el desarrollo de la identidad del
profesorado hace referencia “a un
proceso continuo y dinamico que
supone la construccion de nuevos
significados y re-interpretaciones de
los propios valores y experiencias que
pueden estar influenciados por aspectos
personales, sociales y culturales”. (Citado
en Santamaria, Cubero, Prados, de la
Mata, 2013: 29).

Como bien manifestamos al principio,
la mirada del conflicto colaboré a definir
en mayor profundidad el problema que
orientd la investigacion. Entendemos
por conflicto “un tipo de situaciéon en
la que las personas o grupos sociales
buscan o perciben metas opuestas,
afirman valores antagénicos o tienen
intereses divergentes”. (Jares, 1991:
108). Es decir, el conflicto es, en esencia,
un fendmeno de incompatibilidad entre
personas o grupos. El conflicto no sélo
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es una realidad y un hecho mas o menos
cotidiano en las organizaciones, sino que
también exige afrontarlo como un valor:
“(...) Pues el conflicto y las posiciones
discrepantes pueden y deben generar
debate y servir de base para la critica
pedagogica, y, por supuesto, como una
esfera de lucha ideolégica y articulacion
de practicas sociales y educativas
liberadoras”. (Escudero Mufioz, 1992:
27).

De acuerdo a la postura de Oviedo
de Benosa (2004: 23):

El conflicto es una nocién cuyo
significado esta cargado de una
connotacion valorativa no evidente ni
explicita, pero generalmente asociada
a algo negativo. En nuestra sociedad
es vivido, pensado y actuado como
algo negativo que debe evitarse,
cuando no, eliminarse.

Desde la perspectiva critica, el conflicto
se ve como algo natural, inherente a
todo tipo de organizaciones y a la vida
misma, y ademas, se configura como
un elemento necesario para el cambio
social. Por consiguiente, el conflicto se
considera como un instrumento esencial
para la transformacion de las estructuras
educativas, que es, en definitiva, alo que
aspira la teoria critica de la educacion. A
diferencia de los enfoques tecnocraticos
que pretenden el control y el dominio.

Para introducirnos en la interpretacion
de como operan los conflictos que
pueden generarse en las culturas
institucionales, retomamos el planteo
que realiza Rockwell (2000) desde una
perspectiva histérico-cultural. Ella va
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a decir que ha encontrado util pensar
en una metafora de tres planos que se
intersectan en cualquier momento, y que
reflejan las diferentes temporalidades
presentes en las culturas. Los tres planos
a los que se refiere Rockwell son (2000:
15):
“A)- La larga duracién: Algunas cosas
que observamos en la escuela parecen
ser atemporales, permanentes (...)
Nos obliga a observar continuidades,
signos, practicas, objetos, producidas
hace tiempo y que aun estan presentes
(...) B)- La continuidad relativa: [la
retoma] de Heller, A. (1977) como
aquellas categorias que emergen
en la historia de la vida cotidiana,
se despliegan por un tiempo, se
desarrollan...o bien retroceden. C)-
La co-construccion: apunta hacia
todo lo que producen los sujetos
que se encuentran en la escuela, al
interactuar entre siy al trabajar con los
objetos culturales en ese espacio. En
este plano, se entretejen las historias
individuales y locales con las historias
de los instrumentos y los signos
culturales (...).

Hablamos entonces de nuevas
configuraciones docentes identitarias,
entendiéndolas como construcciones
-renovadas o alteradas- de una identidad
docente en proceso, dinamica, cambiante,
fruto de las complejas relaciones entre
los posicionamientos que estructuran
la formacion docente y los sentidos
atribuidos y asumidos por los sujetos
intervinientes en el proceso formativo.
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Dialogos entre los contextos
formativos. Voces de los protagonistas

Nos interes6 volver a escuchar “el
sonido de las voces” de las entrevistadas,
en base a las vinculaciones que las
nuevas docentes formadas establecen
entre los procesos formativos que se
despliegan en la etapa de la formacion
inicial marcada por las practicas
desarrolladas en el IFDC S/L, y en los
contextos laborales de las escuelas del
nivel. Los dialogos que las docentes
despliegan en los contextos formativos
permiten conocer parte de sus procesos
identitarios. Decimos parte porque
hemos analizado sus primeros pasos por
los escenarios escolares de la escuela
primaria. Su identidad ira adquiriendo
tamices diversos quiza con el tiempo,
pero las huellas impresas hasta el
momento, permiten resignificar sus
relatos escolares.

Para las profesoras del nivel primario
formadas en el IFDC S/L ‘ser docente’ se
relaciona con la posibilidad de generar
situaciones de ensefianza y aprendizaje
tendientes a dejar una “marca”, una
“huella” en los sujetos que transitan
por dichas situaciones; colaborar en el
desarrollo de subjetividades escolares
comprometidas con el cambio, con la
posibilidad de mejora de las situaciones
particulares. En definitiva, sus finalidades
se orientan con la construccion de un
docente comprometido con la educacion,
que se asume como protagonista en un
escenario complejo.

Llamamos “sonidos de sus voces”,
a las diferentes significaciones que
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se traslucen desde las palabras que
eligen para expresar sus construcciones
de sentido sobre la docencia, sus
expectativas, sus desafios. Los
sonidos de sus voces nos posibilitaron
acompafar con una actitud de escucha
comprometida y de un profundo esfuerzo
por comprender el recorrido analitico
que venian profundizando en base a
procesos de transformacion vividos tanto
en la etapa de la formacion inicial como
en sus practicas profesionales situadas.

A continuaciéon presentamos una
parte de los hallazgos de la investigacion
relacionados con las vinculaciones
desarrolladas entre la formacién docente
inicial y laboral.

Vinculaciones entre la formacion
docente inicial y laboral

Una de las primeras connotaciones
que le atribuyen a las vinculaciones
entre ambos contextos formativos
es la ausencia, en la institucién de
Educacién Superior, de una formacién
orientada especificamente al nivel
primario. Por razones de extension,
a continuacion presentamos solo dos
subcategorias construidas en relacion
con las vinculaciones:

a)- Que se tejen entre el cambio y las
permanencias

“‘Antes de irme de vacaciones de
julio tenia que cerrar unos temas
de Formacion Etica: ‘ser mejores
personas’. Entonces, a mi se me
ocurrié hacer un juego y darles lugar a
las voces de los chicos (...). Y bueno,
no sabés la cara de la directora,
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me miré y me dijo: ‘jQué juego!
‘Dictales, dos puntos, ser mejores
personas es. Después hacés el
juego’, me dijo. Entonces, cuando
yo le llevo el juego, que era como
un juego de la oca, la reflexiéon era
la siguiente: ¢ Crees que la vida es
un juego, crees que puedes llevar a
tu vida cotidiana las reglas de este
juego? Bueno, eso era un poco lo
que yo pretendia con esta actividad.
Y ese “crees” presente en las
preguntas era el que no le gustaba
a la directora. Porque me decia que
tiene que haber una cierta distancia
entre el alumno y el docente, esta
jerarquia en donde el docente es
el que sabe y el alumno el que
escucha, no solo me la bajaron
desde direccién, me la bajaron mis
propios colegas (...) Y me decian
con argumentos: ‘al alumno no le
podés dar la posibilidad de pensar,
como le vas a preguntar ‘;crees
que la vida es un juego? Y darle
lugar a que él elabore la respuesta.
No, eso no se puede hacer (...).

(Docente egresada en el afio 2011.
Fragmento extraido del cuaderno
de campo, afio 2012).

Claramente, en el ejemplo de clase
que describe la docente egresada,
notamos la pregnancia de practicas de
ensefanza relacionadas a la gramatica
escolar (Tyack y Cuban, 2001) propia
de la época de surgimiento de la
escuela, en donde estaba marcado
que el Unico sujeto poseedor de
conocimiento era el docente, y por
ende, se establecia a partir de alli la
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relacion pedagdgica: el docente ensefiaba
y el alumno aprendia.

Es muy significativa la frase que expresa
la colega de la docente entrevistada: “¢Y
darle lugar a que él elabore la respuesta?”.
Se refleja a partir de este posicionamiento
institucional, el lugar que le compete al
docente en dicha institucion, como un
transmisor de los mismos contenidos (para
todas las divisiones del mismo grado),
imagen asociada a las histéricas tradiciones
formativas que configuraron la docencia
en el territorio nacional (Davini, 1995;
1998; Ferry, 1990). Las permanencias
de construcciones significativas que en
la escuela ubican a la docencia desde
“esta jerarquia” en donde el docente “es
el que sabe”, entran en tension con las
construcciones significativas de las nuevas
profesoras del nivel, formadas bajo “los
nuevos paradigmas de la educacién”
(expresion utilizada por los docentes
formadores) en donde priman las acciones
que tienden a la organizacion de procesos
pedagogicos criticos. En este camino de
atribucion de sentidos de la docencia,
ya en los contextos laborales, se tejen
continuamente procesos contradictorios
y conflictivos entre lo que el docente cree
que es y lo que quisiera ser.

Frente a la descripcion del relato nos
preguntamos: ;Qué escuela se dibuja en
las trayectorias formativas iniciales? ; Qué
caracteristicas adopta? ¢ Por qué la brecha
entre la ‘escuela ideal’ y la ‘escuela real’
se amplia cada vez mas? ;Qué lugares
deberian ocupar las nuevas docentes en
los trayectos formativos del Instituto, en los
ambitos de investigacion y capacitacion?
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A continuacion rescatamos un
fragmento de entrevista de la misma
docente egresada que escribié en el
cuaderno de campo mencionado en el
parrafo anterior:

“Esta bueno poder verlo. En el primer
punto, uno cuando ingresa al sistema
con esas ansias de trabajar y que se
yo, uno dice ‘bueno, me banco que
me digan esto o aquello, o que no
dé lugar a ciertas cosas’. Y también
esta en uno cuando se introduce en
esas instituciones el conocer qué
limites hay y que en determinadas
instituciones pasan cosas de una
manera y no van a suceder nunca
de otra. Es la aceptacion que uno
consciente o inconsciente sabe”.
(Docente egresada en el afo 2011).

El conocimiento de la dinamica
interna de cada institucién escolar
le permite visualizar a las nuevas
docentes, que muchos de los cambios
que puedan provocarse en las escuelas,
dependeran de las caracteristicas
de funcionamiento de las mismas,
y no recaera unicamente en ellas la
introduccién de los “aires de cambio”.
Esta postura permite el analisis de las
estructuras mas fijas presentes en las
instituciones escolares actuales, asi
como también de los intersticios que
favorecen la introduccién de practicas
innovadoras. Las légicas de accion
(Bacharad y Lawler, 1993) son las pautas
que orientan los comportamientos en
las instituciones, reconocidas como
constitutivas de la identidad de las
mismas. Esté muy claro en el planteo de
la docente entrevistada el analisis que
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despliega sobre la cultura institucional,
sabiendo que la micropolitica (Ball, 1989)
de cada institucién configura las acciones
viables en el contexto laboral.

Es muy interesante que puedan
interpretar la dinamica institucional de la
cual forman parte, ya que les posibilita
pensarse como sujetos politicos que
alteran practicas, cuando las condiciones
institucionales, al menos en un principio,
dejan soslayar lineas de cambios.

Asimismo, las docentes evidencian
que las instituciones estan siendo mas
permeables a ciertos cambios, aunque
a veces no medien interrogantes que
favorezcan a un profundo analisis de
por qué se producen los mismos. Son
las nuevas docentes las que generan
alteraciones de practicas institucionales
vigentes en las escuelas (practicas de
larga duracién, Rockwell, 2000).

Los relatos de las entrevistas ilustran
nuestro analisis:

“Si, aquel chico que repetia o tenia
problemas no podia volver a esa
escuela. Por ejemplo en la escuela
no se hacian adaptaciones o no
se trabajaba con nada distinto a lo
tradicional. Y bueno de a poco hemos
ido cambiando algunas cosas. Habia
una normativa interna en donde se
expresaba todo eso. Recién este ario
hemos empezado a hacer adaptaciones
y se han modificado algunas practicas.
Gracias al esfuerzo de los maestros
que estamos en una constante lucha
también frente a las normativas del
colegio. Yo me encuentro dentro de
ese grupo”. (Docente egresada en el
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ano 2010).

“También cuesta mucho romper con

lo tradicional. La escuela a veces
va a destiempo, va muy lenta y
los chicos estan muy adelantados.
Me parce que la escuela tiene que
ensefar a desaprender. Me gusto
mucho ese término. Los chicos
tienen tanta informacién, que hay
que ayudarles a pensar. Creo que
el docente tiene que modificar eso.
Hacer experiencias cotidianas y
formarlos en valores. Seria bueno
trabajar en equipo. Aunque a veces
hay mucha competencia en la
carrera docente. Por ahi no se
puede lograr porque no hay trabajo
colectivo”. (Docente egresada en
el afno 2015. Segunda entrevista
colectiva, agosto, 2016. ).

Esas ‘luchas’ a las que hace
referencia la docente implica “construir
poder” con los pares porque la docencia
en si misma “es un trabajo colectivo”
(Tenti Fanfani, 2009). Ese poder es
el que propulsa evaluar situaciones
nuevas, que alteran una dinamica
“tradicional” de trabajo, asi como
también las normas instituidas. Ellas se
sienteny se asumen como protagonistas
del cambio desde posicionamientos
que reflejan miradas colectivas de la
docencia.

“Bueno, me llama la directora a mi
y me dice que hay diferencias de
la planificacién en relacién a las
ofras compaferas. Que no puede
sostener mi ensefianza en relacion
a mis colegas. Que casi a las
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chicas no les tiene que decir nada. La
diferencia radicaba en la cantidad de
contenidos. Me decia que yo no llegaba
a completar los contenidos en el aula.
No era que me faltaban contenidos
sino que yo me permitia hacer recortes
en el contenido teniendo en cuenta
el ritmo de los alumnos. Y me decia
que ella no podia justificar si venia un
padre y le decia que su hijo estaba
recibiendo la mitad de contenidos que
los companieros de las otras divisiones
(...) Y la directora me dijo: ‘yo entiendo
que vos no tenés mucha experiencia y
quiza sea esto lo que te esté faltando,
pero yo te digo que voy a volver a
mirar la carpeta de tus alumnos y voy a
corroborar los contenidos que ensefias’.
j Yo me quedé dura! No me habia dado
cuenta de que yo ensefiaba menos
contenidos” (Docente egresada en el
afo 2011).

A partir de la frase manifestada por la
docente “yo me permitia hacer recortes”,
puede observarse la presencia de una
practica auténoma, fruto seguramente de
la formacién brindada en el IFDC S/L, en
donde circulan fuertemente figuras que
pregonan por la defensa de la autonomia
docente, asociadas a la capacidad reflexiva
sobre las decisiones adoptadas en el
proceso pedagoégico. Claro que, frente a
la organizacion de una escuela con una
gestién directiva verticalista, la docente
no puede decodificar ese mecanismo
de trabajo como propio, ya que sus
posicionamientos responden a otras légicas
de pensamiento. Este ejemplo nos permite
vislumbrar nuevamente los conflictos que
les generan a las docentes egresadas del
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IFDC S/L las culturas institucionales que
sostienen las permanencias de practicas
escolares asociadas a paradigmas
tradicionales de formacion, dentro de
los cuales se ubica un docente (con
mas experiencia) que se ajusta mas a la
repeticion de practicas institucionales y a
un escaso protagonismo en las mismas.
Los conflictos generados entre las
permanencias de determinadas practicas
organizativas de las escuelas del nivel y
los posicionamientos transformativos que
sostienen las docentes, van configurando
una identidad que comienza a cuestionar
tanto la formacién docente que sustentan
como las caracteristicas que adoptan las
escuelas.

Es decir, se produce una revision
entre las permanencias y los cambios.
Paulatinamente, estos ultimos van
adoptando cierto protagonismo, ya que
el choque entre lo que sucede, por lo
general en las escuelas, y las visiones
construidas acerca del rol docente en
los contextos actuales, se enfrentan, y
el proceso analitico abarca la gran parte
de los primeros afios de la experiencia
docente.

b)- Que se tejen entre las tensiones
de una nueva institucionalidad y la
“primaria real”

“La ausencia mas grande que tiene
la formacion en el Instituto es la
metodologia propiamente del nivel.
No hay nada de la primaria (...)
Académicamente al Instituto le sirve
este docente que ingresa [docente
formador que ingresa por concurso]
pero para mi no esta tan afinado el
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conocimiento de la institucion y lo que
la institucion espera que él haga a la
hora de formar docentes de primaria”.
(Docente egresada en el afio 2011).

La ‘radiografia institucional’ -sobre
el IFDC S/L- que construyen las
docentes egresadas que ya estan en los
escenarios escolares, permite continuar
nuestro analisis en base a las escasas
vinculaciones entre los niveles educativos
superior y primario. No es un dato menor
que enuncien que la “ausencia mas
grande que tiene la formacién en el
Instituto es la metodologia propiamente
del nivel. No hay nada de la primaria”.
Siguiendo esa logica podemos decir,
que en el Instituto no ingresan -al menos
no de modo sistematico- discursos y
practicas propios de la escuela primaria.
Creemos que esta decision se relaciona
con los posicionamientos que asumen los
docentes formadores, en un intento por
alejarse de una racionalidad instrumental.
El énfasis se deposita en la construccion
de un nuevo profesional, mediante el
desarrollo de conocimientos inscriptos
en marcos tedricos actualizados y
complejos.

Fueron los mismos formadores del
IFDC S/Llos que reconocieron la distancia
existente entre la formacion brindada
en el Instituto y los ‘requerimientos’
que las escuelas le demandaban a
las nuevas docentes formadas. La
expresion “nada de la primaria” también
refleja la construccion de sentido sobre
la docencia propia de los formadores,
relacionada a la conformacion de “otro
docente” que no guarde vinculacién
alguna con las caracteristicas que asume
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la escuela primaria actual.

La expresion que utiliza la nueva
docente del nivel da cuenta de las
primeras vinculaciones que establecen
entre la “nueva institucionalidad” que
se pretende construir desde el Instituto
y la “primaria real” que expresan las
egresadas ya en los contextos laborales.
Quiza, si en el Instituto se realizara un
esfuerzo por recuperar, en la etapa de
formacion docente inicial, las primeras
vinculaciones que las docentes del nivel
primario entablan con los contextos de
la escuela primaria, podrian convertirse
en objeto de estudio de los procesos
de investigacion desarrollados por
formadores y docentes en formacion.
Seria sumamente relevante pensar
un enfoque formativo que traslade la
“situacionalidad de las disciplinas” (del
contexto de la formacion inicial) hacia “la
situacionalidad de la escuela” (contexto
de la formacion laboral). Es decir, disefar
estrategias concretas de formacién
colaborativa (entre pares, entre los
formadores y las egresadas, entre los
docentes colegas de las escuelas) en
donde los saberes construidos por las
mismas docentes egresadas actuen
como orientadores de sus practicas
escolares, y sea la situacionalidad
escolar la que colabore al desarrollo de
nuevos saberes en base a los desafios
que emerjan en la institucion.

Continuamos con nuestro analisis:

“; Qué me paso con 5to grado en una
prueba? Me resolvieron todo menos la
recta numérica. Y me di cuenta que no
la habian entendido. Entonces volvi
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sobre ese tema. Y les dije:’ para mi la
evaluacion es un aprendizaje porque
me doy cuenta si van aprendiendo’.
Porque me esta diciendo que si de los
25 chicos sdlo dos pudieron resolver
las cuentas, algo estaba pasando.
Tal vez fueron demasiadas fracciones
para representar en una sola recta.
Bueno, yo me voy dando cuenta de
como ir haciéndolo. Yo tengo muy
incorporado la devolucion porque a
pesar de que la escuela no lo quiere
yo lo hago igual. A mi me dijeron
“deja de estar dandole oportunidades
a los chicos”. El tema es que yo no
me permito el fracaso”. (Docente
egresada en el afo 2011).

El binomio permanencia y cambio
atraviesa constantemente las practicas
escolares de las docentes del nivel
primario y colabora al trazo de una
identidad que se sostiene mas del lado
de lo alterado que de lo estable. A pesar
de las dificultades que esa decision
representa en el escenario educativo,
en donde la voz de la experiencia
aun no es parte de su recorrido, sus
fuertes posicionamientos en relacion
con el cambio son los que les permiten
configurar nuevas practicas escolares.

Este binomio del cual hablamos, las
acompand durante su formacion docente
inicial (vivida en el Instituto) y, aunque
las evaluaciones que realizan de este
recorrido conduzcan a reflexiones que
enfocan la distancia que se generd
entre ambos contextos formativos, ellas
se encargan, aunque no lo expliciten,
de achicar esa brecha. Asumimos
esta posicidon porque en sus relatos
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brota la necesidad del cambio, de la
transformacién, en definitiva, surge la
necesidad de construir “otra escuela”,
otras practicas docentes que reivindiquen
la tarea de ensefar. Cuando las docentes
egresadas manifestaban “no podés formar
sélo desde la teoria”, estan haciendo
alusién a esta posibilidad que te brinda
el conocimiento desde perspectivas
criticas. En realidad, la teoria si actua
en ellas como posibilitadora de cambios.
Los marcos tedricos desarrollados
permiten el despliegue de determinadas
acciones que se nutren en los escenarios
institucionales. Quiza cuando “sientan”
que la experiencia docente las acompanie
puedan resignificar la formacion tedrica
ampliada durante el trayecto de formacion
inicial. Tal vez, ese sea uno de los caminos
posibles que comience a delinear “otra
institucionalidad” en la escuela ‘primaria
real’ tal como lo expresan en sus relatos.

Caminos recorridos, nuevos hallazgos
y continuidad

Las lineas que recorrimos en el articulo
nos habilitan para continuar con nuestra
mirada analitica. Volvemos a recuperar el
sentido de la afirmacion que hicimos en
un principio relacionada con los procesos
de construccion de nuevas identidades
docentes. Los posicionamientos asumidos
y las practicas desarrolladas por las
profesoras egresadas del IFDC S/L en
el marco de las culturas institucionales
del nivel primario dan cuenta de ello.
Las nuevas configuraciones docentes
construidas en base a los dinamicos
procesos identitarios que se delinean
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durante la formacién inicial y laboral
colaboran profundamente a revisar los
posicionamientos sustentados en sus
practicas docentes situadas, a partir de
las cuales reafirman la construccion de
sentido ya asumida durante el cursado
de la carrera: la formacion permanente
como orientadora de su trayectoria
laboral. Una vez iniciado este camino,
contintan profundizando nuevas y
renovadas vinculaciones entre la
formacién docente inicial y sus practicas
profesionales. Dichas vinculaciones
estan marcadas por los cambios y las
permanencias que se desarrollan en las
culturas institucionales del nivel escolar
estudiado. La revision de sus marcos
tedricos como orientadores de las
decisiones que adoptan en las escuelas
se tambalea, al enfrentar constantes
contradicciones, entre un accionar
heredado y los mandatos ‘incorporados’
desde la formacion inicial.

Como bien analizamos en el articulo,
las nuevas profesoras llevan consigo
el lema del cambio, lema que las
enfrenta con las tensiones de una nueva
institucionalidad y la “primaria real”.
Es muy significativo como retoman
el analisis de la “primarizacion” de la
escuela, desde un lugar de constante
vigilancia de la propia cultura de la que
ahora son parte. La “primarizacién”
asociada mas a aquellas acciones que
tienden a la pérdida de sentido de la
escolaridad en general. Sostenemos
tal afirmacién porque al asumirse
como sujetos politicos que piensan
su practica cotidiana, se adjudican
la responsabilidad de sus acciones y
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reorientan las miradas que se dirigen a
la escuela desde lugares que habilitan
nuevos rumbos.

Pensarse como “sujetos politicos” las
ubica como posibles potenciadoras de
cambio, sabiendo que deben conducir
sus acciones pedagogicas en base a los
sentidos colectivos de la docencia. Ese
pensarse a si mismas como responsables
de la introduccion de modalidades
diferentes de trabajo, las situa en el
marco de la micropolitica institucional,
caracterizada por ciertos rasgos que en
un principio las desorienta. Los mismos se
relacionan con las practicas de coalicion,
que se desarrollan entre las “nuevitas”
(término utilizado por algunas colegas
de las instituciones) y las docentes con
mas experiencia escolar; las practicas de
control y poder que intentan direccionar
las visiones construidas sobre la docencia
en base a ciertas rutinas escolares que
estructuran la vida institucional.

El cambio que promocionan se
traduce en cada una de sus acciones
desplegadas, en las “marcas” o “huellas”
que imprimen en sus practicas educativas
cotidianas, cada vez que rescatan a los
alumnos de la rutina, de la repeticion, del
vaciamiento, de la invisibilidad. También
cuando reasumen la “mision salvadora”
de la escuela como una satisfaccion
personal. Satisfaccidon que se profundiza
cada vez que vivencian el logro de sus
alumnos ante los nuevos aprendizajes.
Cuando pueden mirar al otro y mirarse
a ellas mismas en el trayecto recorrido
enlazan un proceso que las reivindica y
las reubica como coprotagonistas (junto
a sus alumnos) de un complejo proceso
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educativo.

Las primeras imagenes que fueron
construyendo de la docencia (historias
familiares mencionadas por ellas con
una fuerte presencia de docentes con
“mayuscula”) junto a las nuevas que
van configurando en sus practicas
profesionales, les permiten narrar su
propia historia, una historia marcada por
la incertidumbre, pero al mismo tiempo
por la conviccion de saber adéonde
quieren llegar.

Los desafios que las culturas
institucionales les demandan actuan
como orientadores de sus trayectos
formativos actuales, ya que los mismos
las ubican en lugares que les posibilitan
alterar ciertos sentidos construidos
sobre la docencia que conviven en la
cultura de la escuela.

Como hemos podido analizar, la
escuela se les presenta, a las profesoras
del nivel primario, como un territorio
totalmente desconocido. Como bien
marcan las docentes egresadas notan
una gran ausencia de una formacion
orientada al nivel primario en el contexto
de formacion inicial. Quiza por eso,
encuentran que el terreno escolar
de la escuela se les presenta como
desconocido.

Hay caminos no trazados aun entre
los dos contextos formativos. Las
nuevas docentes intentan establecer
nuevos lazos entre ambos, a partir de
la recuperaciéon de las construcciones
de sentido que los formadores han
construido.

La investigacion nos permitio alterar,
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en parte, nuestras propias visiones sobre
la docencia actual, los sonidos de las
voces de las nuevas docentes formadas
nos vuelven a llenar de entusiasmo y nos
habilitan a reorientar nuestras practicas
formativas. Su entusiasmo, dedicacion
y entrega nos acompafnan para volver
a pensar la formacion docente desde
lugares todavia no visitados. El desafio
esta en puerta. Nos invitan a involucrarnos

Revista de Educacion

por el desconcierto, la incertidumbre
y el desasosiego, pero al mismo
tiempo también, aunque parezca
paradéjico, momentos en donde las
nuevas experiencias de construccion
colectiva reaparecen. Los procesos
identitarios de las nuevas docentes
del nivel primario que hemos analizado
en este trabajo colaboran a sostener
dicha afirmacién. Y desde alli elegimos

en momentos decisivos de la educacion
de nuestro territorio, momentos signados

mirarnos, sostenernos y colaborar en
procesos innovadores.

Notas

(1)Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacién, Facultad de Ciencias Humanas.
Universidad Nacional de San Luis (1999/2001).Diplomada Superior en Ciencias Sociales con
mencion en Gestion de las Instituciones Educativas (2006). FLACSO. Diplomada Superior
en Curriculum y Practicas Escolares en Contexto (2010). FLACSO. Magister en Sociedad e
Instituciones, Facultad de Ingenieria, Ciencias Econdmico Sociales, UNSL (2011). Doctora en
Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, UBA (2018). Docente e investigadora
de la Universidad Nacional de San Luis: Categoria 4. Auxiliar de primera exclusivo efectivo.
belengodino@gmail.com

(2)Facultad de Filosofia y Letras, UBA (2011-2018).

(3)Utilizaremos la denominacion Sistema de Educacion Superior para referirnos a la formacion
desplegada en los Institutos de Formacion Docente. Y recurriremos a la denominacion
formacion universitaria para referirnos a la formacion superior de dicho nivel. No adoptaremos
la referencia al nivel como “no universitario”.

(4)Formé parte del equipo docente que elabord el primer proyecto de la carrera denominado:
“Profesorado de Primer y Segundo Ciclo de la Educacion General Basica”, entre los afios
2004 y 2005.

(5)En el Decreto N° 2989 MG y E del 1/12/97 se explicitaba “...la necesidad de reordenar el
Sistema Educativo en general, y en particular el Nivel Superior No Universitario destinado
a la Formacién Docente y Técnica exigiendo un replanteo para el mismo...”. Por medio del
Decreto citado se establecio el cierre de la matriculacion en el primer afio de la totalidad de
las carreras ofertadas por los establecimientos de Nivel Superior No Universitario de gestion
publica provincial, a partir de 1998. Cabe aclarar que la provincia contaba con 17 instituciones
terciarias, doce (12) de gestion publica y 5 (cinco) de gestion privada. Se cerraron inicialmente
los doce institutos de gestion publica.

(6)Un gran parte de los docentes del IFDC S/L comenzaron siendo profesores de las carreras
destinadas a la formacién secundaria con las que cuenta el instituto. Debido a los perfiles
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Historias que se escriben en plural. Las singularidades de una investigacion sobre las identidades docentes del

nivel primario

profesionales (en los campos de las Ciencias Humanas) y al cierre de inscripcion de alguna
de las carreras iniciales-por ejemplo, el cierre de inscripcion a la carrera de Profesorado en
Ciencia Politica debido a la escasez de matricula- muchos de ellos formaron equipos docentes
en la nueva carrera del Instituto: el Profesorado en Educacién Primaria.

Bibliografia

ALLIAUD, A. (2004). La experiencia escolar de maestros ‘inexpertos’. Biografias, trayectorias
y practica profesional. Revista Iberoamericana de Educacion, 34 (3), 1-13.

ALLIAUD, A. (2007). Los maestros y su Historia. Los origenes del Magisterio Argentino.
Buenos Aires: Ed. Granica, 2da ed.

BOLIVAR, A., DOMINGO SEGOVIA, J., y FERNANDEZ CRUZ, M. (2001). Investigacién
Biografico-narrativa En Educacién. Enfoque y Metodologia. Ed. La Muralla. 1 ed. Coleccion:
Aula Abierta.

BACHARACH, S. y LAWLER, E. (1982). Power and politics in organizations. The social
psychology of conflict, coalitions, and bargaining. San Francisco: Jossey-Bass.

BALL, S. (1989). La micropolitica de la Escuela, Hacia una teoria de la organizacién escolar.
Madrid: Paidés/MEC

BARBIER, J. M. (1996). De I'usage de la notion d’identité en recherche, notamment dans le
domaine de la formation”. Formation et dynamiques identitaires, Education Permanente. 3,
(128), 11-26.

DAVINI, M. C. (1995). La Formacién docente en cuestion: politica y pedagogia. Buenos Aires:
Paidds.

DAVINI, M. C. (1998). El curriculum de formacién del Magisterio. Planes de estudio y programas
de ensefianza. Buenos Aires: Mifio y Davila.

DUBAR, C. (1991) La socialisation. Contruction des identites sociales et professionnelles.
Armand Colin Editeur, Paris.

ESCUDERO MUNOZ, J. M. (1992). Innovacion y desarrollo organizativo de los centros
educativos. Il Congreso Interuniversitario de Organizacion Escolar “Cultura escolar y desarrollo
organizativo”. Sevilla, diciembre. Ponencia.

FERRY, G. (1990). El trayecto de la Formacion. Los ensefiantes, entre la teoria y la practica.
México: Paidds.

FLORES, M. A. y DAY, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teachers’ identities:
A multi-perspective study. Teaching and Teacher Education, 22, ds219-232.

HALL, S. (2003).Introduccion: ¢quién necesita identidad? Cuestiones de identidad cultural,
Hall, S. y Dugay, P. (Comp.). Buenos Aires: Amorrortu, 13-39.

JARES, X. R. (1991). Educacién para la paz. Su teoria y su practica. Madrid: Popular.
LORTIE, D. (1975). Schoolteacher: A sociological study. Chicago: University of Chicago Press.

OVIEDO DE BENOSA, S. (2004). La representacion social del conflicto: una significacion
social imaginaria en una escuela primaria. Buenos Aires: Mifio y Davila Editores.

Carmen Belén Godino 119



Revista de Educacion

ROCKWELL, E. (2000). Tres planos para el estudio de las culturas escolares: el desarrollo
humano desde una perspectiva histérico-cultural. Revista Interacdes, 5 (9), 11-25.
SANTAMARIA, A., CUBERO, M., PRADOS, M. M. y DE LA MATA, M. L. (2013). Posiciones
y Voces Ante el Cambio Coeducativo: la Construccion de la Identidad del Profesorado en la
Aplicacion de Planes de Igualdad. Revista de Curriculum y Formacioén del Profesorado. 17(1),
27-41.

TENTI FANFANI, E. (2009). Reflexiones sobre la construccion social del oficio docente. En
Aprendizaje y desarrollo profesional docente. Espafia: Fundacion Santillana, OEI.

TYACK, D. y CUBAN, L. (2001). En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las escuelas
publicas. México: Fondo de Cultura Econdmica. 2da edicion en espafiol.

VAILLANT, D. (2007). La identidad docente La importancia del profesorado como persona.
Ponencia presentada en el | Congreso Internacional, “Nuevas Tendencias en la Formacion
Permanente del Profesorado”. Barcelona, 5, 6 y 7 septiembre 2007. GTD-PREAL-ORT.

Afio IX N°14]2018
120 pp- 101 -120




La mandinga y los ambientes narrativos entre la mediacion
pedagogica y la descolonizacion de la educacion

Resumen

La idea de educacion moderna se
caracteriza por la mediacién, como
dispositivo pedagdgico que busca la
concientizacion del otro y que propone
autoritariamente la domesticacion y
la modelacion del sujeto a educar.
En contrapartida a este dispositivo
de colonizacién y esterilizacion de la
imaginaciéon en su (im)posibilidad de
(re)inventarnos, revisamos y oponemos
este posicionamiento a partir de la
articulacién pedagoégica de un ambiente
narrativo descolonial. Dentro de esta
propuesta, especificamente en este texto,
interpelamos a la nocién de mandiga
(marca identitaria del pueblo de la
“capoeragem” en Brasil) con la intencion
de demostrar la posibilidad de construir
ambientes narrativos que alimenten la
descolonizacion de la educacion y que
articulen la inmediatez de una pedagogia
descolonial.

Palabras claves mediacion pedagdgica;
articulacion pedagdgica; ambientes
narrativos; mandinga; descolonizacion

Rui Gomes de Mattos de Mesquita(1)
Francisco Ramallo(2)

Summary

The idea of modern education is
characterized by mediation, as a
pedagogical device that seeks the
awareness of the other and authoritatively
proposes the domestication and
modeling of the subject to be educated.
In contrast to this device of colonization
and sterilization of the imagination in
its (im) possibility of (re) inventing. We
review and oppose this positioning
based on the pedagogical articulation
of a decolonial narrative environment.
Within this proposal, specifically in
this text, we address the notion of
mandiga (identity brand of the people
of the “capoeragem” in Brazil) with the
intention of demonstrating the possibility
of constructing narrative environments
that feed the decolonization of education
and that articulate the immediacy of a
decolonial pedagogy.

Key Words pedagogical mediation;
pedagogical articulation; narrative
environments; mandinga;
decolonization
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La mandinga y los ambientes narrativos entre la mediacién pedagdgica y la descolonizacién de la educacién

Introduccion

La idea de educacion que
mayoritariamente conocemos,
aceptamos y compartimos es
propia de la modernidad; nacié con
la universalizacion de la cultura
eurocéntrica y occidental impuesta a
todo el planeta tierra. Hoy naturalizada
e internalizada por la gran mayoria
de los educadores, es dolorosa
por su actitud colonizadora y por la
perpetuacion y consolidacion de las
desigualdades sociales que propone.
Es también falaz, pues como supieron
advertirnos Gustavo Esteva, Madhu
Prakash y Dana Stuchil (2013) la
idea de educacidn hegemonica
es exclusivamente moderna y los
educadores continian educando como
sifuese tan antigua como los cerros(3).

El tal sentido la mediacién es
una de las marcas primordiales de
la educacion moderna. La mediacion
actia como un dispositivo de
colonizacion y esterilizacion de la
imaginacion en su (im)posibilidad de
(re)inventar, (re)crear e (re)imaginar
“otros mundos (posibles)”.® La
concepcion de dispositivo alude a
que se trata de una esfera separada
del ser viviente, que se caracteriza
por su capacidad de capturar los
deseos y las marcas propias de
las subjetividades humanas. En
efecto la mediaciéon direcciona los
deseos humanos, en contraposicion
a alimentar y/o restaurar la relacion
entre el conocer y el vivir (Agambem,
2009). Es el dispositivo de la mediacion
en la educacién moderna el que
proponemos discutir en este texto, que

Rui Gomes de Mattos de Mesquita, Francisco Ramallo

a modo de una interpelacion o puntapié
dialdgico, compartimos a partir de una
serie de reflexiones hacia y con los
potenciales lectores e interlocutores.
De modo tal que a la manera de
inquietudes, nuestro fin ultimo aqui, es
provocar conversaciones, encuentros
y divergencias que colaboren en
el (re)inventar de la educacién en
el siglo XXI a partir de articular
ambientes narrativos descoloniales(5)

En contrapartida al dispositivo
de la mediaciéon proponemos una
articulacion pedagdgica, nocién
alimentada por las reflexiones de
Ernesto Laclau (2014), como una
ambiciosa alternativa que percibe la
existencia de otras racionalidades
capaces de ser conjugadas en la
educacion actual. Ademas que
recoge otros modos provocados
por extranamientos, disrupciones y
desprendimientos de nuestra razoén
colonizada (Mignolo, 2011). Y mas aun
es a partir de la articulacion, y no de
la mediacion pedagadgica, que creemos
que la educacion como practica social
posibilita abandonar la idea de educar
a un individuo (en el sentido de formar
a un hombre o a un ciudadano) en un
transito a apostar construir ambientes
narrativos, comunidades de aprendizaje
en donde podemos ser vinculados a la
vida y a lo que cada uno crea e imagina
dentro de un marco compartido de
significados y sentidos. Es decir que al
extrafiar una educacion que se dedica
fundamentalmente a la formacion de
individuos a partir del dispositivo de la
mediacién, sugerimos una inversion.
A partir de la articulacion pedagdgica
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la educacion se vuelca a la formacion de
ambientes narrativos, propicios para una
produccion menos regulada y segura de
sentidos que aquellas presentes en las
practicas de mediacion. Los ambientes
narrativos habilitan modos de ser propios
en comunidades y habitan espacios
miticos de discontinuidad, de riegos y
de opacidad. Alli se narran y se viven
otros modos respecto a los instituidos.
En efecto, pueden constituirse otras
racionalidades alternativas. A modo de
ejemplo aqui interpelamos a la mandinga
(marca identitaria del pueblo de la
“capoeragem” en Brasil); reconociendo
como los ambientes narrativos son
capaces de alimentar la descolonizacion

de la educacidon y la inmediatez
de una pedagogia descolonial.
De la idea de mediacion a la de

articulacién pedagédgica

Las practicas de mediacion
son variadas y estan ampliamente
presentes en nuestro cotidiano, en gran
parte podemos afirmar que vivimos en
una cultura moderna de mediacion. De
modo que estas practicas no son propias
del dispositivo que la caracteriza en la
educacion; pero si la educacién moderna
las legitima y aunque un tanto oculto las
profundiza. Sumado a ello es necesario
resaltar que las practicas de mediacion
no se restringen, como se puede pensar,
a una mera metodologia instrumental.
Sino que por el contrario cuentan
con un ambiente (el de la educacion
moderna) que las favorece y que las
instituye  colaborativamente. Estos
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ambientes internalizan la mediacion,
en instituciones que como la escuela
la naturalizan y la legitiman segun
fines politicos tacitos universalizados.
Por lo tanto la mediacion reproduce y
da continuidad a “el” mundo tal cual
existe. Trasmite un ordenamiento social
particular aceptado, a fin de “formar” (o
darle forma) a un sujeto a construir. La
mediacion actia para la construccion
de continuidades entre teoria/sujeto y
vida/objeto, ya que ambiciona construir
unidades plenamente representables
de lo social. Una wunidad social
proyectada con la fantasia de lo
completo que evita el peligro de las
disgregaciones, provocando que se
proyecte algo que esta esencialmente
dividido en la ilusion de una plenitud.

La mediacion como dispositivo de
la educacion moderna se funda a partir
de una “razén pedagdgica”, que a decir
de Maria Beatriz Greco (2015) es una
profunda desigualdad que instaura
la “sociedad pedagogizada”. Esta
desigualdad de la razén pedagodgica
al interior del vinculo pedagdgico
se caracteriza por la mediacién, en
términos de la posesion de un saber
que se transmite jerarquizado, vertical
e indistintamente al educado. En una
actitud que deja poca libertad para
aprender, diria Jacques Ranciere “no
existe inteligencia alli donde existe
agregacion, atadura de un espiritu a
otro espiritu” (2006). De manera que la
inteligencia del educado no se despliega
si otra inteligencia la aplasta, por tanto
es necesario dejarla sola y a la vez
sostenerla. Se trata de no atarla a otra,
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confiando en su potencia y en que la
aventura de conocer y aprender solo
se puede llevar a cabo por uno mismo.
Quizas aqui sea conducente remarcar
que se trata de una desigualdad
que opera en varios sentidos:

“primero porque la razon
pedagdgica moderna divide
las inteligencias en dos tipos:
la empirica de los seres
parlantes que se relatan y
se adivinan los unos a los
otros, y por otro lado, la
inteligencia sistematica de los
sabios (...).Se supone que
la ignorancia puede salvarse
con la instruccién, ya no se
trata de relatar y adivinar sino
de explicar y comprender. En
su segundo sentido, la razén
pedagodgicase poneenescena
como el acto que levanta el
velo sobre la oscuridad de
las cosas, va de arriba abajo,
del fondo a la superficie y
ésta al fondo de las cosas.
Es una logica vertical que se
opone a la horizontal de los
aprendizajes entre pares que
trabajan comparando lo que
ignoran con lo que saben. En
su tercer sentido: todo este
proceso lleva tiempo y un
orden detallado y determinado
en ese tiempo que la razdn
pedagdgica determina por
fuera de las temporalidades
subjetivas” (Greco, 2006; 70).

la modernidad eurocentrada
Su

En

el educador es un mediador.

Rui Gomes de Mattos de Mesquita, Francisco Ramallo

actuacion, por supuesto, no requiere
una imposicion explicita ni exige que
los mediadores sigan o apliquen un
manual rigido de procedimientos. Al
contrario, presupone normalmente, una
interiorizacion fundada en presupuestos y
principios que se rigen en las maneras que
median el pensar, ser, very sentir (o no) de
las cosas y de “el” mundo. Y esto significa
que, independientemente de su intencion,
contribuyen para la reproduccion de un
sistema mas amplio de relaciones sociales
caracterizados por la colonizacion.

La mediacion es una practica de
colonizacion fundada en el presupuesto
falaz de la autonomia del pensamiento
o del libre albedrio del colonizado,
en el pasaje de su parcialidad a la
universalidad colonizadora. Aunque si el
colonizado percibe que su mentalidad es
negada, que “su ser es entregado” no se
puede hablar mas de autonomia sino de
imposicién. En la medida en que él esta
percibiendo que es tratado como alguien
que no tendria discernimiento para hacer
una libre eleccion, ya que se le ofrece
un campo de percepciéon impuesto. Las
practicas de mediacion sedimentadas en
la educacion corresponden a una narrativa
colonialista eurocéntrica y occidental,
que para mantenerse efectiva separan
el vivir y el conocer. En contraposicion
son las narrativas descoloniales y los
saberes de la tradicion de los pueblos
colonizados, los que expresan otras
racionalidades mas alla el dispositivo
de la mediacién pedagogica (como la
nocién de mandinga, que exploramos
mas adelante como un ejemplo).

En la denuncia de la colonizacion
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ejercida por querer “concientizar a un
otro”, Esteva, Prakash y Stuchil (2013)
insistieron en la necesidad de revisar
la idea de lo que llamamos educacion
en la modernidad; en una contundente
critica a la mediacion que resalta
como a partir de la “concientizacion” se
anulan las capacidades de ser. Desde
un llamamiento a liberar la pedagogia,
estos autores expresaron una fuerte
critica a la pedagogia de la liberacién
de Paulo Freire(6) En efecto el propio
Freire, padre de la pedagogia critica,
proponia un cambio que no comienza
por y desde el sujeto colonizado sino por
su concientizacion. Convencido de que
tantos opresores como oprimidos eran
deshumanizados por la opresién, suponia
que una nueva conciencia nacida del
alfabetismo ilustrado permitia hacerse
de nuevo plenamente humano y a la
vez eliminar los horrores de la opresion
moderna (Esteva, Prakashy Stuchil, 2013;
34). Es por eso que para estos autores
Freire adoptd presupuestos funcionales
al sistema que trataba de cambiar, por
lo que en vez de su transformacion sus
ideas alimentaron su conservacion y
reproduccion. Después de todo también
Freire pareceriasuponerque los oprimidos
no pueden liberarse a si mismo, sino que
estos (sumergidos en la opresién) pasan
a formar parte del mundo del opresor.

Ademas, explican Esteva, Prakash
y Stuchil (2013), Freire escribi6 para
educadores que se comprometieron
con la liberacién de los oprimidos, por lo
que intentd ensefarles tanto las virtudes
morales y politicas como las herramientas
técnicas que le permitieran realizar la
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funciéon que les asignaba por medio
de su propia liberacion(7) De este
modo Freire se ubicé a si mismo en
una tradicion que descarta, suprime o
descallifica (implicita o explicitamente)
la abundante evidencia histérica de
que los oprimidos y los pueblos se
rebelan por si mismos contra toda
clase de opresores. En las palabras
de los educadores referenciados:

“La construccion de mediadores
que realiza Freire expresa una
corrupcién de su conciencia
de la opresion. Su “conciencia”
opera como un velo que oculta
su propia opresion a los
agentes de cambio “liberados”:
disimula el hecho de que su
conciencia esta aun inmersa
en un sistema opresivo y
que, por eso mismo, deviene
contraproducente. Ademas,
oculta que tal “conciencia”
agrega opresion a los oprimidos,
incapacitandolos, a la vez que
descarta, niega o descalifica
la plenitud de sus iniciativas.
Esta operacién implica una
arrogancia insostenible; la de
poseer la conciencia verdadera,
universal. Esto sirve también
al propésito de legitimar el
derecho de intervencioén en las
vida de los demas” (Esteva,
Prakash y Stuchil, 2013; 36).

Entonces aun la “pedagogia de la
liberacién” estaria encerrada en el vicio
de la mediacion, ya que Freire en su
pedagogia busco realizar una operacion
que transforma un despertar critico
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en conciencia, una concientizacion
que no es mas que otro nombre
para la colonizacién. A ello también
afos atras llamé la atencién de Ivan
lllich (1977/2013) en su dilucidar del
proceso civilizatorio como un proceso
de concientizacion e internalizacion
de una ideologia. El pretender “liberar”
a los paganos, salvajes, nativos,
oprimidos, subdesarrollados, no
educados o analfabetos, en nombre
de la civilizaciéon (occidentalizacion),
el progreso, capitalismo, socialismo,
la ética universal, los derechos
humanos, la democracia, e incluso
la descolonizacidon se ejercié desde
una forma autoritaria de imposicién y
mediacion. En tanto el mediador es
quién conceptualiza en sus propios
términos, con su propia ideologia,
promoviendo entre ellos “su propio
bien” o la clase de transformacion
que se defina como “liberacion”
(Esteva, Prakash y Stuchil, 2013; 37).®

En relaciéon a esa critica
“paternalista” de Paulo Freire, Patricia
Weissmann (2016) considerd que
esta argumentacion puede hacerse
extensiva incluso a las emergentes
pedagogias descoloniales. Estas,
muchas veces, olvidan que las
comunidades, tienen que tener una
participacion activa en la elaboracion
(siempre provisoria y cambiante) de
los objetivos de aprendizaje en la
transmision de saberes. Es necesario
que los educados participen del proceso
de aprender, de manera tal que una
pedagogia libertaria no puede dejar a
los aprendices fuera de los espacios de
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poder, sino que, por el contario, deberia
promover la participacion y colaboracion
de ellos entre si. Asimismo también es
cierto que en el intento de revertir la
condicién de dominacién y opresion que
sufren los pueblos y las comunidades por
la globalizacion de la cultura occidental
como universal, diferentes experiencias
educativas en América Latina buscaron
recuperar y hacer revivir la memoria
colectiva y los saberes ancestrales,
desnaturalizando y haciendo conscientes
los estereotipos y prejuicios en relacion
a las diferencias culturales (Weissmann,
2016; 2).

En el camino de rupturizar con
el dispositivo de la mediacion en
la educacibn moderna, la idea de

articulacion defendida por Ernesto Laclau
(2014) ofrece un posible desprendimiento.
Esta nocion se constituye a partir de un
presupuesto ontologico inverso al de
la mediacion, que toma como punto de
partida la negatividad de lo social. En el
sentido que imposibilita el cercamiento
de lo social por su reclamo de estructuras

sociales intangibles y contingentes.
La articulacion percibe la dispersion
y la discontinuidad, configurando
racionalidades, légicas y modos

diferenciados e indelimitados. Asimismo
esta nocién habilita a comprender la
manera en como el dispositivo (también
posible de ser reconocido como practica
social) fue instituido en la educacion,
contribuyendo para una reflexion de lo que
somos nosotros mismos en la capacidad
de (re)inventar(nos) y (re)imaginar(nos).

En tanto la articulacidon restringe el
régimen de la tutela, histéricamente
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estructurante del ambiente narrativo
colonial, en nuestra capacidad de instalar
otro lugar fundador. Recordamos que
alimentado por el mito eurocéntrico de
los origenes civilizatorios en la antigua
Grecia la idea de mediacion se funda en
una nocion tutelar, entramando de manera
bastante intricada valores morales,
racionales e intelectuales en conformidad
con una accion educativa colonialista.
De hecho la tutela se consolida como
la espina dorsal de la relacion entre
colonizadores y  colonizados. En
contrapartida la articulacion remite a
practicas performativas y contextuales,
que consideran la existencia residual
de elementos ocultados. Nos invita a
usar la imaginacién, discontinuamente,
para fransitar otra educacion posible
que hace confluir los contextos de
descubrimiento y aprendizaje atentos
a las posibilidades de construir
l6gicas y subjetivaciones inauditas.

Enestapolarizacion podriamos afirmar
que de un lado esta la mediacion, que
mantiene el deseo colonialista de (auto)
expansion. Mas aun que se trata de una
manera de conocer, subjetivar y educar
que se direcciona preferencialmente
a unidades  sociales (individuo,
identidades, etnias, género, clase, entre
otras) que son partes estructurantes de
I6gicas sociales de espacios discursivos;
a fin de proceder, de alguna manera,

reforzando las culturas simbdlicas
diferencialmente  estructuradas que
se quieren contestar (democracia
liberal, racismo, heteronormatividad,

capitalismo, etc). Del otro lado la nocion
de articulacion pedagogica estimula
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la nutricion y la construccién de
espacios de sociabilidad, aberturas del
mundo que lidian con el conocimiento
de wuna manera mas organica,
personal, corporal y antiformalista.

Esta ultima es una nocion de
riesgos, que se concentra en el
esfuerzo de construir ambientes
narrativos desde los cuales diversas
comunidades de aprendizajes, ya
existentes y formadas al sabor de la
vida, puedan generar espacios de ser
y de saber. La articulacion encamina
la  construccion de  ambientes
estimulantes para el valor de la no
asimilacion del otro. Encierran con
el conocimiento de una relacién que
desaltera los valores de acumulacion,
continuidad y exterioridad que
caracterizan la mediacion pedagdgica.
La articulacién propone encuentros
entre seres vivientes, dentro de los
patrones de sociabilidad, donde reina
la sinceridad y la consideracion, lo
que nos hace percibir lo inusitado
y lo imprevisto de la educacion.

En resumen la articulacién desvia
mediacién frente al individuo y transita
un ambiente, que puede orientarse a
desestabilizar los conocidos ambientes
narrativos coloniales a partir de la
invencion descolonial. Los ambientes
narrativos  descoloniales  recogen
sentidos perdidos, opacos, olvidados,
dejados, miticos e irracionales que
(re)instituyen y (re)crean cosmologias
interrumpidas  en la educacién
moderna. Se trata de espacios
alternativos que hacen verosimiles
l6gicas irracionales y atacan siempre
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parcialmente la dolorosa colonialidad.
Escondidos y camuflados con las logicas
hegemonicas, son ambientes diferentes
que permiten asociaciones diversas
que convergen en una comunicacion
que no es soélo a partir de las palabras
sino también que es energética.

La mandiga y los ambientes narrativos
descoloniales

La articulacion pedagdgica implica
acciones educativas que puedan
disponibilizarelementosantesrechazados
por el ambiente narrativo colonial, con
la intencion de producir subjetividades
activadas intuitiva y poéticamente por
memorias y narrativas que posibilitan
imaginar otros mundos (posibles).
Especialmente en la camaraderia y en
la mandinga vivida entre el pueblo de
la capoeira en Brasil, encontramos un
ambiente narrativo descolonial capaz
de advertir una pedagogia mas alla de
la institucionalizacion moderna de la
educacion. A partir de las conversaciones
con el maestro de Capoeira Angola
Joan Jo, en Recife, identificamos un
dislocamiento de las fronteras y de los
espacios sociales coloniales del acto
de educar. En contrapartida se proyecta
una pedagogia que no vampiriza las
energias en el nombre de la construccién
de wunidades, sino que remarca la
discontinuidad y descuida cualquier
intentodenormalizacionouniversalizacion
de los sujetos que la atraviesan.

La nocion de mandinga designa
un gesto descolonial que no se desea
como un proyecto (eso seria otro
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posicionamiento unificado, lineal y mediado)
sino como una intencién de creacion
discontinua. La mandinga alude a algo que
por propia definicion no se puede definir.
Algo que al mismo tiempo es y no es. Una
existencia que no se define, que existe pero
que no se puede reducir al pensamiento.
Es espectral y es la presencia de una
ausencia. Es entregarse a un tiempo y un
espacio en el que no hay reglas cercadas.
Mandiga es una energia difusa, es una
actitud intravisible que significa también
“‘no creemos en las reglas del juego”
(Entrevista 1). Es dislocarse de las formas
l6gicas, esperables y racionales, liderar
con ambigiedades y discontinuidades. Es
también correrse de un ambiente rigido y
proponer ambientes fértiles para sery existir,
que no necesariamente estén estructurados
dentro de la topografia de lo social.

En especial en este breve
texto destacamos cuatro  aspectos
interrelacionados que creemos resaltan
las caracteristicas de la mandinga como
un ambiente narrativo capaz ejercitar
pedagogias descoloniales en la educacion
moderna. Con el reparo inicial de considerar
que estos puntos, no exhaustivos, se
resaltan con los peligros maliciosos de la
inclusion y con el deseo de no domesticar
dicha inclusion. ElI ambiente narrativo
descolonial que aqui se encarna, se
alimenta con la energia de resistencia que
no soélo esta presente en la representacion
cultural de la capoeira sino también en otras
manifestaciones cotidianas de las culturas
afrodescendientes en Brasil. Los sentidos
ancentrales constituyen “a mandinga a
partir da capoeira, a mandinga na capoeira”
(entrevista 1) explico el maestro, intentando
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aludir a la relacién de articulacion y no de
mediacién que se expresan entre estas
dos nociones. En relacion a la educacion
de la capoeira la voz de Joab resaltd:

“A educagao® tem sido nociva pra
capoeira e é por isso que se vocé
botar a capoeira junto da educacgao,
ela destroi a educagéo... Porque a
capoeira € uma coisa boa! Ela hoje
esta sendo contaminada por varias
formas pedagdgicas de educacgao,
varios condicionamentos que sao
alheios, que sado contrarios ao seu
potencial de gerar coisa boa. Ta
entendendo? Nao € so6 o confronto
de outras formas de ensinar nao.
Nao é isso nao! Isso dentro da
capoeira tem varios confrontos
também... Eu confronto o meu
modo de praticar capoeira, né?,
com outros, isso é normal! E a
maioria desses sdo amigos meus!
Isso é normal! Eu estou falando
de uma coisa que é totalmente
destrutiva e que a gente vai
absorvendo!” (entrevista 1).019

Aprender de la capoeira, a diferencia
de la linealidad de la mediacion propuesta
por la ensefianza moderna, se trata de
una articulacion pedagdgica construida
en un ambiente libre y opaco. Alli
prima la ausencia del disciplinamiento,
la promocion de diferentes caminos
y el validar de diferentes formas de
imaginacion, creacion e invencion. En el
mismo sentido un segundo aspecto refiere
a la ruptura de la mediacion con la nocién
de la discontinuidad del educar, en tanto
que la mandinga no se puede ensefar pero
si se puede aprender. Dice el maestro:
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“

‘mandinga se ensina?’...
mandinga mesmo, nao estou
falando da roupagem da
mandinga, 0 que seria o
trejeito, uma técnica apurada
de improvisar, de interagir
ali com o outro a partir do
corpo... A mandinga mesmo,
essa coisa mais profunda, ha
um consenso de dizer “néo, a
mandinga nao se ensina”... E
geralmente as pessoas dizem
“a mandinga se aprende”.
Mas eu acho que mandinga
também nao se aprende. E
sendo uma coisa, pelo que
eu tenho observado, pelo que
eu tenho vivido, que nao se
ensina e ndo se aprende, mas
existe (...). E é vital no jogo
da capoeira” (entrevista 1).("

Ademas de esa incapacidad de
ser ensefiada, la mandinga también
desconoce la traduccién y entiende
que es el sujeto en el ambiente quien
completa un significado propio. Por
lo que un tercer aspecto refiere

a la incapacidad de traduccién y

a su incompletud. No se trata de

ensefar y de aprender, sino de un

libre transcurrir de aprendizajes y de
ensefianzas no lineales que nunca
son totalmente traducibles. Fuentes
discontinuas y difusas de la vida que
(re)creamos y (re)inventamos. Alli:

“A mandinga se manifesta
de uma maneira muito
abestalhada. Muito, muito
(...). Com uma vitalidade
tremenda, ta entendendo?
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Como uma coisa que nao tem
muito o que traduzir, ndo tem
muito o que resgatar, nem o que
preservar. A gente resgata entre
aspas e preserva entre aspas
as tradigbes, 0s nuances, né?
Os rituais e tal, mas a mandinga
ela é como se fosse um coragao
batendo... tuco, tuco, tuco, tuco,
tuco, tuco... E como, pronto, esse
vento que ta dando aqui olha e a
arvore [gesto inclinando com a
ma&o indica a arvore inclinando]...
Porque parece besteira... Qual é a
tradugao disso? Qual é a tradigao
disso? Nao tem tradugdo nem
tradicdo. Qual é o aprendizado
disso? Qual é o ensinamento
para que isso possa acontecer?
Nao tem... E a gente é isso.
Nao é que a gente também é
isso. A gente é isso. SO que tem
alguma coisa que eu nao sei o
que deu na cabega da gente, que
a gente se reconhece como ser
humano hoje” (entrevista 1).(1?

Finalmente el reconocimiento de la
imposibilidad de formar unidades se
expresa en el no pensamiento que la
mandiga designa. En la autenticidad y
sinceridad de no esencializar ni suinmensa
posibilidad descolonial, se reconoce que:

“A mandinga ndo é uma atitude
politica, ela ndao é uma agao
politica... Ela ndo é isso e a
acao politica ela esta ligada
ao condicionamento e nesse

caso, para mim, € uma coisa
ruim, o condicionamento politico.
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(...) Mesmo eu com o poder

de modificar aquilo, eu nao

estaria sendo sincero comigo

em dizer que o devido lugar

€ aquele ali que eu peguei e

botei aqui. Eu posso apenas

relatar um fato e dizer “néo,

eu peguei desse lugar aqui e

botei aqui”. Mas alguém diz,

“e o devido lugar daquela

coisa é realmente ali?”.

Ai eu digo ‘ndo, ai é outra
conversa’” (Entrevista 1).0®

En ese sentido articular educacion

y mandinga tiene el efecto de
bestializar y embrutecer a la primera,
en el sentido de tornarla espacialmente
imprecisa, menos auténoma y duefia
de si. La mandinga abriéndose a lo
inusitado de las relaciones humanas,
renuncia y combate en un solo tiempo
a la concentracion del saber y del
poder. Bebiendo de la mandinga la
articulaciéon pedagogica no niega
ningun orden normativo para generar
procesos de significacion. Tal como
aprendemos con Joab, podemos
aceptar o transformar lo dado, aunque
nunca sucumbir en los términos en que
una pelea se pueda dar. La mandinga
es un ambiente de riesgo que justifica
una educacién que se proyecta
en la construccion de ambientes
narrativas descoloniales frente a
las practicas de mediacion movidas
por el miedo y el control del otro.

Caminos para la descolonizacion
de la educacién
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En este texto reconocemos que el
dispositivo de la mediacién se constituyo
(y aun se constituye) como un eje
estructurante de la idea de educacion
moderna, en un ambiente narrativo
colonizador y colonizado. La narrativa
colonial alberga y se estructura desde
practicas sociales de mediacién, en
la medida en que excluye a los otros
y a los saberes de los otros (léase
culturas 'y  pueblos colonizados).
Inferimos por esto que la emergencia de
subjetividades descoloniales, no puede
fiarse de los ambientes que legitiman
aquellas practicas. Por el contrario es
necesario explorar la articulacion de
elementos espectrales y residuales de
las culturas colonizadas no subsumidas
a la razon colonial, como podria ser el
caso de la mandinga en la capoeira.

A partir de la idea de articulacion
pedagdgica proponemos, como
ensayo, caminar por una educacion
que no se preocupe de los individuos
sino de la construccion de ambientes.
Espacios narrativos en los que sea
posible narrar otras historias, que (re)
instituyan una educacién libre, de
riesgo y de discontinuidad. En efecto
a partir de otros ambientes narrativos
se posibilitan construir otras logicas vy
desde su articulacién no se trata de dar
consciencia, solo dejar libre y acompanar
al otro. La idea de mandinga convoca a
articular, recrear, no dirigir y ser; aunque
la irrupcién de su nocion dentro de la
educacion moderna no garantiza su
descolonizacion. Ello no esta garantizadoy
ya hemos comprobado como experiencias
anticoloniales pueden ser subsumidas
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a los presupuestos ontoldgicos/
epistemoldgicos colonizadores.

La mandinga como activacion
de otras logicas de articulacion
propone una radical indagacion de
autonomia de los espacios escolares
y académicos, como productores
diferenciados de conocimiento. En
la discontinuidad y el riesgo activa
practicas articuladas que buscan
dislocar las fronteras topoldgicas
de lo social, desestabilizando a un
solo tiempo o ambiente colonial
y a la propia identidad de los
pueblos y culturas colonizadas.
Una educacion que se corre de la
mediacion abriéndose radicalmente
al movimiento relacional de la vida,
en nuestra limitacion y nuestra
capacidad de imaginar, de abrirnos
a la alteridad y a las relaciones
inauditas. Que proyecta conocer con
las paradojas del mundo y alimenta
un tipo de conocimiento radicalmente
articulado a los elementos de la vida,
presentificado e imbricado a nuestro
cotidiano y nuestra inmediatez.

También es cierto que las
narrativas descoloniales en la
educacion, para volverse radicales
a los intentos de cerramiento
social de los discursos coloniales,
deberian abdicar de su propio deseo
de constituirse como identidades
plenas. Relacionar educacion vy
vida, desde un modo articulado de
conocer, requiere entonces patrones
institucionales diferentes a los
conocidos y noacordados enlanocion
de autonomia que se propone desde
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el dispositivo de mediacién. Entonces el
desafio central es poder movernos en

como un ejercicio politico que se
debe a nuestros cercanos contextos.

el ambiente narrativo colonial, sin que
nuestro ser sucumbe siendo parte del
sistema de relaciones que lo conforman
en el plano empirico. Desprendernos en
ambientes narrativos no organizados ni
ordenados en la légica moderna, para
que podamos pensar, sentiry hacer otros
ejercicios de imaginacién/subjetivacion,
nuevas formas de educacion en las que
relaciones inauditas de sociabilidad
podrian ser vividas y estimuladas. El
reconocer de estos “desprendimientos”
(Mignolo, 2011) no implica olvidar su
fragilidad, incertidumbre, inseguridad,
escurridez y arriesgo, sino que por
el contrario convoca a rescatar los
caminos de la descolonizacion de la
educacion. En el sentido que nos invitaa
construir una pedagogia descolonial no
excluyente y situada en la inmediatez,

En este experimental intento de
acercar a la academia una nocion
existencial por fuera del lenguaje
colonial, nos preguntamos por la
dolorosa colonialidad que nos habita
y nos atraviesa. Aunque siempre de
un modo parcial, la descolonizacion
se profundiza y emerge cada dia
con mas fuerza en nuestra region,
amenazando los parametros
eurocéntricos de lamodernidad. Estas
pequefias “grietas”, diria Catherine
Walsh (2014), provocan vertiginosas
y profundas transformaciones en
el modo de pensar/sentir/hacer el
territorio de la educacion, en una
descolonizacién de la pedagogia que
implica posicionarnos mas alla de las
ideas y de las practicas del proyecto
universal de la educacién moderna.

Notas

(1)Profesor e investigador del Departamento de Fundamentos Socio-Filoséficos de la
Educacion de la Universidad Federal de Pernambuco (UFPE), Brasil. Correo electrénico:
gomesdemattosdemesquita.rui@gmail.com

(2)Profesor e investigador del Departamento de Ciencias de la Educacion de la Facultad
de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP), Argentina. Becario
Doctoral de CONICET. Correo electrénico: franarg@hotmail.com

(3)Estos educadores también nos recordaron que “colonizamos el pasado cada vez que
reducimos a la categoria “educacion” practicas culturales o tradiciones de pueblos pre-
modernos para aprender, estudiar e iniciarse en la vida social” (Esteva, Prakash y Stuchil
2013; 44).

(4)Mas alla de la Teoria de los mundos multiples cuando nos referimos a los “otros mundos
posibles” aludimos al enunciado zapatista que recorre desde hace décadas nuestro continente
y que convoca un insurgir frente a la colonialidad vigente.

(5)La nocion de “ambientes narrativos” proviene de la conceptualizacion de una investigacion
previa realizada por Rui Mesquita (2009) en la que se estudié la construcciéon de légicas
discursivas diferentes a la hegemonica, a partir de narrar y abrir el espacio para la alteridad.
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(6)Nos parece necesario ponderar aqui la figura de Paulo Freire, gran educador y maestro de
nuestros tiempos, padre de la pedagogia critica e impulsor de una educacioén transformadora
y critica.

(7)Para ello retoman la critica que Peter Berger realiz6 a la obra de Freire en los afios setenta
en reconocer que la concientizacion de Freire implica la arrogancia de individuos de una clase
superior con respecto a la poblacion de una clase inferior.

(8)Todo ello ademas se refuerza en una ceguera que refieren Esteva, Prakash y Stuchil (2013)
cuando afirman que estos mediadores no parecen ser conscientes de su propia opresion;
al presumir que han logrado alcanzar un nivel avanzando de madurez, conciencia o incluso
“liberacion”. En el caso de Freire “conciencia” significa una forma de guia humana y arbitraje
que fue internalizada. La “concientizacion” es el proceso por el cual aquellos provistos de tal
conciencia estan obligados a universalizarlay a llevarla a todas las personas. Esto deviene en
que este vicio incluso abarca hasta los posicionamientos criticos de la teoria de la educacion.

O)La “educacion” entendida como educacién moderna.

(10)“La educacion fue nociva para la capoeira y eso es porque si pones a la capoeirajunto ala
educacion, ella destruye a la educacion. Porque la capoeire es una cosa buena, ella hoy esta
siendo contaminada por varias formas pedagdgicas de la educacion, varios condicionamiento
que son ajenos, que son contrarios a el potencial de general algo bueno. s Me entiendes? No
es solo el confroto de otras formas de ensefiar. jNo es eso! Eso dentro de la capoeira tiene
varios confrontos también. Yo confronto mi modo de practicar la capoeira, ¢,no es cierto? Con
otros y eso es normal. Y la mayoria de ellos son mis amigos. Eso es normal. Yo estoy hablado
de una cosa que es totalmente destructiva y que la gente va absorviendo (Entrevista 1).

(11)“¢ mandinga se ensefia?...mandinga mismo, no estoy hablando de la pafieria de la Mandiga,
lo que seria la vestimenta, una técnica apurada de improvisar, de obrar reciprocramente con
el otro a partir del cuerpo. La mandinga mismo, esa cosa mas profunda, tiene un consenso
de decir “no, la mandinga no se ensefa”. Y generalmente las personas dicen “la Mandiga se
aprende”. Pero yo creo que la mandinga también no puede aprenderse. Y siendo una cosa,
es porque que yo tengo observado, por lo que he vivido, que no se ensefia y no se aprende,
pero existe. Y es vital en el juego de la capoeira. (Entrevista 1).

(12*La mandinga se manfiesta de una manera bestializada. Mucho, mucho (...). Con una
vitalidad tremenda, ¢ lo entiendes? Como una cosa que no tiene mucho que traducir, no tiene
mucho que rescatar, ni que preservar. La gente rescata entre comillas y preserva entre comillas
las tradiciones, los matices, ¢ no? Los rituales y tal, pero la mandinga ella es como si fuera
un corazon golpeando ... tuc, tuc, tuc, tuc, tuc, tuc ... Es como, ese viento que esta dando
aqui miray el arbol [gesto Inclinando con la mano indica el &rbol inclinando] ... Porque parece
tonto ... ¢ Cual es la traduccion de eso? ;Cual es la tradicion de eso? No tiene traduccién
ni tradicion. ¢ Cual es el aprendizaje de ello? ;Cual es la ensefianza para que esto pueda
ocurrir? No tiene ... Y la gente es eso. No es que la gente también es eso. La gente es eso.
Saélo que tiene algo que no sé lo que dio en la cabeza de la gente, que la gente se reconoce
como ser humano hoy” (Entrevista 1).

(13)“La mandinga no es una actitud politica, no es una accion politica (...). Ellanoes esoy la
accion politica esta ligada al condicionamiento y en ese caso, para mi, es una cosa mala, el
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condicionamiento politico. (...) Incluso yo con el poder de modificar eso, yo no estaria siendo
sincero conmigo en decir que el debido lugar es aquel, alli, asi que tomé y coloque aqui.
Sdélo puedo relatar un hecho y decir 'no, yo tomé de ese lugar aqui y me coloque aqui'. Pero
alguien dice, 'y el debido lugar de aquella cosa es realmente alli? '. "Yo digo que no, ahi es
otra conversacion” (Entrevista 1).
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Educacion emocional, una deuda pendiente en nuestros salones

de preescolar

Resumen

Tradicionalmente la educacion formal
focaliza la formacion académica
vinculada al desarrollo cognitivo de los/as
estudiantes, sin consideraciones explicitas
sobre aspectos emocionales. Actualmente
se plantea como necesidad una educacion
que también estimule el desarrollo
emocional de los/as estudiantes, por lo
que la alfabetizacion emocional deberia
ser co-protagonista junto a la formacion
cognitiva y conductual. En una serie de
investigaciones propias, se evidencio
que en el proceso de enseflianza y de
aprendizaje que el educar en la afectividad
enriquece la ensefianza también en
los planos cognitivo y social. En dichos
estudios las muestras se seleccionaron
de jardines de Resistencia de diferentes
zonas de la Ciudad, y se emplearon
cuestionarios a padres y docentes en los
que se sondearon las variables emociones,
conducta y habilidades sociales en
preescolares. Se encontro la presencia de
asociacion significativa entre las primeras
y que el andamiaje de los adultos resulta
primordial durante la ensefianza de las
habilidades sociales. Resulta imperioso

Alvaro Federico Muchiut(1)

Summary

Traditionally, formal education has
placed its focus on academic education
strongly related to students cognitive
development, without explicitly taking
into consideration emotional aspects.

Currently, it is a need that education
should also stimulate emotional
development in students, and that is
why emotional alphabetization should
be included in education, alongside the
cognitive and behavioral aspects of it.

A series of research carried out by
our team has shown evidence that in
the teaching and learning process,
educating students in affectivity benefits
both cognitive as well as social ability
development.

In such studies, samples were selected
from kindergarteners belonging to
different areas of Resistencia city, and
questionnaires measuring variables
of emotion, conduct and social skills
in preschoolers, were answered by
parents and teachers.

Significant associations have been
found between these variables and the
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entender la alfabetizacién emocional
como el paradigma que posibilita
innovar las practicas educativas,
y como eje transversal que debe
implementarse desde la educacion
inicial, considerando que el jardin es el
lugar propicio y que la neuroplasticidad
de los/as nifios en esta etapa configura
el momento indicado para favorecer
la consecucion de competencias
emocionales.

Palabras clave: Educacion emocional;
Jardin de infantes; Habilidades sociales
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fact that instructional scaffolding carried out
by adults is essential during the teaching
of social abilities.

It is of utmost importance to understand
that emotional education enables the
innovation of educational practices, and
it is a crosscutting topic that must be
implemented from kindergarten, taking into
account that this stage is optimum time
to do it and that children’s' neuroplasticity
in this stage translates as the right time
to favor the achievement of emotional
competences.

Key Words: Emotional education;
Kindergarten; Social skills

Fecha de Recepcion: 27/03/2018
Primera Evaluacion: 17/04/2018

Segunda Evaluacion: 22/05/2018
Fecha de Aceptacion: 01/06/2018

Afo IXN°14|2018
pp. 137 - 152




Educacién emocional, una deuda pendiente en nuestros salones de preescolar

Introduccioén

Los educadores recibimos al nifio
en jardin de infantes o en primaria y al
adolescente en secundaria, ingresan a
la institucion escolar con su sociabilidad,
subjetividad y modos de resolver las situa-
ciones ya aprendidos en su entorno mas
proximo: la familia, los amigos y el barrio.
Es frecuente escuchar en los recintos
escolares quejas de padres, alumnos y
docentes los problemas en la conducta
que surgen en el dia a dia, y que mu-
chas veces no se sabe cémo abordarlos.
Ademas en la practica clinica psicoldgica
en los ultimos afos, se ha observado un
incremento en la demanda de atencién por
problemas de conducta y/o trastornos de
conducta de los nifios y adolescentes, los
cuales son derivados en su mayoria por la
institucion educativa ante la imposibilidad
antes mencionada en la resolucion de
conflictos.

Entonces nos preguntamos: ¢ este “ya
aprendidos” significa algo definitivo en la
vida de esta persona? ;Por qué surgen
tantos problemas en la convivencia es-
colar? ;Cual es el rol de la escuela en la
ensefianza de las competencias socio-
emocionales? Estas y otras preguntas nos
surgen cuando empezamos a comprender
el verdadero significado de educacion
emocional o alfabetizacion emocional.

La comunicacion interpersonal es una
parte esencial de la actividad humana. Hoy
sabemos que la conducta interpersonal
se desarrolla y se aprende en sociedad,
en este sentido Caballo (2007) refiere
que las habilidades interpersonales es-
tan en funcidon de factores ambientales
y variables de la persona y la interaccién
que se produce entre ambas. Los com-
portamientos sociales se aprenden a lo
largo del ciclo vital, por lo que ciertas
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conductas de los nifios y adolescentes
para relacionarse con sus pares, ser
amable con los adultos o reaccionar
agresivamente, entre otras, depende
del proceso de socializacion (Lacunza,
2011) y mientras mas temprano se ini-
cien los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de las habilidades sociales,
mejores seran los resultados. En esta
linea Alonso, N.; Vergara, A; Gutiérrez,
J. & Vozmediano, L. (2017) exponen que
la percepcion, la comprension y la regu-
lacion de las emociones se relacionan
con mejores habilidades sociales desde
la infancia hasta la adolescencia y que
estas habilidades emocionales en los
primeros afnos de vida son predictoras
del ajuste emocional y social en etapas
posteriores.

Distintos estudios y entre ellos cabe
destacar los aportes de Castro (2005),
afirman que las limitaciones en el desa-
rrollo emocional-social generan diversos
riesgos, entre los que se encuentran
la desadaptacion, el abandono esco-
lar, el bajo rendimiento, las conductas
violentas y otras dificultades escolares.
Asimismo Alonso, et al. (2017) men-
cionan que existe una relacion negativa
entre el conocimiento emocional y los
problemas externalizantes y los pro-
blemas internalizantes. Achenbach, T.
& Rescorla, L. (2001) sostienen que un
factor externo se refiere a problemas de
agresion, hiperactividad e impulsividad,
y un factor interno incluye problemas de
ansiedad, depresion, asilamiento social
e introversion. Por lo que esta relacion
negativa conduce a diversos proble-
mas psicopatolégicos desde edades
tempranas.

Ahora bien, en la educacion tradicio-
nal, que aun convive en nuestras aulas
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junto a los nuevos métodos de ense-
fAanza y de aprendizaje, no se pregun-
taba/cuestionaba por las emociones de
los alumnos, ese era un trabajo exclusi-
vo de la familia, la escuela estaba para
otra cosa: ensefiar. En este concepto
de ensefar esta encerrado una visiéon
cognitiva del aprendizaje, el saber se
reduce a los conocimientos y habilida-
des. Deja de lado los otros componen-
tes, tales como la motivacién, emocion,
intersubjetividad, porque considera que
no le corresponden. En contraposicion
a estas ideas Gomez, O., Romera, E.y
Ortega, R. (2017) refieren que la edu-
cacion en la escuela ha de ir dirigida no
solo a la adquisicion de conocimientos
y habilidades que permitan aprender,
sino también al desarrollo de actitu-
des, valores y conciencia social que
permitan aprender a vivir, a ser felices
y a compartir solidariamente lo comun
y reciproco.

Si analizamos cualquiera de los
curriculos de Educacion Inicial, Prima-
ria o Secundaria de cualquiera de los
paises con buen desarrollo econdmico,
observaremos que la alfabetizacion
cientifica la encontramos en el area de
Ciencias Naturales, la alfabetizacion
informatica en los propios recursos
escolares y personales de los alum-
nos como usuarios, la alfabetizacion
tecnoldgica en el uso de los nuevos
dispositivos de comunicacion, etc.
Sin embargo, dénde encontramos la
incorporacion a las planificaciones y
secuencias didacticas de la Educacion
Emocional, de la Inteligencia Emocio-
nal, de la alfabetizacién emocional
0 como deseemos denominar a una
necesidad tan basica y fundamental
como es el que los alumnos de una
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institucion educativa desarrollen sus ca-
pacidades emocionales al servicio de su
bienestar psicolégico y el de los demas?
Aunque queda mucho camino por andar
en la implementacién de la alfabetizacion
emocional, se comienzan a ver intentos de
abordarla en las instituciones educativas.

Buscaremos en este trabajo reflexio-
nar sobre |la necesidad de contar con una
alfabetizacion emocional en el sistema
educativo, en especial en la educacion
inicial, mostrando la interrelaciéon que se
da entre las distintas dimensiones del
aprendizaje: el desarrollo cognitivo (pen-
sar); el desarrollo conductual (actuar) y el
desarrollo emocional (sentir). Todas estas
estan en la misma jerarquia y las institu-
ciones educativas deben trabajarlas con el
alumnado en conjunto. Analizaremos las
relaciones existentes entre las habilidades
sociales, las emociones y el desarrollo
de las funciones ejecutivas, en especial
la autorregulacién emocional y el control
inhibitorio. En este sentido abordaremos
investigaciones propias llevadas a cabo en
jardines de infantes de Resistencia, donde
se trabajaron dichos topicos (Torres, 2016;
Mdiller, 2017; Bolenberg, 2017; Muchiut, A.;
Vaccaro, P.; Zapata, R., 2017a).

Marco teérico

La primera infancia es una etapa crucial
en el aprendizaje del manejo y control de
las emociones. Esta etapa es el momento
en que mejor se adquieren los aprendiza-
jes, y el manejo de las emociones es un
aprendizaje fundamental que se encuentra
en la base de los demas, por encontrar-
se todo lo que hacemos impregnado de
emociones.

Para Damasio (2005) una emocion es
un conjunto complejo de respuestas qui-
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micas y neuronales que forman un patrén
distintivo. Estas respuestas son producidas
por el cerebro cuando detecta un estimulo
emocionalmente competente (EEC). Las
respuestas son automaticas, ya que el
cerebro esta preparado para responder a
determinados EEC (adquiridos en el pro-
ceso evolutivo pero también aprendidos
por la experiencia), lo que lleva un cambio
corporal y cerebral que afecta el estado del
cuerpo y los pensamientos. El resultado
ultimo es situar al organismo en circuns-
tancias propicias para la supervivencia y
el bienestar (p.56).

Si bien para algunos adultos resulta
dificil controlar las emociones en deter-
minados momentos, para los nifios este
control es aun mas complicado al carecer
de experiencias previas similares y estra-
tegias de abordaje y afrontamiento.

En ocasiones, nos encontramos con
nifnos cuyo control emocional es practica-
mente inexistente. Se muestran irascibles
e irritables a menudo, manifestando rabie-
tas y berrinches ante la imposibilidad de
obtener lo que desean evidenciando una
autorregulacion emocional labil. Y esto se
hace mas evidente cuando ingresan a una
institucion por primera vez donde existen
normas establecidas y que les resulta en
muchas ocasiones muy dificiles de cumplir/
aceptar porque presentan dificultades para
interpretar las claves sociales existentes.

En el estudio del desarrollo de la auto-
rregulacion emocional, varios investigado-
res se centran en el periodo de la infancia,
durante el cual el desarrollo de ésta, ha
sido caracterizado como la transicion de
una regulacion externa, dirigida mayor-
mente por los padres o por las caracteristi-
cas del contexto, a una regulacioén interna,
caracterizada por una mayor autonomia e
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independencia, en la que el nifio interio-
rizay asume los mecanismos de control
(Lozano, E.; Gonzélez, C.; Carranza,
J., 2004).

Entre los 4 y 5 afios, los nifios y las
nifas se encuentran en esa etapa de
transicion, aun oscilan entre la autorre-
gulacion y la necesidad de regulacion
externa, al mismo tiempo que sus fun-
ciones ejecutivas (FE) estan en pleno
desarrollo, y en especifico la capacidad
de inhibiciéon. Por lo que sus respuestas
emocionales y conductuales tienden
a presentarse de modo impulsivo e
intenso, derivando en manifestaciones
poco asertivas. En esta etapa de tran-
sicion los cambios en las capacidades
de lenguaje, pensamiento simbdlico y
auto-conocimiento permiten el desarro-
llo de una conducta regulada y dirigida
a metas, lo que la hace relevante para
el estudio del surgimiento de diferentes
procesos considerados como FE (Loza-
no & Ostrosky, 2012).

Las FE se han definido, de forma
genérica, como aquellos procesos cog-
nitivos que permiten el control y regu-
lacion de comportamientos dirigidos a
un fin. Conceptos como ‘funcionamiento
ejecutivo’ o ‘control ejecutivo’ hacen
referencia a una serie de mecanismos
implicados en la optimizacién de los
procesos cognitivos a fin de orientar-
los hacia la resolucion de situaciones
complejas (Garcia Molina, Ensefat
Cantallops, Tirapu Ustarroz, Roig Ro-
vira, 2009). Los procesos asociados a
las FE son diversos e incluyen princi-
palmente a la anticipacion, seleccion
de metas, planeacion, iniciacion de la
actividad, autorregulacién, flexibilidad
mental, control de la atencién, uso de
la retroalimentacion, control inhibitorio
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y mantenimiento de informacioén en
linea, los cuales se desarrollan durante
la nifiez y la adolescencia (Anderson,
2002). De estas FE, se ha considera-
do que el control inhibitorio, el cual es
un proceso cognoscitivo que permite
demorar o inhibir respuestas domi-
nantes, automatizadas o que han sido
previamente reforzadas cuando se
enfrentan situaciones que requieren
respuestas alternativas, debe surgir
de manera temprana para que el nifio
pueda resolver problemas mas comple-
jos y también contribuye al desarrollo
de otras FE.

La bibliografia actual da cuenta de
la estrecha relacion que existe entre el
control inhibitorio, la autorregulacién y
las emociones. En este sentido, la in-
vestigacién con nifnos pequenos ha de-
mostrado que las FE y las habilidades
de autorregulacion tempranas en nifios
preescolares predicen una “adaptacion
positiva a la escuela” y el desarrollo de
otras habilidades académicas (Blair y
Diamond, 2008; Blair y Razza, 2007,
citados en Whitebread y Basilio, 2012).
Especificamente, las habilidades tem-
pranas de autorregulacion emocional
se han asociado a la capacidad de los
ninos de seguir instrucciones, enfocar
la atencion y cooperar con profesores
y pares.

En este mismo articulo, referencia
un creciente numero de estudios que
han demostrado que las habilidades
metacognitivas y de autorregulacion
son aprendidas y altamente ensefia-
bles. Un meta-analisis de una serie de
estudios con nifos de primaria realiza-
do por Dignath, Buettner y Langfeldt
(2008) revel6 un importante impacto de
las intervenciones dirigidas a ensefiar
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estrategias de autorregulacién a nifios de
estas edades. Una revision sistematica
de estudios recientes de las influencias
parentales sobre la autorregulacion en ni-
fos preescolares y escolares ha permitido
identificar una serie de dimensiones carac-
teristicas y comportamientos parentales
que se han relacionado consistentemente
a aspectos metacognitivos y motivaciona-
les del aprendizaje autorregulado (Pino-
Pasternak y Whitebread, 2010).

Por ello resulta importante destacar el
papel que tiene la institucion escolar y la
familia en la ensefanza de las habilidades
sociales (HHSS) en nifios de 4 y 5 afios
de edad. Puesto que estas habilidades se
pueden adquirir por observacion directa
y fundamentalmente por la ensefianza
explicita y sistematizada.

Las HHSS no tienen una definicion uni-
ca debido a su naturaleza pluriconceptual
y existe una diversidad de autores que las
conceptualizan, por lo que en este trabajo
explicitaremos dos autores referentes en
nuestro medio que en sus definiciones
reunen las caracteristicas de estas ha-
bilidades que nos interesan mencionar.
Segun Caballo (1998), las habilidades
sociales son “el conjunto de conductas
emitidas por un individuo en un contexto in-
terpersonal que expresa los sentimientos,
actitudes, deseos, opiniones o derechos
de ese individuo de un modo adecuado a
la situacion, respetando esas conductas en
los demas, y que generalmente resuelve
los problemas inmediatos de la situacion
mientras minimiza la probabilidad de futu-
ros problemas” (p. 407). Ampliando dicha
definicién en relacion a que las mismas se
aprenden y ensefan, para Monjas Casares
(2002), las HHSS son las “conductas o
destrezas sociales especificas requeri-
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das para ejecutar competentemente una
tarea de indole interpersonal. Implica un
conjunto de comportamientos adquiridos
y aprendidos y no un rasgo de personali-
dad. Son un conjunto de comportamientos
interpersonales complejos que se ponen
en juego en la interaccion con otras per-
sonas” (p. 28).

Siguiendo las ideas anteriores y a
modo de cierre de este apartado, debemos
considerar a la educacion de la afectividad
y las emociones, como una condicién
primaria para el despliegue de la perso-
nalidad, por cuanto constituye parte de un
proceso continuo y permanente para lograr
el desenvolvimiento de las competencias
emocionales como elementos fundamen-
tales, para lograr el desarrollo integral de
la persona, posibilitdndole al individuo ca-
pacitarse para mejorar su calidad de vida,
su capacidad de comunicacién, aprender
a resolver conflictos, tomar decisiones,
planificar su vida, elevar su autoestima,
incrementar su capacidad de flujo, y sobre
todo, desarrollar una actitud positiva ante
la vida (Bisquerra, 2005 citado en Garcia,
2012).

En este sentido Pérez (2008) la con-
ceptualiza como “aquel proceso educativo
planificado y desarrollado a través de
programas, con caracter de prevencion
primaria inespecifica, dirigido a desarro-
llar tanto la inteligencia emocional como
las competencias socioemocionales a
corto, medio, y largo plazo, y a potenciar
el desarrollo integral de la persona, con la
finalidad ultima de aumentar el bienestar
personal y social” (p. 527).

Metodologia

A raiz de lo expuesto nos propusimos
indagar respecto a la relacién existente
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entre las emociones y los problemas
conductuales, considerandolos indi-
cadores de la capacidad de inhibicién
y/o autorregulacion en este periodo
inicial de la escolaridad.

Quienes nos dedicamos a la cli-
nica infantil, notamos un incremento
en las consultas de padres de nifios/
as de 3 a 5 anos de edad, ademas
de apreciar ciertas recurrencias
asociadas a la demanda, la cual se
encuentra mayormente focalizada en
el plano del comportamiento y de las
manifestaciones emocionales.

De este modo, entendiendo que
el estado emocional influye o se en-
cuentra asociado al comportamiento,
emprendimos este estudio con el fin
de conocer, mediante el empleo de
cuestionarios especificos, como se
presentan las conductas de estos su-
jetos en pleno desarrollo, en relacién
a sus emociones, considerando los
problemas conductuales como indi-
cadores de la capacidad de inhibicién
como funcién ejecutiva que favorece
la autorregulacion del nifio.

Resulta muy importante para com-
prender el significado funcional de las
emociones y su autorregulacion, tener
en cuenta tanto los contextos sociales
donde éstas se expresan como las
implicaciones que a largo plazo tienen
para el ajuste social del nifio (Lozano
et. al., 2004). Por lo que también nos
planteamos la necesidad de conside-
rar qué rol juegan los adultos (padres/
cuidadores/ docentes) en el desarrollo
de las estrategias de autorregulacion
emocional y conductual del nifio, que
le posibilitaran (o no) adaptarse a la
sociedad de la que forma parte.

Se realizé un estudio cuantitativo,
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transversal, descriptivo-correlacional,
donde se seleccion6 una muestra no
probabilistica, por conveniencia, en la
que participaron 6 jardines de infantes
de la ciudad de Resistencia, en los
que se entregaron encuestas/cues-
tionarios que debian ser completados
por los padres de los nifios/as de sala
de 4 y 5; se recolectaron un total de
189 casos que completaron la Escala
de comportamiento Preescolar y Jar-
din Infantil- Subescala Problemas De
Conducta (Merrel, 2003; Adaptacion
de Reyna & Brussino, 2009) y 109
casos que respondieron al Cuestio-
nario de Emociones (Rydell, Berlin
& Bolin, 2003). De dichas muestras
so6lo se consideraron aptos 96 casos
para el establecimiento de correlacién
entre las variables analizadas, debido
a que los restantes no contaban con
los datos necesarios.

Resultados

Con los casos en los que se contd
con la informacién necesaria (96 en
total) se realizo la prueba de correla-
cion bilateral y correlacion de Pearson
en las que se comprueba la existencia
de correlaciéon entre las variables
emociones y problemas de conducta.

Como puede apreciarse en la
Tabla 1 dichas variables muestran co-
rrelacion bilateral con significatividad
estadistica (0,025 < 0,05), al mismo
tiempo que la correlaciéon de Pearson
evidencia correlacion positiva media
(0,229).

COMPORTAM

IENTO EMOCIONES
COMPORTAMIENTO  Correlacion de Pearson 1 ,229'
Sig. (vilateral) 025
N 96 £
Correlacién de Pearson 2297 1
Sig. (bilateral) 025
N 96 96

EMOCIONES

Tabla 1: correlacién entre las variables emociones y problemas de conducta muestra total.
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Por lo que se puede afirmar que:

Cuantos mas indicadores de emociona-
lidad negativa aparecen, los problemas de
conducta tienden a hacerse mas manifies-
tos y a aumentar en intensidad; mientras
que, cuando mejor es el desenvolvimiento
emocional, los problemas de conducta son
escasos 0 poco evidentes; igualmente cabe
afirmar que, cuando las manifestaciones
emocionales se presentan dentro de lo
esperable en comparacién con su mismo
grupo, los comportamientos también se
manifiestan dentro del promedio.

Resultados interesantes se hallaron al
correlacionar las mismas variables (emo-
cion y conducta), considerando las salas
de 4 y de 5 afos por separado, donde la
correlacion es estadisticamente significati-
va (p= 0,05 = 0,05) cuando se trata de los/
as nifos/as mas pequenos/as (sala de 4
afos), no presentandose correlaciéon entre
emocionalidad y problemas de conducta a
nivel estadistico (p=0,35 > 0,05) para los/
as nifios/as de sala de 5 afios. (Tablas 2 y
3, respectivamente).

Comportarnie
nto Emociones

Comportamiento  Correlacién de Pearson 1 \286
Sig. (bilateral) 051
N 47 47
Correlacién de Pearson 286 1
Sig. (bilateral) 051
N 47 47

Emociones

Tabla 2: correlacion entre las variables emociones y problemas de conducta Sala de 4 afios.

COMPORTAM

IENTO EMOCIONES
COMPORTAMIENTO  Correlacion de Pearson 1 134
Sig. (bilateral) 358
N 49 49
Correlacion de Pearson 134 1
Sig. (bilateral) 358
N 49 49

EMOCIONES

Tabla 3: correlacion entre las variables emociones y problemas de conducta Sala de 5 afios.
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Discusién

Estos hallazgos dan cuenta de la
estrecha y determinante relacion exis-
tente entre conducta y emocion, y aqui
como hemos visto, juega un papel muy
importante la capacidad de inhibicion,
que es una de las funciones ejecutivas
que posibilitara al nifio adaptarse ade-
cuadamente al contexto en el que se
desenvuelve; junto al andamiaje de los
adultos significativos, iniciando por los
padres o cuidadores continuando por sus
docentes, quienes desde unrol de guias
deben acompafiar al nifio en el proceso
de transicion desde la heterorregulacion
hacia la autorregulacion emocional.

En la etapa aqui estudiada (4-5 afos)
las funciones ejecutivas se encuentran
en pleno proceso de desarrollo y madu-
raciéon, por lo que se debe contemplar
la necesidad de favorecer el avance de
una emocionalidad asertiva, ayudando
a los nifos y nifias a poner en marcha
adecuadamente los mecanismos de
regulacion conductual que se engloban
en las funciones ejecutivas, especifica-
mente la capacidad de inhibicién con
la finalidad principal de promover el
desarrollo de estados emocionales sa-
ludables. En esta promocion los adultos
(padres/cuidadores/docentes) cumplen
un rol muy importante, se constituyen en
andamiaje que permitira a los nifios rea-
lizar una tarea o accion o alcanzar una
meta que no lograria sin recibir ayuda;
pues mas alla del desarrollo evolutivo
intrinseco es precisa la estimulacion,
guia e instruccion exterior, de quienes
forman parte de su entorno inmediato.

En nuestros resultados vimos una
diferencia entre los nifios/as de sala de 4
afos y los de 5 afios, cabe suponer que
la capacidad de inhibicién se encuentra
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mayormente desarrollada en los de la
sala de 5, quienes ya habrian incorpo-
rado ciertos habitos sociales, modos de
conducirse y de manifestarse emocio-
nalmente, tras haber concurrido por lo
menos un afio mas al jardin, al mismo
tiempo que la maduracion neuropsico-
I6gica de las FE habria avanzado en su
desarrollo.

En este sentido, remarcamos la
importancia que tiene el jardin en la
inhibicién comportamental.

A raiz de lo anterior nos surgen
las siguientes preguntas: ¢ Qué lugar
ocupan los adultos en este proceso de
internalizacion? ;Hasta donde pueden/
deben intervenir? ;Cual es el rol del
docente en esta construccion?

Por ello se realizé un trabajo ar-
ticulado con Torres (2016) donde se
estudio “Las estrategias didacticas que
favorecen el desarrollo de habilidades
sociales en nifilos preescolares” en un
jardin céntrico de la ciudad de Resis-
tencia, Chaco.

Cuando el nifio llega al jardin de
infantes comienza a verse como par-
te de un mundo en el cual necesita
desarrollar capacidades necesarias
para una adecuada adaptacion a su
entorno. En este sentido, los docentes
de Nivel Inicial son fundamentales para
favorecer la adquisicion de las HHSS,
siendo facilitadores de estrategias que
contribuyan a la formacién integral de
sus alumnos. Por ello nos surgi6 el
siguiente problema de investigacion:
¢, Cuales son las estrategias didacticas
que los docentes utilizan para propiciar
el desarrollo de las habilidades sociales
en ninos de 5 afos de edad?

En este trabajo se pudo constatar
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que las estrategias surgen cuando se
dan situaciones conflictivas dentro del
ambito escolar, por lo que podria decir-
se que es de manera espontanea. Por
lo que pudo corroborarse, es a partir de
la convivencia cotidiana y de los proble-
mas que ésta suscita, que el docente
propicia el espacio para que los nifios
aprendan a compartir, practiquen el
cooperativismo y puedan resolver con-
flictos entre si. Aqui resulta oportuno
tener en cuenta lo que sefala Monjas
(2002) quien considera que la sola pre-
sencia de comportamientos sociales no
determina que un nifio sea socialmente
competente, sino que debe poner en
juego este repertorio de habilidades
sociales en una situacion especifica y
ser valorado positivamente, para que
su actuacion sea competente.

Se pudo observar en los docentes
de nivel inicial de la institucion estu-
diada que habria una incorporacién
implicita de las habilidades sociales
pero que no existiria una clara defini-
cion del concepto ni un plan de trabajo
sobre las mismas. A esto se agregaria
que tampoco habria un modo de abor-
darlas ni evaluarlas, lo cual llevaria a
que no exista continuidad entre lo pla-
nificado en las secuencias didacticas
y lo efectivamente ejecutado, es decir
que no habria una sistematizacion de la
ensefanza de las habilidades sociales.
De esta manera la ensefianza de las
habilidades sociales quedaria sujeta
a una decisién por parte del docente
de incorporarla a sus contenidos o no,
como asi también de darle continuidad
y profundizacion.

Las investigaciones realizadas a
este respecto indican que los nifios
que tienen déficit o problemas en su
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habilidad social no adquieren la com-
petencia social por la mera exposicion
al comportamiento de sus companeros
socialmente habiles, y para que esto se
produzca, se necesita una intervencion
directa, deliberada y sistematica. Esto es
asi, porque los nifos inhabiles socialmen-
te, no desarrollan la competencia social por
la mera exposicion al comportamiento de
sus compafieros socialmente mas habiles
(Castro, 2017).

Se hace evidente considerar una es-
trategia organizada y sistematica de las
habilidades sociales que esté incluida en
el quehacer escolary por lo tanto tenga un
horario especifico dentro del horario sema-
nal. De lograrse incluir un entrenamiento o
practica de estas habilidades se obtendria
un nifio, y mas tarde un adulto, preparado
para la convivencia y por consiguiente
competente para participar en actividades
de grupo, liberandose de prejuicios socia-
les y valorando las diferencias entre si.

Siguiendo esta idea sobre la impor-
tancia de los adultos en el proceso de
internalizacion se llevé a cabo un trabajo
en conjunto con Miiller (2017) sobre “Estilo
de Habilidades Sociales en preescolares
de cinco afios de dos jardines de gestién
publica, uno periférico y uno céntrico de la
ciudad de Resistencia” donde se abordd la
tematica de la transmisién familiar de las
HHSS y cémo el tipo de habilidad reper-
cute en el aprendizaje.

La muestra estuvo compuesta de 78
nifios de los cuales 41 nifios pertenecen a
un jardin periférico y 39 nifios a un jardin
céntrico.

Para la recoleccion de datos se utiliza-
ron los siguientes instrumentos:

a) Escala de Habilidades Sociales para
ninos de 5 anos (Lacunza, 2009b),
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para ser completado por padres/
cuidadores.

b) Escala Comportamental para Nivel
Inicial de 4 -5 afios (Muchiut, Vac-
caro, Zapata, 2017b), instrumento
para ser completado por docentes.

Respecto a latendencia en el estilo
de HHSS en los dos grupos de nifios
estudiados, se observa que el estilo
No Asertivo es el que predomina en
los dos jardines.

Reyna y Brussino (2015) sobre el
desarrollo paulatino de las HHSS en
nifos, sefalan que lo esperable es que
los niflos exhiban un mejor repertorio
de HHSS a medida que se avanza en
la edad y por consiguiente en nuevas
experiencias de interaccion con pares
y adultos.

Sin embargo, a la luz de los resul-
tados de esta investigacion, se puede
considerar un déficit en la transmision
de HHSS por parte de quienes compo-
nen los contextos de interaccion de los
nifios que no han alcanzado el nivel de
asertividad, tanto en el jardin periférico
como del jardin céntrico. Este déficit en
la transmisién de HHSS puede encon-
trar su causa, por lo menos en parte,
en una malograda comunicacion en el
seno familiar, quedando en evidencia
la falta de calidad y cantidad en la
comunicacién. Es importante sefialar
aqui que la comunicacién intrafamiliar
es la herramienta y el marco en donde
se producira la transmision de HHSS
de padres a hijos, por lo que una
inadecuada comunicacion afectara
la internalizacién de valores y com-
portamientos esperados en los ninos.
Trabajos como los de Gallego (2010)
dan cuenta que las demandas de las
actividades laborales de los padres
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puede detectarse como un elemento sub-
yacente que menoscaba la adecuada co-
municacion intrafamiliar, por el tiempo que
se debe disponer para estas actividades.
Asi los padres deben delegar en terceros la
tarea de cuidado de los nifios y por lo tanto
la transmisién de HHSS se ve deteriorada.
También la matriz de vinculos familiar se
ve interferida por los medios de comunica-
cién y las redes sociales, lo que aleja a las
personas dentro del mismo hogar.

Monjas (2004) sefala que un nifio no
nace asertivo, agresivo o inhibido sino
que va adquiriendo estos estilos de pau-
tas de interaccion a partir del contexto en
donde interactua, siendo el primero el de
su familia y luego la escuela, de modo
que incorpora un estilo de HHSS, que lo
hace interactuar con modos que replican
los valores, preferencias y caracteristicas
del contexto donde se desarrolla su so-
cializacion.

En ambos jardines se comprobé la
existencia de diferencia significativa por el
factor asertividad en la sub escala Apren-
dizaje de la Escala Comportamental para
pre-escolares de 4 -5 afos. Los nifios con
estilo de HHSS no asertivo (con tendencia
a la agresividad y la inhibicién) en ambos
jardines mostraron mayor nivel de compor-
tamientos que dificultan el aprendizaje. El
papel de las habilidades sociales y com-
petencia social como un factor protector
para el éxito escolar y prediccion de los
resultados positivos de desarrollo han
sido ampliamente reconocidos (Caprara,
Barbaranelli, Pastorelli, Bandura y Zim-
bardo, 2000).

A este respecto cabe senalar que
existen variedades de estudios afirmando
la correlacion positiva y significativa entre
el desempeio en HHSS y el rendimiento
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escolar y han puesto de manifiesto
que la conducta prosocial en edades
tempranas constituye un predictor sig-
nificativo del rendimiento académico
en edades posteriores (Monjas 2002,
Inglés, 2009). Ademas se destaca el
proceso de interaccion en el que se
encuentra un nifo en el ambito esco-
lar, puesto que el proceso ensefianza
y de aprendizaje se desarrolla en un
contexto de interaccion social, con el
docente y sus pares.

Ahondando en la misma linea y
marcando la importancia sobre el
trabajo de las HHSS en el nivel inicial,
se realizd en conjunto con Bolenberg
(2017) una investigacion sobre “Las
Habilidades Sociales como fortalezas
personales preventivas del comporta-
miento disruptivo preescolar’.

La muestra estuvo compuesta por
60 preescolares de 5 anos de dife-
rentes jardines privados de la ciudad
de Resistencia. Los padres de éstos,
completaron la Escala de HHSS para
nifos de 5 afios (Lacunza, 2005) y una
encuesta socio-ambiental; los docentes
respondieron la Escala Comportamen-
tal para Nivel Inicial (Muchiut et al,
2017b) y el investigador completé la
Hoja de Registro de Observacion de
HHSS (Lacunza, 2009b).

En la muestra estudiada se encon-
tr6 que los nifios con mas conductas
disruptivas tenian menos HHSS y
viceversa. Se hallaron correlaciones
negativas moderadas entre HHSS vy
las cuatro subescalas de conductas
disruptivas. El comportamiento disrupti-
vo relacionado con el aprendizaje esta
relacionado con déficit en HHSS de
interaccién social con adultos y pares,
como por ejemplo sonreir y responder
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a otras personas, despedirse, halagar y
conversar con adultos y comportamien-
tos prosociales de ayudar en actividades
y juegos. ElI comportamiento disruptivo
ludico esta relacionado con HHSS que
requieren interaccion empatica como son-
reir y responder oportunamente, halagar,
y tener iniciativa para acercarse a desco-
nocidos. EL comportamiento disruptivo
emocional esta relacionado con HHSS de
cortesia que requieren autorregulacion de
la conducta. El comportamiento disruptivo
conductual-comportamental vinculado a
conductas inquietas, esta relacionado con
habilidades prosociales de ayudar en ac-
tividades y juegos, y de interaccion sobre
el saludo y despedida.

Eso nos conduce a plantear el uso de
técnicas cognitivo-comportamentales para
corregir y eliminar déficit en HHSS a través
de futuros programas de intervencion que
involucren a nifilos-padres-docentes.

Conclusiones

El comportamiento disruptivo en la
escuela es una de las grandes preocu-
paciones de los docentes que deben im-
partir su ensefianza en unas condiciones
psicologicas de estabilidad emocional que
garanticen el aprendizaje de los alumnos.
En este sentido, las dificultades emocio-
nales explican muchos casos de dicha
disruptividad. Los resultados encontrados
por nuestro equipo en las investigaciones
resefiadas anteriormente, ponen de relieve
que los alumnos con dificultades emocio-
nales presentan mayores niveles de im-
pulsividad, problemas de comportamiento
y peores habilidades interpersonales vy
sociales, lo cual favorece el desarrollo de
diversos comportamientos antisociales.

Entendemos que el nivel inicial de la
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educacion formal es el lugar propicio
para iniciar y abordar la alfabetizacion
emocional, es el momento ideal por la
etapa evolutiva en la que se encuentra
el nifo, porque se trabaja desde la
prevencion y el problema emocional o
de conducta que aun no esta instala-
do. El nifio de esta franja etaria posee
una plasticidad cerebral inimaginable,
por lo que las intervenciones que se
hacen en este momento tienen mayor
efectividad y rapidez.

Gracias a la plasticidad cerebral,
base de los mecanismos de la memoria
y del aprendizaje, las neuronas sufren
una remodelacion permanente en fun-
cion de la experiencia que vivimos. Las
conexiones nerviosas no son fijas ni
inmutables, algunas se destruyen pero
otras se crean y todo esto forma parte
del proceso de adaptacion. Las condi-
ciones ambientales y emocionales en
que una persona de cualquier edad,
haya adquirido un conocimiento en el
aula o en otro entorno, van a generar
un determinado estado corporal aso-
ciado, ya sea de placer, de displacer,
de angustia, de ansiedad, de miedo,
de satisfaccion, etc. y este estado se
“guardara” en nuestro cerebro asocia-
do a ese aprendizaje.

Por lo anteriormente expuesto que-
da en claro que la institucion escolar
deberia hacer frente a esta problema-
tica y trabajar las emociones, no de
modo terapéutico, sino desde donde
la escuela tiene su fortaleza: la ense-
fanza. La alfabetizacién emocional
esta dirigida a educar la afectividad, y
esto supone:

a) Promover los procesos de conoci-
miento y aceptacion personal.
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b) Proporcionar a los alumnos contenidos
e informaciones referidas a valores,
actitudes y habitos que mejoren su
desarrollo psicoldgico.

c) Facilitarles ejemplificaciones de ac-
tuaciones correctas ante conflictos
interpersonales con componente emo-
cional.

d) Fomentar sentimientos de competen-
cia, seguridad y de respeto hacia uno
mismo.

Esta alfabetizacion pretende enseiar
a los alumnos, a todos (a lo que son con-
flictivos en las relaciones interpersonales
y a los que no lo son) a modular su emo-
cionalidad desarrollando su Inteligencia
Emocional. En la consecucion de las com-
petencias emocionales de manejar bien un
conflicto, de gestionar el estrés, de tener
una adecuada autoestima y autocontrol, de
mostrarse asertivo o de vivir socialmente
adaptado, se encuentran la capacidad
para procesar la informaciéon emocional de
forma eficaz, identificar, conocer y manejar
las emociones convenientemente, y todo
ello debe y puede ser objeto de ensefianza,
y no dejarla solamente al arbitrio de las ex-
posiciones indirectas en las interacciones
familiares, sociales o interpersonales de
la vida diaria.

Cabe remarcar en este momento que
las emociones -tanto la de los docentes
como de los estudiantes- deben ser to-
madas en cuenta en el acto pedagogico;
en el vinculo cotidiano que se establece
entre alumnos y docentes. Ambos actores
deben gestionar las mismas para que el
aprendizaje sea realmente significativo.

Se podra entonces dimensionar la
importancia que tiene cémo se adquiere
un conocimiento, como influye el estado
emocional del docente y del educando,
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cémo influyen las variables ambientales
(ruidos, luz, cantidad de alumnos, etc.),
sociales, interpersonales, etc.

Teniendo en cuenta lo antes mencio-
nado, es indispensable que los trabajado-
res de la educacion tengan a su alcance
estrategias que permitan conocer como
aprende el cerebro y cémo las emociones
intervienen en el proceso de aprendizaje.

La educacion emocional es una
innovacion educativa que responde a
necesidades sociales no atendidas en las
materias académicas ordinarias y su im-
plementacion implica disefiar programas
fundamentados con un marco teérico s6-
lido que, para llevar a la practica se debe
preparar a los docentes para ello; no
debe ser una tarea espontanea, de unos
pocos, sino pensada y diagramada por
las instituciones educativas, donde todos
los actores institucionales intervengan en
la misma (padres, docentes y alumnos).

Remarcamos la importancia de iniciar
este camino de alfabetizacién emocional
desde el primer momento en que el nifio
inicia con la educacioén formal en el Nivel
Inicial. Es el lugar propicio (socializacion
secundaria) para llevarlo a cabo y el
momento indicado (plasticidad cerebral).

La ensefianza de las emociones y en
ella, la de las habilidades sociales, es
competencia y responsabilidad directa

Notas
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de la institucion escolar en
conjunto con la familia y en coordinacion
con ella. Por el tiempo que pasan los nifios
y adolescentes en la escuela, pasa a ser
un lugar central en el proceso de sociali-
zacion y de gestion de las emociones; la
escuela constituye uno de los entornos
mas relevantes para el desarrollo social y
por tanto es el lugar ideal para potenciar,
gestionary ensefar las emociones en los
alumnos.

Es preciso que la comunidad educativa
y en ella el equipo de conduccién, impulse
explicitamente el tema de las emociones y
las habilidades sociales y lo instale como
una prioridad en su proyecto educativo
institucional y comunitario.

Es imperiosa la formacién de los do-
centes y de todos los profesionales de
la educacion en el campo de las emo-
ciones y las habilidades sociales y su
relacion con el proceso de ensefianza y
de aprendizaje. La capacitacién debera
buscar la comprension de la interrelacion
que se da entre las distintas dimensiones
del aprendizaje: el desarrollo cognitivo
(pensar); el desarrollo conductual (actuar)
y el desarrollo emocional (sentir). Todas
estas estan en la misma jerarquia y, como
instituciones educativas, se las debe de-
sarrollar en conjunto.

(1)Licenciado en Psicologia, Diplomado en Diagnéstico y Habilitacion Neuropsicoldgica de las
dificultades del Aprendizaje, Master en Neuropsicologia Infantil y Neuroeducacion, Doctorando
en Psicologia con mencién en Integracion Cognitivo, Sistémica y Neurociencias. Presidente de
la Fundacion Centro de Estudios Cognitivos (Chaco, Argentina), Director de investigacion del
laboratorio de Estudios Cognitivos. Rector del “Instituto Superior de Neuropsicologia” UEGP

N° 166. alvaro_muchutti@hotmail.com
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Resumen

La entrevista a Peter McLaren gira
alrededor de poder abordar cuales son
las claves mas importantes que deben
conocer los educadores para transformar
la educacion formal tradicional.

Los educadores pueden crear las
condiciones para que los grupos y
los sujetos aprendan. La educacion
debe comenzar con las experiencias
de los estudiantes para que puedan
ser relevantes para sus vidas. Pero la
relevancia es sélo el primer paso. Se
necesitan formas criticas de interpretar
nuestras experiencias, nuestra realidad,
y la de los demas.

Esas experiencias deben ser entendidas
criticamente, usando los lenguajes de la
critica- de las cosmovisiones indigenas,
la Teoria Critica, de la Escuela de
Frankfurt, del trabajo de José Carlos
Mariategui, Marx, Freire, del trabajo de
los ecosocialistas y ecopedagogos y
otros lenguajes de critica y posibilidad.

Entrevista Peter McLaren “La Educacion Critica debe transformar el mundo”
Critical Education must transform the world

Realizada por Javier Collado Ruano(1)
Traduccion: Laura Proasi(2)

Summary

The interview with Peter McLaren
revolves around being able to address
what are the most important keys that
educators must know to transform
traditional formal education.

Educators can create the conditions for
groups and subjects to learn. Education
must begin with students’ experiences
so they can be relevant to their lives. But
relevance is only the first step. Critical
ways of interpreting our experiences, our
reality, and that of others are needed.
These experiences must be understood
critically, using the languages of criticism
- ofindigenous cosmovisions, the Critical
Theory, of the Frankfurt School, of the
work of José Carlos Mariategui, Marx,
Freire, of the work of ecosocialists and
ecopedagogues and other languages of
criticism and possibility.

155



Revista de Educacion

Palabras Clave: educadores; Key Words: educators; teaching-
ensefianza-aprendizaje; lenguajes de learning;languages of criticism; language
la critica; lenguaje de la posibilidad; of possibility; ecopedagogues
ecopedagogos

Fecha de Recepcion: 02/05/2018
Primera Evaluacién: 15/05/2018

Segunda Evaluacion: 20/06/2018
Fecha de Aceptacion: 01/07/2018

Afio IX N°14|2018
156 pp- 155-172




Entrevista Peter McLaren “La Educacién Critica debe transformar el mundo”

Javier Collado: Hoy le damos la
bienvenida a nuestro invitado especial, el
Dr. Peter McLaren, profesor distinguido
en Estudios Criticos, Facultad de Estudios
Educativos, Universidad de Chapman
donde se desempefia como co-director
del Proyecto Democratico Paulo Freire y
es el Embajador Internacional de Eticas
Globales y Justicia Social. Es autor y
editor de mas de cuarenta y cinco libros
y de cientos de articulos académicos
y capitulos. Sus escritos han sido
traducidos en mas de 20 idiomas.

Estimado amigo McLaren, muchas
gracias por compartir tu tiempo y tus
reflexiones con todos nuestros lectores.

Después de muchos anos de
experiencia trabajando con la Pedagogia
Critica y en contra de la educacién
capitalista, ¢cuales son las claves
mas importantes que deben conocer
los educadores para transformar la
educacion formal tradicional?

Peter McLaren: Gracias, Javier, por
la oportunidad de esta charla. Bueno,
yo diria que nadie puede ensefarle a
alguien todo. Los educadores pueden
crear las condiciones para que los
grupos y los sujetos aprendan. La
educacion debe comenzar con las
experiencias de los estudiantes para que
puedan ser relevantes para sus vidas.
Pero la relevancia es so6lo el primer
paso. Tenemos que hacer criticas esas
experiencias. Si, debemos empezar
por las experiencias vividas de los
estudiantes, pero como solia decir el
gran educador de los Apalaches Myles

Javier Collado Ruano, Laura Proasi

Horton, so6lo se puede aprender de las
experiencias de las cuales aprendiste.
En otras palabras, las experiencias son
moldeadas por nuestra comprension de
las mismas, no son impolutas o pristinas.

Estan moldeadas por muchos de
nuestros lenguajes de analisis y pobladas
con las intenciones de la clase dominante
-y eso incluye lo que consideramos que
es el sentido comun-. La educacion
critica comienza con las experiencias
de los estudiantes, y esas experiencias
deben ser entendidas criticamente,
usando los lenguajes de la critica- de
las cosmovisiones indigenas, la Teoria
Critica de, digamos, la Escuela de
Frankfurt, del trabajo de José Carlos
Mariategui, Marx, Freire, del trabajo de
los ecosocialistas y ecopedagogos y
otros lenguajes de critica y posibilidad.

Necesitamos formas criticas de
interpretar nuestras experiencias,
nuestra realidad, y las de aquellos
con los que compartimos el planeta.
Desafortunadamente, muchos de aquellos
considerados estudiantes de lenguajes
criticos en educacién, comprometidos en
los Estados Unidos, estan preocupados
por las politicas identitarias que incluyen
cuestiones raciales, étnicas, de género
y de sexualidad. No estoy en contra
de entender como son producidas
esas identidades, pero desde mi punto
de vista, no trabajan lo suficiente con
el capitalismo. Hacen referencia a
las identidades “clase trabajadora” o
“clase baja”, pero hay poca discusion
en torno a cédmo se co-construyen
esas identidades en el contexto de las
fuerzas de produccion del capitalismo,
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de las relaciones sociales capitalistas
de produccién, circulacion, reproduccion,
etc. Por ejemplo, la historia del racismo
esta intimamente conectada con la
historia del capitalismo, y estan ambas
relacionadas internamente, pero para
ver esto necesitamos una aproximacion
dialéctica, no una aproximacion
mecanica; para poder comprender
estas relaciones sociales desde una
perspectiva histérica materialista. Esto
es sumamente insuficiente en Estados
Unidos. Pero la educacion ademas debe
ser transformadora como lo ha planteado
Henry Giroux. En otras palabras, como
hemos aprendido de Freire, la educacion
critica debe transformar el mundo.

Ademas siento que se ignora la
cuestion de la espiritualidad en el
sistema educativo de los Estados Unidos.
Si, hay escuelas religiosas que son,
desafortunamente, muy sectarias. Pero
incluso dentro de las escuelas comunes
se ignora la cuestion de la espiritualidad.
Entonces tenemos que revisar estos
temas dentro de sus contextos
geopoliticos e histéricos si vamos a ser
educadores responsables. Ademas, muy
pocos programas en las escuelas se
comprometen con la ecopedagogia. Esta
es una cuestion que desarrollaré en lo
que queda de mi respuesta. Para poder
responder adecuadamente a tu excelente
pregunta, Javier, debo remitirme al
estado decrépito de nuestra humanidad
planetaria. En estos tiempos maniqueos,
y me estoy refiriendo especialmente a
los Estados Unidos (las entrafias de la
bestia), ha crecido un abismo enorme
a duo con la polarizacion ideoldgica,
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entre los que eran conservadores (que
se han convertido ahora en neofascistas
de “Derecha Alternativa”/Alt right) y al
progresismo, aun neoliberal, llamados
de izquierda. De ambos lados de este
conflicto, existe una sumision persistente
y habitual a la idea de que el capitalismo
debe ser preservado a toda costa;
esto lo ha posibilitado cierta amnesia
en relacion a las victimas actuales e
historicas del capitalismo. Increiblemente
condenando al cambio climatico por
ecologistas y ecocriticos, el Partido
Republicano de los Estados Unidos se
resiste la sospechosa distincion de ser la
organizacién mas peligrosa en la historia
del mundo haciéndonos eco de lo que
plantea Noam Chomsky. Tomemos la
cuestion de Trump quitando a Estados
Unidos de los acuerdos climaticos de
Paris, colocando a los detractores del
cambio climatico en el Ministerio de
Proteccién Medioambiental. Debemos
confrontar a la brutal realidad de que
somos la Unica generacion que tiene la
capacidad de destruir completamente
a la Tierra. Estos individuos deben ser
fuertemente condenados, pero todos
nosotros deslindamos responsabilidades.
Hemos enterrado la preocupacion
por las victimas en la tumba de la
Modernidad donde se flagelan los
cuerpos encorsetados de los muertos,
dejandonos muertos moralmente
a nosotros mismos, al tiempo que
legitimamos a sus ejecutores al no admitir
que ellos también son nosotros. No, no
leemos Ostara y los nuevos templarios.
No nos gustan las simpatias nazis de
Strindberg y nunca escuchamos los
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salmos de Adolf Lanz. Después de todo,
no somos monstruos arios herdicos como
Hitler. También como los cuidadores
de nuestra comunidad planetaria, le
otorgamos cierta complicidad a nuestra
inercia politica.

A medida que entrabamos en
los sesenta y los setentas, algunos
leiamos el reporte del Club de Roma
en 1972. Empezabamos a luchar por
la peservacién de algunas especies en
peligro y dondbamos dinero a grupos que
querian crear mas reservas naturales.
Luchamos por la preservacion de
bosques tropicales, los que alimentan
a la gran biodiversidad del planeta.
Nos manifestamos en contra del
antropocentrismo en nuestros trabajos
académicos y tal vez incluso hasta
discutimos la cosmogénesis en nuestros
seminarios de élite en la universidad.
Muchos de nosotros hablamos por
hablar y no predicamos con el ejemplo;
haciendo eso, perdimos parte del sentido
de la lucha revolucionaria.

Caimos en la trampa de lo que
Kosik llama el seudo concreto. En otras
palabras, el universo social de la “praxis
fetichista” en la cual hablamos del mundo
mas alla del capitalismo neoliberal incluso
en un lenguaje que evita que desafiemos
las dimensiones epistemoldgicas, éticas,
ontolégicas del objeto de nuestra critica.

Pero -esta es la pregunta mas seria-
¢reconocemos que los pobres y los
oprimidos son parte de la naturaleza?
Mientras que muchos inclinamos la
cabeza concordando con que somos
buenos ciudadanos estadounidenses,
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aun asi, continuamos alimentando a la
maquina de muerte del capitalismo. Con el
fin de quitarle propias responsabilidades
-ya sea en el terreno de laignorancia o de
la indecisién- esto pone en serio riesgo
la libertad de todos.

La libertad es un valor moral, no
un estado natural, y sigue siendo
amenazada por las crisis estructurales
del capitalismo. Estamos enterrados en
esta crisis estructural del capitalismo,
cuyo estancamiento econémico se
puede describir hoy como un capitalismo
neoliberal austero y que nos remonta
nuevamente a los afios setenta. Esto
ha tenido un serio impacto en la
clase capitalista transnacional y en la
reconfiguracion del estado capitalista
transnacional. Como resultado ha
sido desestabilizado el estado liberal-
democratico, pero ademas la izquierda
no ha podido presentar una alternativa
viable al pecado estructural del aumento
en valor o de lo que Marx llamé la
forma valiosa del trabajo. Y, claro, el
impulso de los movimientos sociales para
desafiar esta crisis han sido rechazados,
especialmente aqui en los Estados
Unidos. Aun asi persisten y asi como
son muy fuertes para rendirse, son
muy débiles como para permanecer
en este momento. Nuestra evasion
como miembros de la Academia, en el
caso de los Estados Unidos, ha sido
groseramente vergonzosa; no nos
hemos puesto de acuerdo en el valor
eclesiastico del pobre en el caso de la
justicia sino que le hemos dado un valor
de caridad en la causa de la valorizacion
del capital. El sentirme atrapado en la
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academia, fue lo que me llevo a trabajar
con el Instituto McLaren de Pedagogia
Critica en México y de Chavistas en
Venezuela. Luchar por el “Buen Vivir’
mas que por “El suefio americano” o
lo que en realidad se ha convertido en
“La pesadilla americana”. Luchar por
una alternativa socialista al capitalismo
neoliberal no es facil en ninguna parte
del mundo. Cuando daba clase en UCLA
me pusieron en una lista de treinta
profesores, nos llamaron los “treinta
sucios” y fuimos acusados por el grupo
del ala derecha como adoctrinadores de
la vida de los estudiantes a través de la
propaganda comunista y socialista. Me
pusieron como cabeza de la lista, como el
profesor mas peligroso de UCLA. Y este
grupo de derecha bien constituido ofrecio
pagarle $100 a los estudiantes para que
grabaran de manera secreta mis clases
y $50 por pasarles los apuntes escritos
de dichas clases. Esto sucedié en 2006
durante el gobierno de Bush hijo. Hoy
con la corporizacion de las universidades
-publicas y privadas- se ha hecho mas
dificil desafiar a los centinelas del
status quo capitalista. Y aunque no soy
optimista, tengo esperanza. Es necesario
unir la esperanza al compromiso de luchar
-no para construir una utopia bucdlica
sino en el sentido de la utopia concreta
de Hegel-. La utopia es importante, pero
tiene que estar conectada a la lucha de
los pobres y de los mas vulnerables en
el nivel de la vida diaria.

Debemos evitar perder el tiempo sobre
lo que en realidad no puede coexistir: el
capitalismo y la democracia. Debemos
evitar la coexistencia de los opuestos:
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capitalismo neoliberal y la causa de la
justicia para los pobres. Leonardo Boff,
el gran teoldlogo de la liberacién, plantea
que el punto de partida de la teologia de
la liberacion “es la anti-realidad, el llanto
de los oprimidos, las heridas abiertas que
han venido sangrando durante siglos”.

Muchos educadores enmarcados en
la justicia social hablan de trascender los
dualismos. Ademas es importante.

Pero no sélo debemos esforzarnos
mas en comprender el estado del
planeta; en palabras de Leonardo Boff,
comprometerse en la trans-descendencia
que significa abrirse al sufrimiento de
los pobres y desposeidos, aquellos a
los que Frantz Fanon se refiri6 como
“los condenados de la tierra”. Creo
que el trabajo de William Robinson es
importante en este punto. En primer
lugar, él nota que existe una correlacién
directa entre el aumento global de
las inequidades y la liberacion de los
mercados globales, desregulacion, libre
comercio, etc. desde 1980 en adelante.

Acorde con el planteamiento de
Robinson, esto es un hecho empirico que
oculta los reclamos neoliberales.

Testigos, como somos, de este
increible aumento de las inequidades
mundiales en varios paises, existe una
informacion bastante dramatica en
los reportes anuales de Oxfam sobre
inequidades globales. Dicho reporte se
ha venido publicado en enero, en estos
ultimos afios, lo cual coincide con las
reuniones de WEF en Davos. Segundo,
Robinson puntualiza que los paises del
mundo, en la era neoliberal, que han
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registrado los mas altos indices de
crecimiento y han elevado su prosperidad
son precisamente aquellos que no han
seguido las prescripciones neoliberales
de desregulacion, y el retiro del estado,
en particular, China.

Un tercer punto que esgrime Robinson,
es que, histéricamente, aquellos paises
que se han industrializado y desarrollado,
nunca se han manejado a través de las
politicas del libre mercado, no es el caso
de Estados Unidos, no es Europa, no es
Japoén y ahora tampoco China. Todos
han tenido una fuerte intervencion estatal
para guiar las fuerzas del mercado,
los sectores publicos, proteccion de la
industria, etc. En otras palabras, existe
una correccion histoérica entre desarrollo
y rechazo de las politicas neoliberales y
no hay evidencia histérica para sostener
dichas politicas. En cuarto lugar,
Robinson plantea el reclamo que han
hecho otros activistas medioambientales,
estamos al borde de un holocausto
ecoldégico como lo confirmaron el 97%
de los cientificos y todas las evidencias
existentes; cualquier salvacién requiere
una masiva intervencion de los estados
para redireccionar (si no suprimir) las
fuerzas del mercado, lo cual es una
anatema para los neoliberales y los
partidarios del libre comercio. Incluso si
el neoliberalismo ha mostrado aumento
de crecimiento, lo cual no es asi, el tipo
de crecimiento desregulado genera un
caos ecoldgico. Utilizando informacion
empirica, Robinson argumenta que
existe una correlacién directa entre el
capital liberador y los mercados y el
estado, control publico y regulacién,
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por un lado, y un aumento actual en las
emisiones de gas de invernadero y en la
destruccion ambiental durante las Ultimas
décadas de neoliberalismo.

Tenemos que organizarnos
estratégicamente entendiendo las
implicancias completas de la actual
coyuntura histérica -pueden funcionar
tacticas efectivas-. El discurso populista
neo-fascista de Trump y de otros
grupos nacionalistas esconden las
cuestiones reales representadas por la
economia capitalista y el estado y evitan
el cuestionamiento de la alternativa
socialista. Bajo el gobierno de Trump,
emergieron formas maés virulentas
de supremacia blanca, de odio a los
inmigrantes, y formas fascistas de
nacionalismo. Trump es un desastre no
s6lo para Estados Unidos sino para el
mundo entero. Por otro lado, hubiera
sido desastroso para la izquierda votar
por Hillary Clinton en contra de Trump.
Clinton podria haber sido mejor en
cuestiones sociales y morales, pero
ella también es una eleccion peligrosa,
y apoya el proyecto neoliberal global.
Votar por Macron en contra de Le
Pen fue una victoria, si, pero Macron
como Clinton aun esta ligado con la
clase capitalista transnacional. En los
Estados Unidos hubiera sido mejor
votar por Bernie Sanders o en Francia
por Mélenchon. Sanders, no obstante,
no se presenta para presidente como
socialista aunque en privado, puede que
crea profundamente que el socialismo es
la Unica alternativa al capitalismo. Pero
se presenta como socialdemdécrata. Los
socialdemdcratas son diferentes a los
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socialistas, ya que los socialdemocratas
no desafian al capitalismo neoliberal.

No obstante, tratan de mover las
concentraciones de riqueza y poder de
los poderosos a los menos favorecidos,
pero al mismo tiempo no desafian al
capitalimsmo en si mismo. El hecho
de que Sanders sea popular entre
los jovenes no es algo menor. Se
ve que muchos de sus seguidores
(especialmente la gente joven) estan
empezando a cuestionar la viabilidad
del capitalismo neoliberal. Esto es muy
extrafio en la historia contemporanea
de los Estados Unidos y podria tener un
impacto histérico a nivel mundial si el
socialismo algun dia se legitimara como
alternativa viable al capitalismo. Pero
esto es improbable que suceda. Lo que
si podria darse es que Sanders pudiera
tener éxito en legitimar una estrategia
basada en las clases sociales, entre
las lineas socialdemdcratas, moviendo
algunos recursos de los ricos a los pobres
-redistribuyendo la riqueza del capital
al trabajo. Haciendo eso, se regresaria
al estado de bienestar keynesiano.
Es imposible regresar a ese tipo de
capitalismo por muchas razones. En
ocasiones, los politicos se refieren a
esto en términos de la creacion de un
capitalismo con rostro humano. Con el
tipo actual de capitalismo neoliberal eso
es imposible. No puedes oponerte al
neoliberalismo y apoyar al capitalismo
al mismo tiempo. Si el capitalismo tuvo
rostro humano por poco tiempo, entonces
solo fue la cara de Dorian Gray, la famosa
obra de Oscar Wilde, porque habitamos
un mundo que es capitalista neoliberal.
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Mélenchon, en Francia, tiene una
tendencia socialista mucho mas fuerte
que Sanders.

Y Jeremy Corbyn, en el Reino Unido,
parece ser quizas la mejor alternativa
viable.

Pero en vez de situar la esperanza
en los socialdemocratas o socialistas
que ocupan bancas en el poder del
capitalismo y tratan de debilitar a la clase
capitalista reformando los codigos de
impuestos, redistribuyendo algo de la
rigueza a los pobres; el punto importante
es crear movimientos de masas, una
alternativa socialista con base de clase
para el siglo XXI que sea capaz de
abarcar divisiones raciales y de género.

Javier Collado: En la Universidad
Nacional de Educacion de Ecuador
creemos fuertemente que la educacién
tiene un rol muy importante para
transformar nuestras sociedades, pero
desde el principio, el capitalismo ha
utilizado a la educacion formal, en todo el
mundo, para formar ciudadanos pasivos
y consumidores acriticos. Tu planteas, en
muchos de tus libros, que la educacion
formal reproduce las estructuras del
sistema neoliberal que son las que estan
destruyendo nuestro planeta. De hecho,
pienso que el dinero ha colonizado la
propia vida vy, por tal razén, hoy nos
estamos enfrentando a nuevos desafios
ecoldgicos en la era antropocena. ;,Como
desarrollar una literatura ecocritica en
los programas de educacion ambiental?
¢,Coémo podrian las pedagogias criticas
crear conciencia medioambiental?
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Peter McLaren: A medida que me
fui interesando en los debates en torno
a la ecologia a través del trabajo de
gente como John Bellamy Foster, Jason
W. Moore, Joel Kovel, Michael Lowy y
otros; me complace decir que algunos
de mis alumnos, como Richard Kahn,
han contribuido de muchas maneras en
el progreso de lo que hoy se nos refiere
como ecopedagogia. Creo que el trabajo
de Jason Moore es muy importante ya
que identificé y trascendié al dualismo
cartesiano que ha contaminado mucho
del trabajo actual en ecologia. Moore nos
advierte sobre no caer en el dualismo
ontoldgico que separa discretamente
las relaciones sociales de la bidsfera -0
a la naturaleza de la sociedad-. Ami me
interesa particularmente el capitalismo
como la ecologia del mundo; lo cual no
es lo mismo que considerar al capitalismo
como parte de la ecologia del mundo.
Moore explica la diferencia. El considera
al capitalismo como parte de la red de
vida a la que se refiere como oikeois.

El considera a la red de la vida como
configuraciones especies-ambiente;
dialécticamente relacionadas con el
poder, el capital y la naturaleza. Estas
configuraciones se forman y se reforman
histéricamente. Por consiguiente,
no empezamos ya con la pregunta:
¢, Como fue que la humanidad se
separd de la naturaleza? Empezamos
preguntandonos: ¢Como se unifican
humanidad y naturaleza?

En vez de preguntar lo que el
capitalismo le hace a la naturaleza,
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Moore nos compromete a preguntar:
¢, Como funciona la naturaleza para
el capitalismo? Esto nos plantea una
nueva perspectiva en el tema de la
diferenciacion.

La maxima famosa de Rene Descartes
“Pienso luego existo” puede verse ahora
en relacion a la formacion del capitalismo
y a la conquista; a la arrogancia del
filésofo que vive en el centro de la
dominacién colonial. El trabajo de
Enrique Dussel, revela la necesidad
histérica de “Pienso luego existo” de
ser precedido por el ego conquiro -Te
conquisto luego existo y el ego extermino
-te extermino luego existo-.

No sé6lo Europa abraza esta
historia ontoldgica sino también el
nacimiento de los Estados Unidos como
estado colonizador. Sus comienzos
fueron marcados tragicamente por
la exterminacion de los indigenas y
de la economia de las plantaciones
algodoneras del sur de los Estados
Unidos. Dussel explica como la maxima
de Descartes “Pienso luego existo” esta
imbricada geopoliticamente en la historia
del colonialismo y la conquista.

Existe alguna duda de que Descartes
separa la mente del cuerpo sabiendo
que escribié sus trabajos mas eximios
en la Republica holandesa en 1629, y en
1949, como sefala Moore, el capitalismo
(capital, poder y naturaleza) se estaba
reorganizando. Significado potente del
control social, econdmico, geografico, asi
como cuando se produjo la deforestacion
masiva, la polucién, la comida poco
segura y la destruccion de recursos.
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Dussel decoloniza a Descartes en
“Pienso luego existo” revelando su
arrogancia imperial y su separacion
dualistica entre la mente y el cuerpo.
Las cosmovisiones indigenas son mucho
mas avanzadas que Descartes porque
escapan a ese dualismo. Incluso esas
civilizaciones fueron destruidas por los
conquistadores europeos.

Ahora hemos llegado al final de lo
que Moore llama Las Cuatro Baratijas
(comida barata, fuerza laboral, energia
y materia prima) sin resolucion a la vista.
Durante el siglo XIX, el estancamiento de
la agricultura y los precios de la comida
en Inglaterra fueron resueltos por los
agricultores en los Estados Unidos
donde se establecid la mecanizacion y
las fronteras no modificadas.

El estancamiento de la agricultura
capitalista de comienzos del siglo XIX
en Europa Occidental y América del
Norte se resolvié mediante lo que
Moore llama “revoluciones verdes”. Los
ciclos renovados de mercantilizacion,
no osbtante, fallaron en poder detener
la disminucion de la productividad,
mandando al mundo en picada donde,
a pesar de la arraigada fuerza del
capitalismo, y la ganancia obtenida con
la agro-biotecnologia, el proceso de
mercantilizaciéon de la vida diaria ya no
organiza la naturaleza en el momento
en que estamos; nos enfrenta a un
mundo de acumulacién de capital sin
limites y a una internalizacion sin limites
también de la naturaleza; desde que las
Cuatro Baratijas ya no son mas baratas
y tenemos ahora lo que Moore llama “un
valor en ascenso de la composicion del
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capital y una declinacién en el excedente
ecologico”.

En los Estados Unidos contamos
con un movimiento fuerte de “Estudios
Culturales” en las universidades en
relacion alos estudios del postcolonialismo
y al postestructuralismo asi como también
de la pedagogia decolonial. No obstante,
muy a menudo, la “cultura” reemplaza
a “los antagonismos de clase” y es alli
cuando olvidamos o rechazamos las
contribuciones de Marx.

Mis primeros trabajos en esta linea
fueron sintomaticos. No obstante,
alrededor de 1995, empecé a
involucrarme en el trabajo de Marx. No
podemos olvidar que la tradicion marxista
ha analizado cuestiones similares en
relacién a la raza, género y sexualidad,
y a veces hasta con mayor profundidad
y conocimiento.

Muy a menudo los educadores
postestructuralistas o postmodernistas
se rehusan a hablar del capitalismo
y virtualmente ignoran el aspecto
mutuamente constitutivo de los seres
humanos y la naturaleza. Hice un curso
que dicté Michael Foucault cuando yo era
doctorando; mi trabajo fue influenciado,
por un tiempo, por sus escritos. Pero
me sentia insatisfecho con su falta de
estrategia para la resistencia. Hoy es
absolutamente claro que necesitamos,
como plantea John Bellamy Foster,
un movimiento ecorevolucionario que
reconozca que Marx, trabajando en
el siglo XIX, desarroll6 una mirada
sobre los sistemas ecoldgicos, y
se involucré en la gran mayoria de
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desafios medioambientales que nosotros
enfrentamos hoy. Foster no sélo plantea
la discusion de Marx en torno a la fisura
metabdlica, sino también los cambios
metabdlicos y la vinculacién histdrico-
geografica de vida y materia.

Un ejemplo es el cambio en el
indice de trabajo-tierra que se dio en
el capitalismo del siglo XVI. Foster ha
escrito sobre las discusiones de Marx
sobre el cambio climatico regional,
desertificacion, deforestacion, extinciéon
de especies, polucion, la division ciudad-
campo, cuestiones relacionadas con
la poblacion, degradacion del suelo, el
abuso de animales, y otras cuestiones.

La critica ecoldgica de Marx sobre
la economia politica estaba arraigada
en el concepto de metabolismo entre la
sociedad y la naturaleza -un metabolismo
que podia ser regulado racionalmente
para que todas las necesidades humanas
pudieran ser satisfechas sin destruir la
ecologia del planeta. Moore toma su
vision ecoldgica mundial del metabolismo
un paso mas alla mostrando como las
relaciones de valor crean reglas de
produccion que admiten flexibilidad y
contingencia en las formas en que el
capitalismo es capaz de movilizar y de
recombinar partes de la naturaleza en
la busqueda de acumulacion sin limite.

El capitalismo, como plantea Moore,
es un sistema de flujo abierto que “agota
sus recursos de alimentacion”.

El gran problema es que el movimiento
de cambio climatico desafia al capitalismo
en todos sus aspectos y para estabilizar el
clima de la tierra se nos requiere, primero

Javier Collado Ruano, Laura Proasi

y principal, oponernos al capitalismo. Los
politicos que sirven a las corporaciones
estan obligados a conservar la economia
de mercantilizacién capitalista incluso si
eso implica la destruccion del planeta.
Estan involucrados en la busqueda de
valor excedente y en la ganancia, incluso
acompafando sus acciones con himnos
de alabanza a la globalizacion neoliberal
del capital; mas alla de la perogrullada
obvia de que el capitalismo se asienta
sobre la acumulacion infinita mientras
que la naturaleza es finita.

Las elecciones que hacemos en
esta coyuntura histérica de decisiones
politicas amenazadoras de la vida pueden
ser tanto evadidas como pospuestas.

Javier Collado: Como ya sabes,
Ecuador es el primer pais en el mundo
que reconoce en su Constitucion los
derechos de la naturaleza. Los indigenas
de Bolivia y Ecuador comparten la
cosmovision de “Sumak Kawsay”
también conocida como el “Buen Vivir”.
Esta es una cosmovision filosoéfica
donde todos los seres humanos estan
interconectados con la Pachamama,
nuestra Madre Tierra. 4 Cual es tu
opinién sobre esta contribucion de los
paises latinoamericanos para conformar
movimientos sociales con la idea de
justicia social y politicas democraticas?

Peter McLaren: Nunca he estado
en Ecuador, pero si he estado en otros
paises de América Latina. Mayormente
en México. En algunas charlas en Oaxaca

165



y en Venezuela, me familiaricé con el
concepto de “Buen Vivir’. He aprendido
cuan importante es la cosmovision
“Sumak Kawsay” para las poblaciones
indigenas de Bolivia y Ecuador. Y
si estoy al tanto que tu pais fue el
primero en integrar este concepto en su
Constitucion. Ese fue un logro magnifico.
No puedo imaginarme que se dé un
hecho como ése en los Estados Unidos.
Pero aqui, en Norteamérica, muchos
activistas han estado luchando para
honrar las cosmovisiones de los pueblos
originarios de toda América Latina. El
grupo Idle No More, que se origind en
Canada, es un movimiento activista
fundado en el 2012 por tres mujeres
de Naciones Originarias (First Nations)
y una extranjera. Este movimiento ha
motivado a las comunidades aborigenes
de Canada, constituido por First Nations
(Naciones Originarias), Métis y los Inuit.
Este movimiento tiene seguidores en
todo el mundo. Fue inspirado por la
huelga de hambre de la Jefa Teresa
Spence en Attawapiskat. Este grupo ha
participado en la mayoria de las protestas
en contra del tratamiento de los pueblos
originarios, ha bloqueado vias de tren
como parte de sus tacticas activistas en
contra del gobierno canadiense.

Idle No More incluso mantiene lazos
de solidaridad con grupos indigenas
de todo el mundo incluidos los Sioux
Standing Rock, “los protectores del agua”
que protestan por el oleoducto de Dakota.
Sylvia McAdam Saysewahum, protectora
de la tierra y una de las cuatro fundadoras
de Idle No More, dejo de residir en Big
River para instalarse en Cannon Ball,

166

Revista de Educacion

Dakota del Norte, para apoyar a los
Sioux Standing Rock, conjuntamente con
protectores del agua y seguidores de toda
Norteamérica; estan acampando desde
abril a la vera del rio Missouri y a las
tierras adyacentes indigenas que estan
siendo amenzadas por la construccion
del oleoducto Dakota Access que extrae
470.000 barriles por dia en cuatro
estados; desde Dakota del Norte hasta la
terminal en lllinois donde se los envia a
refinerias, amenazando la contaminacién
del agua potable y la destruccion de los
sitios de entierros sagrados. El oleoducto
aumentara dramaticamente la produccion
de combustible fosil. Los Sioux Standing
Rock tienen varios sitios espirituales:
Piedra Sagrada, Oceti Sakowin, Guerrero
Rojo y Rosebud Sicangu — cerca del rio
Missouri.

Se han apostado vehiculos militares
armados que hacen cumplir las 6rdenes
de los intereses de las corporaciones
extractoras para detener las protestas.
La policia ha arrestado a cientos de
manifestantes a quienes les arrojaron
gas pimienta y agua helada; han utilizado
contra ellos dispositivos acusticos,
cartuchos y balas de goma. Lo recuerdo.
Idle No More ha sido reconocido en
todo el mundo. Poco después que
fuera creado, estuve en Cheran, una
comunidad Purépecha de 20.000
habitantes, en Michoacan, México.
Después del levantamiento de Cheran,
se habian instalado puestos de control
armados, supervisados por la Ronda
Comunitaria — una milicia o policia local-
conformada por hombres y mujeres
de Cheran. La gente de Cheran se
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levanté en contra de enmascarados que
realizaban pedidos de pagos extorsivos
de pequefos comercios.

Lograron resistir satisfactoriamente
a estos lefiadores armados, parte de los
carteles mexicanos, que intentan dominar
la industria de la madera. La madera es
precisamente la base de la economia de
Cheran.

En Cheran la tierra es comunitaria. Las
familias no son duefias pero las manejan.

Cheran disfruta de algunos fondos
estatales y federales; ha sido reconocida
por el gobierno como una comunidad
aborigen purépecha autbnoma. Esto lo ha
legalizado el gobierno mexicano.

La gente, aguerrida y sin miedo, de
Cheran ha expulsado a todos los partidos
politicos, y las cortes han defendido
los derechos de sus habitantes en
relacion a su participacion en elecciones
estatales o federales. Algunos de los
miembros de la comunidad son parte del
Instituto McLaren de Pedagogia Critica;
recientemente he visto fotos de miembros
de esa comunidad levantando carteles de
Idle No More.

Hace poco, me empecé a interiorizar
sobre un camarada, Peter Hudis, filésofo
y activista, académico marxista, que visitd
las comunidades hablantes de quechua
y aymara en Cochabamba, La Paz y
Cuzco. Vivio y entrevist6 a miembros
de mas de una docena de comunidades
indigenas rurales en el norte de Bolivia y
en el sur de Peru. Lo considero a Peter
Hudis uno de los intelectuales mas
importantes de los Estados Unidos. El
tiene mucho mas conocimiento que yo
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sobre Sumak Kawsay y Suma Qama,
y sobre los movimientos defensores de
los derechos indigenas de las zonas
montafosas de Bolivia y Peru.

Peter se sorprendié cuando
descubrié que el activista y académico
martinicano Frantz Fanon, habia
influenciado a varios de los lideres del
movimiento aymara; y que ellos habian
descubierto una conexién importante
con los trabajos de Fanon en relacion
a la formacion de las identidades
raciales. Reflejado en esto ultimo, tiene
sentido, dado el trabajo de Fanon sobre
dominacion colonial y produccion.

Permiteme cambiar de tema para
contarte lo que esta sucediendo en las
escuelas de los Estados Unidos. Muchos
estudiantes latinos y estudiantes no
latinos que apoyan la causa, han
venido luchado desde hace afos por
lograr clases de “Estudios étnicos”,
los cuales hace unos afos, han sido
prohibidos en Tucson-Arizona producto
del Proyecto de Ley 2281 en el cual
la supremacia de politicos blancos y
miembros de la comunidad apuntaron
hacia el Programa de Estudios
mexicoamericanos, esgrimiendo que
cualquier clase que se focalizara solo en
un grupo se consideraria racista. Este
es el argumento que utilizan los politicos
y miembros de los comité escolares
diciendo que “somos todos americanos”.
Pero lo que permanece invisible a
estos blancos es su propio privilegio y
el de los euroamericanos que disfrutan
de la proteccion de la angloesfera.
Ellos no necesitan programas de
estudios blancos porque ya controlan
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el pais. Estan en contra de los disefios
curriculares y programas de justicia
social que se utilizan en los programas de
estudios étnicos porque aducen que son
criticos de los valores anglo-europeos.
Ahora, en el gobierno de Trump, vemos
un crecimiento significativo de neo-nazis,
defensores de la supremacia de la raza
blanca, que quieren recrear a Estados
Unidos como un pais unicamente de
etnia blanca.

Son como el Klu Klux Klan; sélo que
ahora usan traje y corbata y hablan en
las universidades para reclutar miembros.
Se autodenominan “Derecha Alternativa”
/ “Alt Right”.

Basicamente las clases de
estudios étnicos en secundaria fueron
desarrolladas por estudiantes latinos
mayormente chicanos/as. Al inicio de
cada clase, los estudiantes recitan
una parte del poema escrito por Luis
Valdéz, conocido como el padre del teatro
chicano. Valdéz incorpord el precepto
maya In Lak’Ech dentro del poema que
llamo “Pensamiento Serprentino”. Valdéz
heredo la cosmovisién In Lak’Ech de su
mentor, el profesor Domingo Martinez
Paredes de la Universidad Nacional de
México en ladécada del 70. Se basaenla
definicion maya del ser humano, a la cual
denominan “Huinik  lil” o “ser vibrante”.
Destaca, mas bien, al ser colectivo sobre
el ser individual.

Un doctorando de Chapman, José
Paolo Magcalas (filipinoamericano),
ademas miembro del Comité de escuelas
primarias de Anaheim, ided una clase de
estudios étnicos en la escuela secundaria
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en la que trabaja. Existe un movimiento
fuerte, que se esta filtrando en varios
estados del pais, para lograr que
los estudios étnicos sean una parte
obligatoria de los disefos curriculares.

In Lak’Ech

Tu eres mi otro yo

si te hago dafo a ti

me hago dafio a mi mismo
Si te amo y respeto

me amo y respeto yo

Como cuestién interesante, recité In
Lak’Ech al comenzar mis clases en la
Universidad Normal del Este de China.
Los estudiantes chinos se mostratron
receptivos y les interesaba saber sobre
las cosmovisiones indigenas. Hablando
del tema, creo que Maria de Jesus
Patricio (Marichuy) del sur de Jalisco-
México, seria una buena opciéon como
presidenta de México, ya que es la vocera
del Consejo Indigena de Gobierno; tiene
una orientacion colectiva, un prueba para
la comunalidad.

Aunque Lopez Obrador, a quien
conoci el afio pasado, seria un avance
sobre el actual gobierno narco, creo que
Marichuy es la mejor candidata. Cuenta
con el apoyo de los zapatistas, y sus
ideas estan fuertemente arraigadas en
la comunalidad donde los procesos de
resistencia cultural, econémica y politica
se han fusionado en una forma de sery
de llegar a ser comunal -lo cual es un
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acto de resistencia a la colonialidad del
poder (patrén de poder colonial/moderno/
capitalista) que Anibal Quijano expresé
tan fuertemente en sus trabajos. Este
concepto de comunalidad conserva,
preserva y construye conocimiento,
preservando el conocimiento ancestral
y, al mismo tiempo, creando las
condiciones de posibilidad para las
nuevas perspectivas conceptuales/
epistemolégicas. El concepto de
comunalidad se incluy6 en la Ley de
Educacion Estatal en 1995, como uno
de los principios guia de la educacion
oaxaquefa y se pensd para que se
convirtiera en conocimiento fundacional
en el cual todos los otros conocimientos
estarian comunitariamente integrados.

La comunalidad oaxaquefiarompe con
el dualismo cartesiano incrustado en los
sistemas occidentales de conocimiento.
Ademas refleja mucho del concepto
freireano de leer la palabra y el mundo
simultaneamente. Existen algunas
escuelas independientes en California
que estan intentando una aproximacion
al aprendizaje usando conceptos como
comunalidad y Buen Vivir.

Estoy pensando en una escuela
en el este de Los Angeles y pienso en
Anahuacalmecac, parte de la comunidad
Semillas del Pueblo, y en la primera
escuela de bachillerato internacional de
Los Angeles. La Universidad Internacional
Anahuacalmecac de Norteamérica
-con primaria, secundaria y jardin de
infantes- Desde nivel inicial hasta el
12° grado se ha declarado como un
espacio sagrado y santuario comunitario.
Ademas de ofrecer programas bilingies

Javier Collado Ruano, Laura Proasi

en espafol e inglés, los estudiantes
aprenden Nahuatl. EI Nahuatl cumple
un rol fundamental en el desarrollo del
pensamiento critico y en la inclusion
global de los estudiantes. Cuando
estuve en San Cristobal de las Casas
(su nombre tzotzil es Jovel) en Chiapas-
México, la Secretaria de Educacion
Medioambiental me dio algunos libros
que habia editado su departamento
para las clases de primaria. Estan
escritos en distintas lenguas indigenas
y sus autores son parte de grupos como
Tzeltal, Tzotzil,Chol, Zoque y Tojolabal.

Se los entregué a Marcos Aguilar, el
Director Ejecutivo de Anahuacalmecac.

Javier Collado: Hagamos un
ejercicio con la imaginacién ahora.
Imaginemos que estas disertando
ante el Ministro de Educacion y el de
Mediambiente de mi pais, Ecuador.
Ambos estan trabajando en el Programa
Nacional y Estrategias para la educacion
ambiental. ;Qué clase de sugerencias
te gustaria darles para poder aumentar
la conciencia critica entre las nuevas
generaciones de educadores? ;Cémo
construir hoy las politicas educativas de
la sociedad del mafiana?

Peter McLaren: Valoro tu pregunta,
pero debo admintir mi falta de
conocimiento sobre Ecuador.

Lo que les diria a estos ministros
seria el mismo consejo que les daria a
los mismos ministros en Estados Unidos.
Les aconsejaria que se deshicieran de
los modelos econémicos de educacion
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basados en el mercado, particularmente
en el campo de las Ciencias Sociales,
si es que quieren regenerar la vida
del planeta. También les aconsejaria
que todos los educadores tienen que
familiarizarse mas con la educacion
intercultural critica para poder estar mas
atentos a como opera la colonialidad
del poder de forma maléfica y a veces
hasta invisible, incluso en paises que
fueron colonizados, pero que ahora se
consideran “postcoloniales”.

No hay paises “postcoloniales”.
Existen sélo paises neocoloniales
y sociedades colonizadoras (como
Estados Unidos y mi Canada) Debemos
reconocer la importancia de desarrollar
una pedagogia decolonial. Les pediria
que reconsideraran utilizar los asi
llamados “avances” educativos en paises
capitalistas altamente desarrollados. Si
quieren aprender de un pais europeo,
elegiria a Finlandia donde no existen
las tareas para el hogar y donde “las
asignaturas” (Matematica, Ciencias,
Ciencias Sociales, etc.) se han
reemplazado con “temas”. Ensefiar por
asignaturas y ensefiar por temas es muy
distinto.

Los estudiantes trabajan en grupos
pequefios resolviendo problemas.
Dependiendo de cuél es el problema,
incorporan matematica, ciencias politicas,
geografia, ecologia, etc.

Esto es co-ensefianzay co-aprendizaje
y co-produccién de conocimiento. Es
cercano a la idea de “buen vivir’ y de
“‘comunalidad”.

Les diria a los ministros que hicieran
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del estudio del capitalismo la cuestion
mas importante.

Que alentaran a establecer protocolos
de eficiencia y sustentabilidad cuando
se estudia cdmo recrear una economia
que no esté basada en la produccion de
valores (utilizo el término “valor” para
hacer referencia a “riqueza monetaria”)

Que empiecen con la produccion
energética localizada —y que se aseguren
de que trabajan en base a principios de
cooperacién y no de competencia. Traten
de imaginar el rehacer a la sociedad
-piensen en energia solar, sistemas de
pequefios molinos de viento; vuelvan
a imaginar sistemas de transito masivo
para ambientes urbanos mas grandes
utilizando estrategias de asignacion de
recursos sustentables. Necesitamos
una nueva generacion de disefiadores
industriales.

Piensen en la recoleccion de energia
del flujo de aire de los aviones y de las
corrientes marinas.

Peter Joseph escribe sobre la
utilizacion de “un sistema de aproximacion
integrada” para obtener abundancia
de energia sustentable. Plantea el
uso de molinos de viento, paneles
solares, energia hidraulica. Joseph
sefala que aprovechando la energia de
las corrientes marinas abiertas, se podria
impulsar a todo el planeta.

La tecnologia esta disponible para
reutilizar los pisos y aceras de piezo-
ingenieria y hasta incluso vias férreas
que pueden retener la energia de los
trenes que pasan sobre ellas a través
de la presion.
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Los estudiantes tienen que
involucrarse en la invencion de nuevas
formas de produccién de energia a
menory a gran escala especialmente con
los recursos que brindan los océanos.
Ejemplos: conversion de energia termal
oceanica que puede hacer funcionar
turbinas.

Pero estas posibilidades estan
obturadas por la légica del capital, por
un sistema financiero orientado a los
precios, que estan afixiando la vida de
la Pachamama.

Tenemos que quitar del sistema al
precio y a la ganancia. Tenemos que
incentivar la cooperacion por sobre la
competencia y pasar de corporacion
a lo comunitario. Dado esto, la mitad
de los empleos actuales en Estados
Unidos seran computarizados en unas
pocas décadas, y las maquinas pronto
estaran reemplazando a los seres
humanos y se abriran “fabricas rapidas”
utilizando robots que contrarrestaran
los aumentos de sueldos en beneficio
de los empleadores; el futuro no es un
buen augurio para el 99% de la poblacién
y, por supuesto, el embate de los que
mas sufren se reflejard en los pobres
de América Latina y de todos lados.
Incorporo la teologia de la liberacion en
mi praxis educativa y utilizo el trabajo de
Leonardo Boff y de José Porfirio Miranda
de la Parra y otros para enfatizar la
preocupacion central de la justicia en
las escrituras biblicas. La teologia de
la liberacion recoge a Marx y empieza
con un pecado social, con la injusticia
que acompana a las relaciones sociales
capitalistas de explotacion. Jesus estaba
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en contra de la riqueza diferenciada.
Hoy seria algo asi como que en el Reino
de Dios no puede haber alguien que sea
rico y otro que sea pobre.

Hay mucho comunismo en la Biblia,
y Marx fue muy influenciado por las
ensefianzas de Jesus, mas alla de su
oposicion al clericalismo y a la religion
organizada. La teologia de la liberacion
empieza con una condena poderosa, si
no profética, de las injusticias impuestas
a la gente de América Latina. Por
supuesto que la teologia de la liberacién
fue atacada y casi destruida por el Papa
Juan Pablo Il y el presidente de EEUU
Ronald Reagan (que la vio como un tipo
de insurgencia comunista)

Pero hay mucho en comun hoy
entre la teologia de la liberacion y las
luchas indigenas. Le doy la bienvenida
al resurgimiento de la teologia de la
liberacién y a las teologias de la gente.
Vale la pena analizar esta relacién
y construir a partir de alli. Recuerdo
haberme reunido con Ernesto Cardenal
cuando nos invitaron a Alo Presidente!;
un programa de television que conducia
el presidente Chavez.

Recuerdo el momento, unas décadas
antes, cuando Ernesto Cardenal
estaba en el aeropuerto de Managua,
Nicaragua, esperando el arribo del
Papa Juan Pablo Il. Mientras el Papa
iba descendiendo del avion, Ernesto
Cardenal se arrodillaba y se preparaba
para saludar al Papa.

El Papa se par¢ frente a Ernesto,
que estaba arrodillado, y le dio una dura
leccion. Desafortunadamente esto es lo
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que ocurre cuando se lo amenaza al poderoso con la perspectiva de justicia social
para los pobres. Puedes elegir maldecir a la rosa porque tiene espinas o puedes
elegir regocijarte porque las espinas tienen una rosa.

Javier Collado: Muchisimas gracias por compartir tus reflexiones criticas con
todos nuestros lectores. Espero vernos pronto por Ecuador para sembrar esa vision
critica de la pedagogia. Un abrazo.

Notas

(1) “Critical Education must transform the world” Universidad Nacional de Educacion
(Ecuador) Revista Cientifica RUNAE. Monografico 01 (2017) pp 15-31 ISSN: 2550-
6846 Impreso ISSN: 2550-6854 Digital Fecha de Recepcion: 09-10-2017 Fecha de
Resultado: 09-12-2017

(2)Profesora y Licenciada en Historia por la Universidad Nacional de Mar del
Plata. Especialista en Docencia Universitaria-UNMDP. Maestranda en Practica
Docente UNR. Jefa de Trabajos Practicos en la asignatura Problematica Educativa.
Departamento de Ciencias de la Educacion. Facultad de Humanidades. UNMDP. Es
miembro del Grupo de Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales (GIEEC)
y de CIMED (Centro de Investigaciones Multidisciplinares en Educacién). Email:
lauraproasi@gmail.com
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La tesis titulada “Dimension ética de la
ensefanza. Un estudio interpretativo de
las practicas de profesores memorables
de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Mar del Plata”,
dirigida por el Dr. Luis Porta, corresponde
al Doctorado en Humanidades y Artes con
mencion en Ciencias de la Educacion, de
la Universidad Nacional de Rosario. La
defensa publica y oral de la mencionada
Tesis de Doctorado se llevd a cabo
el 23 de abril de 2018, ante el jurado
conformado por la Dra. Carolina Abdala,
el Dr. José Tranier y la Dra. Patricia
Demuth, quienes la calificaron con 10,
con recomendacion de publicacion.
Desarrollamos el estudio interpretativo
que dio lugar a la tesis doctoral teniendo
en cuenta que la trayectoria profesional
y sabiduria practica de las profesoras
memorables merece ser reconocida y
estudiada para que no perdure so6lo a
modo de recuerdo en la memoria de

sus alumnos, puesto que en algun
momento se alejaran de las aulas. La
comprension de la peculiaridad de
sus practicas, sus ideas, creencias y
sentidos subjetivos que atafien a la
singularidad de su ensefianza puede
contribuir al conocimiento pedagogico
y didactico en el nivel superior. Nos
propusimos como objetivo general:

- Comprender las dimensiones
éticas que configuran las practicas
de ensefianza de dos profesoras
universitarias que integran el grupo
de docentes consignados como
memorables por los estudiantes de
la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Mar del Plata.

En este marco planteamos estos
objetivos particulares vinculados:

- Identificar continuidades y rupturas
entre “lo discursivo” de las (auto)
biografias de las profesoras memorables
y las dinamicas “de la accion” de la
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practica misma.

- Analizar las caracteristicas de
la dimension ética de la ensefianza
universitaria en las practicas de
ensefianza de profesoras designadas
como memorables por sus alumnos
en la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Mar del Plata.

- Analizar categorias asociadas a la
dimensioén ética de la practica docente
de las profesoras memorables a partir
del registro etnografico en las aulas. En
cuanto a la organizacion de la tesis, la
presentamos en tres partes, en la Primera
nos ocupamos de diversos aportes tedricos
asi como de investigaciones educativas;
articulamos pedagogia y filosofia puesto
que la dimensién ética de la ensenanza
se inscribe en la filosofia practica y la
pedagogia ofrece sentidos apropiados
para el abordaje de nuestra tematica.En
la Segunda Parte explicitamos nuestro
abordaje metodoldgico, que se enmarca
en el enfoque cualitativo interpretativo y
articula el enfoque biografico-narrativo
con técnicas de la etnografia educativa.
Esta articulacion nos permitié ocuparnos
de los significados subjetivos presentes
en los relatos autobiograficos asi como
valorar lo vivido por las profesoras y a
la vez entramar sus narrativas con los
materiales que obtuvimos durante nuestra
permanencia en sus aulas.

En la Tercera Parte exponemos
nuestros hallazgos plasmados en una
variedad de categorias in vivo que dan
cuenta de un entramado de sentidos y
significados que emergen de nuestro
estudio y muestran la complejidad de
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la dimension ética de la ensefianza
universitaria.

En cuanto a la Primera Parte, en el
Capitulo 1 ofrecemos contribuciones
tedricas y de investigaciones que dan
cuenta de la moralidad de la ensefianza.
Esta moralidad se expresa en la “buena
ensefianza” que refiere a buenas
practicas de ensefanza, a buenos
profesores, a profesores extraordinarios
y a profesores memorables.

En el Capitulo 2 abordamos la
diension ética de la ensefianza mediante
contribuciones de la filosofia y de la
pedagogia, puesto que sostener la
existencia de esa dimensién implica
tematizar en profundidad la moralidad
abordada en el capitulo anterior. Nos
ocupamos de lacomplejidad del concepto
“valor”, del entramado deontoaxioldgico
del ethos y del concepto “practicas de
ensefanza” que es fundamental en
nuestro estudio, por lo tanto, mediante
un riguroso recorrido elucidamos su
significado y sentidos. Nos adentramos
en la vinculacion de las practicas
discursivas con la ética del discurso y
con los aportes que relacionan lenguaje
y educacion. Una investigacion narrativa
por su caracter interpretativo no puede
eludir la exposicion del sentido profundo
que el lenguaje posee en la significaciéon
del mundo y en los vinculos humanos.

El Capitulo 3 constituye un importante
nucleo de sentido para nuestro trabajo
interpretativo posterior porque presenta
los enfoques éticos que priorizamos
y seleccionamos entre otros por su
potencia hermenéutica y por expresar
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nuestras pasiones filosoéficas. Se trata de
la ética narrativa, la ética de la alteridad, la
ética de relaciones y la ética convergente.
La Segunda Parte de la tesis esta dedicada
a la exposicion de nuestro dispositivo
epistemolodgico-metodoldgico. El Capitulo
4 profundiza la dimensién epistemoldgica
de nuestra metodologia, alli explicitamos
cuestiones del paradigma cualitativo y
mostramos el estatuto epistemoldgico de
las narrativas. Nos abocamos a aspectos
como la racionalidad, la resignificacion
de la objetividad en sentido critico y
en sentido hermenéutico y la realidad
social; debido a la complejidad de la
investigacion interpretativa la explicitacion
de un claro posicionamiento ante estos
tépicos es pertinente. Profundizamos la
perspectiva interpretativa-narrativa en
la investigacién educativa, exponiendo
antecedentes que inciden a modo de
nexos entre hermenéutica y narratividad,
enfocamos el problema de la relacion
entre la inteligibilidad del sentido y la
reflexividad del sujeto y el problema de
identificar que el acto de hacer-relato no
significa una estructura estatica sino una
elaboracion de la trama mediadora donde
el acontecimiento no es unaincidencia sino
un componente narrativo. Entramamos
aportes en torno a la hermenéutica que
muestran que no hay un sentido fijo
ni de lo que es la interpretacién ni de
cémo se produce, asi como no hay “una”
hermenéutica. Asumimos el compromiso
epistemoldgico de mostrar en qué sentido
se puede hablar de hermenéutica en
la investigacion educativa donde el
intérprete que intenta comprender la
construccion de sentido no es el simple

Graciela Flores

realizador de una reconstruccion de
algo dado.

En la Tercera Parte exponemos
nuestros hallazgos investigativos
comenzando en el Capitulo 6 con una
categoria germinal: “urdimbre ética
entre intelecto y afecto en la ensefianza”.
En el Capitulo 7 nos ocupamos de la
macrocategoria in vivo “ensefanza
apasionada”. En sentido filosofico las
pasiones integran la dimension ética
de la ensefianza por su incidencia
en el vinculo pedagodgico y en las
subjetividades puesto que afecta a
todos los presentes en las clases. La
ensefianza apasionada conlleva una
gama de sentidos que presentamos a
modo de subcategorias: “la resonancia
afectiva”, “el humor en el entramado
afectivo” y la “ensefianza rizomatica”.

Desarrollamos la macrocategoria
in vivo “compromiso existencial con la
ensenanza” en el Capitulo 8 mostrando
la complejidad de este compromiso
que es ético, politico, social y cultural.
El compromiso con la ensefanza se
expresa en dos categorias: el “modelo
del reconocimiento” que incluye “el
estudiante como par antropolégico” y
la “hospitalidad en la ensefianza” y en
el “modelo de la batalla perpetua” que
incluye “la militancia en favor del otro” y
el “estilo didactico problematico”. Ambos
“modelos” entraman una posicién
ética y politica ante la alteridad, la
realidad actual y la vida en las aulas
universitarias.

En el Capitulo 9 nos centramos en
la categoria “ensefanza terapéutica”
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que surge de una coincidencia en las
narrativas de las profesoras memorables
de nuestro estudio, ambas piensan
que la ensefianza apasionada alberga
un caracter “terapéutico” pero éste se
expresa de modos diferentes; asi lo
mostramos mediante la exposicion del
“sentido terapéutico de la resistencia a la
desafectivizacion”, “el sentido terapéutico
del encuentro pedagogico” y “el sentido
terapéutico del hecho educativo como
hecho cultural”. Este caracter terapéutico
entrama la dimension ética de la
ensefanza con su politicidad a la vez
que expresa un nivel de complejizacion
de categorias previas a la luz de estos

Notas
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significativos hallazgos.

En el Capitulo 10 completamos
nuestro estudio con una interpretacion
recursiva de la dimension ética de
la ensefianza. Comenzamos con el
legado de la ensefianza apasionada
de las profesoras, continuamos con
una explicitacion de los sentidos de la
memorabilidad de las profesoras segun
la urdimbre de nuestros hallazgos,
exponemos sintéticamente nuestro
entramado interpretativo desarrollado
en la Tercera Parte y finalizamos con
una mirada retrospectiva y prospectiva
de nuestro trabajo.

(1)Profesora en Filosofia. Especialista en Docencia Universitaria. Doctora en Educacion
(UNR). Docente en la catedra Problematica Educativa (FH-UNMDP) Forma parte del Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales (GIEEC) de la mencionada universidad.

E-Mail: gracielaflores9-1@hotmail.com
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Nombre del Programa/Universidad: Doctorado en Humanidades y Artes (Mencién
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Esta investigaciéon abordd la
ensefianza proyectual en los vinculos
entre profesores memorables y
comunidad de practica, en un Taller
de Diseno Arquitectonico en la FAUD-
UNMDRP. Investigacion didactica inscripta
en el marco de una disciplina especifica,
asumio en la indagacion narrativa,
el enfoque biografico-narrativo y la
etnografia, su perspectiva epistemoldgica
y ontoldgica, buscando interpretar la
construccién de un modo identitario
de habitar la ensefianza proyectual. La
eleccion del Taller remite a su condicién
de “heredero” de un profesor considerado
memorable’ por los estudiantes en
investigaciones previas, que han ido
fundamentando la potencialidad de
dicho abordaje, delimitando tensiones
emergentesiii y definiendo las
dimensiones configurantes™ a esta
investigacion. Desde las preguntas de
investigacion, que se fueron ajustando

Cristina Martinez

en la delimitacién primera del marco
tedrico-conceptual y del enfoque
metodoldgico, los objetivos de esta
investigacion asumen cuatro premisas
tedrico-conceptuales y metodolégicas
solidarias: a) la investigacion en
torno a una didactica especifica en
el marco de la didactica general; b)
la existencia de una comunidad de
practica co-construida en relacién con
un profesor memorable, abordable
a partir de la indagacion narrativa;
c) el Taller como espacio narrativo
en la ensefanza proyectual; d) la
necesariedad de construir un disefio
de investigacion que estructurara
articuladamente una multiplicidad
de instrumentos identificados en la
narrativa como forma de cono-ser.
En esta didactica en vias de decirse,
donde su producto concentra gran
parte del discurso y la produccion
académica disciplinar, el aporte de
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esta investigacion descansa en las voces
de los sujetos y de las practicas, en sus
variadas, riquisimas formas de relatar la
ensefianza proyectual; otra perspectiva
para interpretarla.

Objetivo General: Interpretar los

procesos de construccion de comunidad

de practica, en sus vinculos con
los profesores memorables en la
ensefianza proyectual.

Objetivos Particulares: Identificar las
practicas de los cuerpos docentes
“herederos” de un profesor memorable,
que remiten a una identidad de catedra
del Taller Vertical “A” / Analizar las
practicas identitarias del Taller, y cuales
son las relaciones que se establecen con
el profesor memorable / Comprender las
vinculaciones implicitas entre profesores
memorables, buenas practicas y
didactica proyectual.

Sila aspiracion de re-conocer el sentido
de los vinculos entre lo individual-
colectivo definen una primera delimitacién
investigativa, la segunda y subsidiaria
remite a una vocacion interpretativa
desde un marco conceptual que,
iniciado en la didactica reclama otras
disciplinas; no en la rigurosidad de sus
campos, sino antes bien como metaforas
de otras lenguas que conforman mi
biografia personal-profesional y que
-en tanto-, deseo seguir pensando
en un didlogo posible y escasamente
abordado en la investigacion didactica
disciplinar. Desde aqui el marco define
el protagonismo de los relatos en sus
diversas materialidades, en un esfuerzo
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por des-velar desde la escucha y la
mirada como vehiculos esenciales, los
vinculos entre profesores memorables
y comunidad de practica en la
subjetividad situada del Taller. Vinculos
que con- forman la trama y el circuito
de indagacion en torno a la ensefianza
proyectual, constituyendo la unidad de
analisis ontoldgica y estructurante de
esta investigacion.

Las decisiones metodoldgicas
remiten a una investigacion de corte
naturalista, desde un enfoque critico-
reflexivo, donde sujeto y objeto se
vinculan reciprocamente (Gurdian
Fernandez, 2007); se sustentan
conceptualmente en la perspectiva
del interaccionismo simbdlico e
interpretativo y desde el método
biografico, donde la historia personal
-agencia- se entrama con el entorno
social. El proceso de validacion remite
a la perspectiva de Denzin & Lincoln
(2015) que identifica cada una de las
narrativas como realidades multiples,
refractadas, tanto en su unicidad
como en la articulacion extensa y
secuenciada, contraponiendo
la cristalizacion a la triangulacion
tradicional. Desde este marco, el disefio
metodoldgico conforma el Territorio
habitable de esta investigacién:
una trama flexible en secuencias
articuladas de re-conocimiento de
sentidos de las “realidades narrativas”
(Bruner, 2000, p.172) donde sujetos
y practicas relatan y se relatan
desde sus creencias (Bourdieu,
2013); alumbrando una dimensién
situada, negociable, intersubjetiva y
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comunicable; un capital cultural que es
tanto simbdlico como material. Sobre
este habitat de significados y sentidos,
construimos Paréntesis Interpretativos
en términos de hallazgos precategoriales,
entendidos como escalas recursivas de
interpretacion hacia el re-conocimiento
de sentidos.

R0 HETEREICRID

e S

“Futoie Maledoto
fogue Maledelog.e

—_— o o el
" = ERTLT Dl 250,750, W:\J(’Jh/

:“ ~ ——Bloque & —
; P B.cQue —3 W-—‘;&C@ﬁ“] :
| F\_/ZU |

- ~ =)
suoq B /‘h:»l, &
BOQUE € | %
woqor & TGP
ozl

e a/'g—;;/srn;c'ﬁb

Disefio Metodolégico
Territorio habitable de la investigacion
Articulacion recursiva secuencias e
instrumentos

Cristina Martinez

Hallazgos / Identificamos en lo
comun —un ser en comun- los vinculos
entre esta comunidad y sus mentores,
una geo-biografia de este Taller que
excede la figura originaria del profesor
memorable; vinculos identificados en
una afectacion donde la comunidad
reconoce el trayecto recorrido y los
modos donde las singularidades se
com-ponen en la comunidad actual. Lo
comun no esta dado, ni es preexistente
a la comunidad de practica abordada,
antes bien lo visualizamos como una
objetivacion y eleccidon del legado;
de distanciamiento y proximidad
vital con sus mentores; desde un
eros de la confianza mutua de las
biografias narradas en el im-pacto
con los docentes memorables de este
Taller. Lo comun es el modo de sery
hacer de esta comunidad y como tal,
puede ser entendido en términos de
una “metamorfosis modélica” (Nancy,
2000). Lo comun es educativo en
términos de un “modo de ser socratico”
y una “metamorfosis constituyente”
(Candelero, 2013) que vincula esta
comunidad de practica con sus
mentores, construyendo vinculos de
sentido a partir de los significados. En
lo comun, esta comunidad de practica
habita la ensefianza proyectual, que
definimos en términos sub-categoriales
como:

El Taller, lugar de acontecer / una
forma identitaria de “componerse
con el mundo” (Deleuze, 2008) de la
proyectualidad; un lugar de acontecer
construido colectivamente entre sus
mentores y las logicas disciplinares.
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Esta comunidad habita el Taller en un
tiempo suspendido, de la elpis griega
que exige de presencias, de gestos, de
contactos, de sus biografias contadas,
de esperas y vigilias. En tanto lugar
de acontecer, redime al taller de su
simple espacialidad de las practicas
proyectuales, en favor de un habitat
de sujetos en un territorio sensible,
atravesado por una cultura identitaria
que es tanto material como simbdlica
en la ensefianza proyectual.

El tiempo del por-venir / de la
experimentacion destituida del rasgo
(foucoultiano) de vigilar y castigar, que
interpretamos inter-medio de las I6gicas
proyectuales en las formas sensibles de
cono-ser, tiempo “con sentido o el tiempo
que afecta” (Byung-Chul Ham, 2015,
p.81). Un tiempo exterior (las légicas
proyectuales) e interior (de los sujetos),
corporeo en el territorio de lo sensible;
una concepcion del tiempo que confia
en la vigilia entramada en las ld6gicas
proyectuales, un tiempo del por-venir
que eligio del legado de sus mentores.

El dibujo “en estado coloquial y
conceptual™ / Si la palabra y el croquis
constituyen el con-texto de esta didactica
especifica y el medio en el que el
mundo se hace cognoscible, en esta
comunidad de practica la ensefanza
a través del croquis se asume como
un encuentro reflexivo singular, una
apertura en suspenso; el dibujo del
docente y del estudiante hacen vivible
las practicas como experiencia de
“reflexion y sentido” (Barcena, 2005).
Un estado coloquial y conceptual como
posicionamiento didactico que siendo
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evocativo de los mentores, constituye
una eleccion politica en torno a una
ensefanza esencialmente inclusiva:
no solo expone y se expone en los
saberes disciplinares, ademas habilita
en los estudiantes el auto-conocimiento
proyectual.

En estos hallazgos lo comun es
el modo de habitar la ensefianza
proyectual, habitares que se entraman
enlavida personal, docente y profesional
de los sujetos en sus vidas narradas;
habitares identitarios de este Taller
Vertical en la objetivacioén, seleccion
y eleccién vital del legado registrado
en las multiples narrativas de sus
practicas. Habitares de la ensefanza
proyectual en esta comunidad, que
identificamos en términos inicialmente
disciplinares como umbrales, esos
instantes de la arquitectura (construida,
proyectada, imaginada, deseada),
entre un afuera y un interior habitable;
el umbral constituye la materializacion
de un acto transicional que es asimismo
simbdlico. Asi, la experimentacién
de habitar dicha transicion excede el
debate del propio campo', toda vez
que el sentido completa su significado.

Umbrales de sentido
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Categorizamos los  vinculos
entre profesores memorables y
comunidad de practica en la ensefianza
proyectual en el contexto de esta
investigacion, como umbrales de
sentido, co-construidos vitalmente a
partir de los significados del legado
de los mentores; umbrales que
constituyen transitos simbdlicos de
naturaleza profundamente dialéctica;
son la modalizaciéon permanente e
inacabada de actos de transicion
entre el pasado y el presente de esta
comunidad de practica revisitando su
biografia en comun; constituyen el modo
fundacional de sentido y experiencia
ontoldgica del cono-ser en los sujetos
de esta investigacion, objetivada y
recreada en presencias deseantes,

Notas

en sus modos de habitar la ensefianza
proyectual. Umbrales de sentido, que
redibujamos a partir de la imagen
perturbadora que remite a Exuvii, nuestro
croquis pretende sintetizar los hallazgos
de esta investigacion. Imaginamos
en los sostenes de estos umbrales
a los mentores de esta comunidad
de practica, con sus imperfecciones
humanas y no obstante imprescindibles
en el este modo de habitar la ensefianza
proyectual; proponemos el dintel de
este umbral como la ligazon elegida del
legado con los mentores, co-construida
en el tiempo e identitaria de este Taller
Vertical, y deseamos que el trazo oscuro
sobre el dintel pueda leerse como “el
lado oscuro de la luna” de Kuriviii.

ii Categoria que remite a aquellos profesores excepcionales, recordados por los estudiantes

porque han dejado una impronta en
su formacion académica y personal.

iii Tensiones emergentes: una comunidad de estudiantes y docentes; el espacio de las
practicas; la herencia de un profesor memorable.

iv Dimension institucional (UNMDP-FAUD) / Dimension histérica (Escuela Bauhaus).

v Arg. José Solla (Entrevista)

vi Desde la “filosofia del umbral” instalada por A. y P. Smithson (1955) en el CIAM de 1956
colocando el eje en lo que

podriamos sintetizar —siguiendo a Heidegger (1994) —, como “el habitar del construir” y Aldo
van Eyck (1959; 1966), hasta la mirada contemporanea de P. Zumthor (2006) entre otros.

vii Exu alude entre otras significaciones, al responsable de la relacion entre el mundo material
y el mundo espiritual. Protector de la casa de J. Amado (Bahia, Brasil)

viii “Un arquitecto es alguien que conoce el lado oscuro de la luna” (Entrevista al Arg. R.
Kuri, afio 2010).
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El problema de la desigualdad social y econémica en Argentina. Un
estudio sociolégico en el marco del Programa de Investigacion sobre
la Sociedad Argentina Contemporanea (PISAC)

Jonathan Aguirre(
PIOVANI, J. I. y SALVIA, A. (2018). La Argentina en el siglo XXI. Como somos, vivimos y
convivimos en una sociedad desigual. Buenos Aires: Siglo XXI.

La obra coordinada por Juan Ignacio Piovani y
Agustin Salvia es el resultado de un trabajo colectivo y
de vasto alcance que busca retratar con rigor cientifico
la estructura social argentina, las condiciones de vida
de sus habitantes y las experiencias de sus grupos
sociales, en el especial, los mas vulnerables. Asi,
el libro “La Argentina en el siglo XXI, cémo somos,
vivimos y convivimos en una sociedad desigual” se
basa en el andlisis de los resultados de la Encuesta
Nacional sobre Estructura Social (ENES), realizada
en el marco del Programa de Investigacién sobre la
Sociedad Argentina Contemporanea (PISAC). Dicho
programa, en el que participan casi cincuenta unidades
académicas de universidades publicas de todo el pais,
se desarrolla desde 2012 bajo los auspicios del Consejo
de Decanos de Facultades de Ciencias Sociales y
Humanas (Codesoc) y con financiamiento del Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva y de la
Secretaria de Politicas Universitarias (SPU).

La ENES, que alcanzé 8265 hogares y 27610
personas, realizada entre el afio 2014 y 2015, muestra de
manera concluyente cémo, independientemente de las
orientaciones de los gobiernos de las ultimas décadas,
“persisten profundas desigualdades estructurales”
(Piovani y Salvia, 2018:18). A partir de este primer LA ARGENTINA
hallazgo de la investigacion, los mas de treinta cientificos ST
sociales y especialistas académicos que participaron de
la publicacion, analizan a lo largo de los 19 capitulos de
la presente obra, los resultados de la ENES en relacion
a diferentes aspectos de la estructura socio-econémica o
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de la argentina contemporanea.

Desde el punto de vista de su organizacion interna,
el libro cuenta con un primer capitulo en el que se
presentan los fundamentos tedricos y metodoldgicos de
la ENES, y en el que también se describe la logistica
del trabajo de campo y el proceso de elaboracion de las
bases de datos de hogares y personas. Los capitulos
restantes estan nucleados en tres grandes partes. Los
coordinadores dedican la primera de ellas al analisis
de la estructura social del pais y cubre temas como la
diferenciacién social, la distribucién de la riqueza, la
movilidad intergeneracional y la estructura social del
trabajo. El segundo segmento de la obra se centra en
las condiciones de vida y la materializacion de derechos,
y aborda cuestiones como vivienda, habitat, educacion,
salud, seguridad social, inseguridad y delito. Por ultimo,
la tercera parte, pone el acento en los hogares y sus
componentes, asi como en sus practicas y estrategias
de vida, con especial énfasis en tres subgrupos
particularmente vulnerables: nifios y adolescentes,
jévenes y adultos mayores.

Si bien es cierto que la caracteristica central de los
19 capitulos que vertebran la obra colectiva coordinada
por Piovani y Salvia es la especificidad tematica que
asume cada uno de los apartados, los analisis que
los diferentes investigadores van hilvanando en el
transcurrir del libro comparten, de manera transversal,
un conjunto de ejes o de dimensiones de comparacién
vinculados con lo territorial, con la diferencia de clase y
la condicion de género. Esto permite asumir una visién
compleja de la realidad socioeconémica del pais y
permite analizarla en consecuencia.

Otro punto a destacar de “La Argentina en el Siglo
XXI” es que los trabajos que la componen logran traducir
en numeros y cifras algunas nociones respecto a la
desigualdad estructural del pais, como por ejemplo la
brecha entre trabajadores formales e informales, las
dificultades de la educacion para asegurar la movilidad
social ascendente, el peso de la clase social de origen
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La hora de la clase. Por una erética de la ensenanza

en las trayectorias de vida, la feminizacion de las tareas
de cuidado, los obstaculos que enfrentan los jovenes
para la insercion laboral y las condiciones de vida
desfavorable de los adultos mayores.

En definitiva, los textos que componen el presente libro
describen “las multiples desigualdades socioeconémicas
que atraviesan a la sociedad Argentina en materia de
relaciones de clase, condiciones de vida e inclusién
social” (Piovani y Savia, 2018:23). Como afirmamos
en los parrafos precedentes, cada uno de los capitulos
aporta evidencias empiricas para dar cuenta de
manera mas integral de quiénes somos los argentinos,
de qué modos vivimos y como nos relacionamos en
la actualidad. Los ejes abordados, a nuestro criterio,
permiten entramar una mirada interpretativa que
pone en evidencia la compleja trama social de la que
formamos parte, en la que todavia muchos estan
privados de derechos ciudadanos fundamentales. En
este sentido, la obra “no solo describe facetas de lo
que somos, sino también de lo que todavia no hemos
logrado ser” (Piovani y Savia, 2018:24).

En cuanto a los aportes que presenta dicho volumen,
se destaca el andlisis regional y las comparaciones
interregionales. En este punto, cabe destacar que
los capitulos sefialan con claridad las enormes
asimetrias territoriales que caracterizan a nuestro
pais, con una abrumadora concentracion de recursos,
servicios estatales y privados, ventajas y estructuras
de oportunidades en la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, en neto contraste con las situaciones de extrema
vulnerabilidad que afectan a las mas pobres regiones
del norte grande de Argentina.

Por otra parte, el libro recupera una valiosa
tradicion académica latinoamericana, en el sentido
de dar visibilidad a los problemas de la exclusion, la
marginalidad y las desigualdades no soélo con el fin de
describirlas y explicarlas, sino también para colocar en
el debate académico, social y politico el alcance de las
politicas de desarrollo vigentes. Es por ello que creemos
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que el contenido de la publicacién del PISAC alienta sin
duda la renovacion del debate politico democratico sobre
proyectos posibles y deseables de pais en el actual
contexto historico. No se trata solo de movilizar al campo
académico-cientifico, que por cierto ya se encuentra
movilizado y en plena accidn, sino, principalmente a
los decisores de politicas publicas y a la sociedad toda,
acerca del valor de los conocimientos alcanzados y de
los debates que se proponen a partir de ellos.

La obra “La Argentina en el siglo XXI, cémo somos,
vivimos y convivimos en una sociedad desigual’,
invita en Ultimo sentido a reflexionar sobre el concepto
propio de desigualdad. Un término que no es univoco
o unidimensional, sino un “fenédmeno relacional y
multidimensional referido a la distribucion diferencial
de recursos, entornos, capacidades y oportunidades
entre los individuos y grupos de una sociedad” (Kaplan
y Piovani, 2018:222). Sin duda, se trata de una
cuestion econdémica, pero también es un ordenamiento
sociocultural que reduce nuestras capacidades de
funcionar como seres humanos, nuestra salud, nuestro
sentido de identidad, asi como nuestros recursos para
actuar y participar en el mundo (Theborn, 2015). Por
tanto, aceptando que las expresiones de la desigualdad
remiten tanto a condiciones materiales objetivas como
a las constricciones simbdlicas-subjetivas de las
experiencias de los individuos es que esta obra invita y
propone a un debate profundo, cientifico y social en donde
los decisores de politicas publicas, los académicos y la
totalidad de la ciudadania debemos comprometernos
si anhelamos saldar, paulatinamente, la desigualdad
existente en nuestra Argentina contemporanea.

Notas

() Especialista en Docencia Universitaria (UNMdP). Profesor
en Historia (UNMdP). Becario Interno Doctoral de CONICET.
Doctorando en Humanidades y Artes con mencién en
Ciencias de la Educacion (UNR). Docente e investigador
del Departamento de Ciencias de la Educacién. Facultad
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de Humanidades. UNMdP. Es miembro del Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales (GIEEC) y
del Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion
(CIMED). E- mail: aguirrejonathanmdp@gmail.com
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Diferenciales en la educacion y la escritura
Juan Ariel Gomez(1)

FLORES, V. (2017) Tropismos de la disidencia. Santiago: Palinodia.

Un preludio y dos movimientos; asi, con esa analoga
secuencia musical, agrupa sus incisivos ensayos valeria
flores en Tropismos de la disidencia. En la inmediatez
de sus lineas es un comienzo, un anticipo, un avance
de lo que trata — desde luego — el preludio. Pero también
es un posicionamiento temprano y un enmarcado
nitido lo que incluyen sus palabras introductorias a las
cuestiones que con mas detenimiento examinaran,
posteriormente, los ensayos:

Este conjunto de textos agrupados por pulsién
deseante y antojo politico como tropismos de
la disidencia descubren los micromovimientos,
las pequenas fugas, los giros imperceptibles de
un pensamiento situado, hecho carne en mis
posicionamientos y devenires como escritora
maestra tortillera activista masculina de la
disidencia sexual prosexo del sur-sur. Textos
que fueron una contorsién, una vibracion o una
profunda vacilacién ante las provocaciones a las

que me exponia la praxis politico pedagogica valesta flores
y que asumieron la forma de (o)posiciones Tropi o
poéticas a debates activistas-académicos en : Na dmI'Fil ;

momentos histéricos particulares asi como :
intervenciones textuales publicas en disputas
al interior de los feminismos locales. (p. 7) :

Hay un cierto espesor hacia el final de la cita
anterior de flores, que se revela gradualmente en esos
dos movimientos, una homologia inicial con el gesto
que auna sus ensayos, como sefalé antes. Al aludir
a una “contorsién”, a una “vibracion”, y una “profunda Pinecka
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vacilacién” no Unicamente describe valeria flores el
modo en que “asumieron la forma de (o)posiciones
poéticas a debates activistas-académicos...” — acaso
una recurrencia en la reflexion ensayistica de la primera
parte del libro — sino que se esta subrayando que
resultan de una “praxis politico pedagogica” que el
segundo movimiento de los escritos de flores registra.
Todo esto equivaldria a observar que Tropismos de
la disidencia consiste en un precioso despliegue
de la orfebreria escritural de flores en una serie de
intervenciones que comienzan por examinar algunos
conceptos clave para repensarlo todo, movilizadxs por
“la inventiva, la curiosidad, la pasion y el riesgo de una
perspectiva des-heterosexualizante del saber” (p. 8).

Desde el mismo titulo de la coleccion de ensayos se
alude a una figuratividad de la pulsion por un diferencial
vuelto accion politica: antes que la diversidad, la
disidencia; antes que los términos mas aceptados,
mas normalizados, la productiva y necesaria sospecha
del cincelado del lenguaje que propone flores. Son
sus textos situados a partir de una afectividad que los
determina y a partir de la cual han alcanzado la forma
en que se los presenta:

Textos pulsados desde la rabia y la reflexion,

desde el dolor y la celebracion, desde las sombras o
el privilegio geopolitico, que apenas fueron modificados

para evitar repeticiones, actualizar identidades,

puntualizar referencias de contexto. Coser este

corpus para un libro me sometié gozosamente a la valesla flares

desgarradura de la seleccion de unos escritos i : :

por sobre otros, aunque busqué que en su reunion : T‘“?f‘-’“"‘.-"‘
’ *  la disidencia

ocasional el proceso de escritura no se vea :
despojado ni purificado de las contradicciones, titubeos
y tensiones del pensar, componiendo al mismo :
tiempo una singular economia escritural disidente
como proceso de escribir contra si misma. (p. 8)

Esto ultimo nos lleva a la persistencia en la

produccion de flores de lo que podriamos entender
como una modulacién epistemoldgica — en un texto Pinoa
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suyo del afio 2009 al que volveré a aludir luego — a la
productividad de la desidentificacion en la escritura,
a una “micro-tecnologia de subjetivaciéon politica” en
el desapego de una escritura “contra unx mismx”.
Algunos textos en Tropismos de la disidencia pasan a
ser algo distinto, un “despliegue de larvadas reflexiones
y supuestos”, es decir, arrancan por lo escrito y pasan
a ser otro tipo de proyecto. Y después de mencionar
un ejemplo de esto — el que arrancé siendo “Estéticas
disonantes. Trafico de masculinidades entre maestra 'y
alumna en al aula” y devino los 44 relatos y las fotos de
Chonguitas. Masculinidades de nifias, flores recuerda
que “la escritura no refleja, mas bien opera como la
difraccion, diseminando y haciendo proliferar sentidos”
(p. 9). Enflores el diferencial de su escritura es el de, por
un lado, “combatir el privilegio de la eficiencia que traza
caminos expeditos y sin ningun titubeo tanto de la prosa
formularia desvinculada de toda marca subjetiva como
de las consignas programaticas del activismo”, y, por
otro lado, “perturbar la conformidad y autocomplacencia
que delimitan y circunscriben los territorios vitales de la
imaginacion y creatividad politico-pedagogica”. Ese es,
en palabras de flores, “el animo que palpita en estos
textos” (p. 9).

Pero quizas importe mas en estos textos de flores la
entrega al “aventurarse al compromiso y al riesgo con
formas de decir, ver, sentir y leer”; a la revalorizacién
de los “relatos de la vida” que de otra forma o se
universalizan, o son naturalizados. La “practica teérica”
se emparenta con la “practica politica”’, se ‘entrama’
“promiscuamente con la accion poética, politica, vital,
en los margenes o en los intersticios del registro
académico” (10). La escritura es, para flores, “ejercicio
poético de la disidencia sexual como posicionamiento
activo y discusion publica”.

Todo el tiempo, debo decir, desde que comenceé a leer
Tropismos..., porque fue, en una primera lectura, la de
ir a por momentos de espesor para retenerlos, citarlos,
aunque a veces la cita enoje, su exceso irrite, aunque
para mi enmascara otra figura de la promiscuidad,
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de lo que siempre es visto como préstamo acritico, 0
no del todo cocinado, o deglutido, o procesado, esas
metaforas gastricas. Yo encuentro dificil despegarme de
sus palabras. Encuentro dificil, y es una potencialidad
abarcadora, que desborda el marco de “lo citable”
porque todo lo es, encuentro que todo es algo que
quisiera (re)leer.

La escritura de flores es liberacién de experiencias
politicas, sexo-genéricas, y docentes. Ya parecia
anticiparlo, como sefialé antes, en 2009, en Escribir
contra si misma:

Para mi, el ensayo ha sido el devenir escritural
de la disidencia, transitando al margen de los
convencionalismos que impone la teoria. Asi,
entregandome a las ondulaciones del deseo, he
intentado construir poéticas del éxtasis tortillero
a partir de cuestionar la heterosexualidad
como macrocédigo semidtico, como institucion
politica. La escritura es un apasionamiento
que me desborda y traduce los limites de lo
hasta el momento vivible en una maquinaria
de visibilizacién de las pulsiones heréticas que
friccionan la estampa petrificada de la letra.
Siempre las practicas de escritura y de lectura
han estado vinculadas a los desplazamientos
subjetivos y politicos, a mis trayectorias vitales.
Como practica de autoerotismo, la escritura
capitanea una busqueda en los bordes, en los
intersticios donde las préacticas y saberes se valesta flores
confunden, para encontrar ahi, donde todavia | ; :
todo esta por inventar, la fuerza para des- T‘“?f‘-’“"‘.-"‘
C la disidencia
encantarnos de este paisaje de mundo y des- : j
acomodar lo que esta solidificado, silenciado e
invisibilizado. (Escribir 13) i
Ese des-encantamiento, o des-acomodamiento, es

algo que flores lleva, con la escritura, a la subjetividad:

“El ejercicio de la escritura poco tiene que ver con el

resguardo en la seguridad de un yo, de amparo frente

a las dificultades del mundo de la vida, sino que es Piineeta

Hres FEsrsTs
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apertura a una amenaza, al riesgo de convertirse en
otra” (14).

Bella descripcién de una emergencia:

Las fuerzas del mundo no cesan de afectar
nuestros cuerpos y redisefian el diagrama de
nuestra textura sensible. Esa dinamica tensa el
mapa imperante y termina haciendo que entren
en crisis nuestros parametros de orientacion en
el mundo. Es asi que la creacion se vinculaala
escucha del caos y a los efectos de la alteridad
en nuestro cuerpo. Al incorporar los efectos
disruptivos de la existencia viva del/la otro/a
en la construccion del presente, sin silenciar
las turbulencias que provoca, emergen nuevos
territorios de sensibilidad y toma consistencia
una cartografia de si misma y del mundo que
trae las marcas de la alteridad. (Escribir 18)

La sintesis:

Escribir contra si misma es un ejercicio de
des-subjetivacion, de irrupcidén de lineas de
discontinuidad en lo que somos, de sustraccion
de la cadena de habitos mentales y corporales
sostenidos hasta el momento. Deriva en una
incitante tarea de desprenderse de si misma.
Esto incluye la escala de la intimidad, de la
piel, de las palpitaciones, los sentimientos,
los deseos, porque bien lo decia Cherrie
Moraga: “De hecho, en gran medida, la batalla
real contra esa opresion [clasismo, racismo,
heterosexismo] empieza para todas nosotras
debajo de nuestra piel”. (2001)

Como decia flores, o como estaba en 2009
anunciando, quizas sin premeditarlo, sino hoy, casi diez
afnos después, confirmando una fidelidad absoluta a un
proyecto, se trataria de algo asi como una productiva
persistencia en una posicidon que precisamente en
Tropismos de la disidencia es posible entrever algo
asi como una variacion de esa escritura contra si que
“se entalla en una modalidad del cuestionamiento
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persistente de los modos en que somos gobernadas
y aspira a dejar de obedecer, a desbordar las
clasificaciones, a practicar el arte de la inservidumbre
voluntaria, la indocilidad reflexiva, como un posible
devenir cimarron del feminismo” (Escribir 22).

Una homologia entre modos de escribir y modos de
leer es lo que despliegan los ensayos que conforman
Tropismos... En ellos, la palabra, o el trabajo de
nombrar con ellas, mejor, se revela como construccion
de una “sensibilidad capaz de hospedar lo que nos
resulta extrafio, paraddjico, contradictorio, conflictivo”
(Tropismos 10). La escritura es “practica de lectura”
0 “momento de escucha”, pero también se revela
“‘operacioén politica y maniobra epistemolodgica de
resistencia al fascismo de la lengua, a las costumbres
del pensamiento heterociscentrado colonial y neoliberal”
(10).
Una variacion que nos devuelve a Escribir contra si
misma corresponde a la nocién de lectura que enuncia
en Tropismos... como un “despertenecer’ (filosofia
para pensar politica, ficcion como fé, pedagogia como
manual vitalista, poesia como critica del mundo...).
Dice también flores: “Una poética no es “una mera
experiencia intima en la que el lenguaje ha sido
sometido a reflexién por una cierta subjetividad” sino
que “convoca una experiencia éxtima, de mundos,
cuerpos y lenguas otras que me (des)componen” (11).
El “acto de escritura” constituye “...mas que un discurso
de unidad, una interseccion de dudas y derrumbes de valesia flores
fronteras cristalizadas; mas que un punto de equilibrio, | ; :
un sitio de conmocion y pugnas” (11). T‘“?f‘-’“"‘.-"‘
la disidencia

Hres FEsrsTs

Tropismos de la disidencia es una invitacion i
al disfrute por el “trabajo molecular, intermitente e
inacabado” de la escritura, desde la que nos interpelan i
‘resonancias colectivas” en el “deshacerse a nosotrxs
mismxs”:

Si una forma de vida transforma una forma de
lenguaje y, reciprocamente, una forma de
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lenguaje transforma una forma de vida, estos tropismos
escriturales son pequefias conspiraciones
sensibles, poéticas y politicas desde el sur decolonial
para  una urgente imaginacion radical.” (p. 12)

En eso consiste este reciente volumen: un
entrecruzamiento sensible, poético y politico; una
invitacion a entregrarse a, y a des-hacerse con, la
lectura como apelacién a la radicalidad imaginativa
que cada uno de los “tropismos escriturales” de Valeria
Flores aqui propone.

Notas

(1)Profesor de Inglés por la Facultad de Humanidades,
UNMdP, es Magister en Literatura Comparada (SUNY,
Stony Brook, NY, 2007), Magister en Estudios Hispanicos
(U de Pennsylvania, 2012), y Doctor en Lenguas
Romances (U de Pennsylvania, 2015). Actualmente
se desempeflia como docente e investigador en el
Departamento de Lenguas Modernas, UNMdP. Grupo
de Investigacion en Educacion y Estudios Culturales
(GIEEC) y Grupo de Investigacion Problemas de la
Literatura Comparada, Facultad de Humanidades,
UNMdP. Email: juargo98@gmail.com
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El desafio de la invencion, una invitacion a reflexionar sobre la
actualidad y el futuro de la clase universitaria en la sociedad digital

Braian Marchetti(1)

Maggio, Mariana (2018). Reinventar la clase en la universidad. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Paidos.

Autores de Argentina

¢ Por qué afirmar que la clase universitaria esta
perdiendo sentido? ;Por qué seguimos ensefiando de
la misma manera? ¢ Esto significa el fin de la Educacién
Superior? Estas son algunas de las preguntas que se
realiza Mariana Maggio en la Introduccién de su trabajoy
que actuan como disparadores del analisis del contexto
social, cultural y educativo en el que, segun la autora, la
clase universitaria se enfrenta a condiciones histéricas
que la estan vaciando del sentido que tuvo hasta hace
algunas décadas. De esta manera, la matriz clasica de
la didactica es puesta permanentemente en tension
frente a las transformaciones que ofrece la tecnologia
a través de variados sistemas de comunicaciéon e
intercambio, como plataformas educativas o canales
de video y transmisiones en linea, que posibilitan a los
estudiantes acceder a distintas posibilidades educativas
que se plantean como alternativas a la universidad.

En el afan por realizar una defensa de la clase
universitaria como espacio educativo frente a las
alternativas surgidas por las transformaciones en las
formas de produccion del conocimiento de la mano de
las tecnologias digitales, Maggio nos propone examinar
profundamente nuestras practicas y nos invita al desafio
de comprender que el abordaje de los atravesamientos
de las tecnologias en la ensefianza es lo propio de una
didactica contemporanea. Sélo podremos defender en
nuestras clases a la universidad publica y su lugar en
la sociedad, bajo la condicion de reinventarlas, para lo
que la autora realiza un recorrido organizado en siete
capitulos que articulan los cambios socioculturales
producto del crecimiento de la tecnologia digital con los
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desafios presentes para reinventar la clase universitaria.

La idea de la invencion dentro de las clases, de las
materias y de las organizaciones docentes, como una
exigencia moral frente a los cambios de las formas
culturales, recorre el primer capitulo del libro, “La era de
lainvencion”, colocando a las ensefanzas de Edtih Litwin
como pieza fundante. ldeas originales y propuestas en
las que las decisiones no son las esperadas dan forma
a las multiples alternativas presentadas para inventar
en cada clase. Desde el contenido tedrico y el afuera
de laclase, alainvestigacion y la insercion social de las
propuestas, este capitulo busca ampliar un repertorio
de practicas originales que ponen en tension las teorias
didacticas desarrolladas hasta el momento frente
a clases disefiadas metodolégicamente de manera
distinta.

En “Tiempos Inmersivos”, segundo capitulo de la
obra, Maggio analiza las transformaciones en los modos
de narrar a partir de las caracteristicas hipertextuales,
participativas e inmersivas de internet. La inmersién
como caracteristica cultural de época reflejada en las
producciones de la series de Netflix como ejemplo de
las nuevas formas de consumo, abre la puerta a poner
en jaque formatos narrativos lineales y a abordar las
clases a través de “formas alteradas”. Recorriendo una
seleccion de series exitosas de los ultimos afios, este
capitulo evidencia nuevas formas de formular los relatos
y problemas, y nos propone tomar la reinvencion de
las series de television del siglo XXI como una fuente
de inspiracion didactica en donde pensar las formas
alteradas para las clases da lugar a un modo de hacer no
lineal y que pone en cuestion los sesgos de la didactica
clasica ante los modos contemporaneos de construccion
del conocimiento.

Para inventar y desarrollar formas alteradas en
las clases, son necesarias algunas condiciones que
posibilitan que las clases sean distintas. Para ello, en
el capitulo tercero, “Las condiciones que sostienen una
clase distinta”, se presentan una serie de cuestiones

202

Revista de Educacion

PAIDGS
g
)

® REINVENTAR LA CLASE
EN LA UNIVERSIDAD

Mariana Maggio

Ano IXN°14]2018
pp- 201-205




a modificar, interpeladas por las oportunidades que
ofrecen los ambientes de alta disposicién tecnoldgica,
en relacién a los planes de estudio y la seleccién
bibliografica, que pretenden romper con la l6gica
acumulativa de los listados de contenidos, la explicacion
dominante, la secuencia progresiva lineal y la carrera
contra el tiempo. En el mismo sentido, el capitulo
cuarto, “Otra evaluacion”, pone en cuestion los modos
tradicionales de evaluar en consonancia con la idea de
la ensefianza como acto de invencion. En una invitacion
a revisar el sistema evaluativo actual, en este capitulo
se presenta el recorrido realizado por el equipo de la
catedra de Fundamentos de Tecnologia Educativa de la
carrera de Ciencias de la Educacion en la Facultad de
Filosofiay Letras de la UBA, en relacion a la elaboracion
e implementacion de la ultima serie de evaluaciones
parciales entre los afios 2011 y 2017.

El quinto capitulo del libro, “Una didactica en vivo”,
se dedica a establecer un razonamiento que permite
comprender la transformacién del conocimiento tedrico
necesario para sostener las clases con formas alteradas,
invitandonos a construir teoria didactica mientras se
recrea la practica de la ensefianza. Este capitulo nos
propone recorrer el desarrollo del pensamiento de
la autora desde la concepcién de los conceptos de
“ensefianza poderosa” e “inclusiéon genuina”, para desde
alli alcanzar la analogia del “Tetris” para representar
la desigualdad en los tiempos que toman los cambios
pedagogicos y las formas culturales, y culminar
caracterizando a la clase universitaria mirada desde
una “Didactica en vivo”, que dé lugar a las tendencias
sociales y culturales atravesadas por las tecnologias
de la informacion y la comunicacion.

“Las clases como experiencias que vale la pena
vivir’, configura el sexto capitulo al exponer distintas
cuestiones que ponen en jaque a la clase universitaria
y que, segun la autora, nos interpelan a construir
clases que sean extraordinarias para enfrentar
situaciones como el desinterés o la desercion. Para
ello, la idea de construir propuestas de ensefanza
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encarnadas en el tiempo presente y entramadas en el
ahora, es desarrollada a través de distintos ejemplos,
que, potenciando las posibilidades que brindan las
tecnologias, revalorizan el rol de los estudiantes como
sujetos protagonistas.

Por ultimo, el séptimo capitulo, “La ensefianza como
proyecto colectivo”, revaloriza la idea del trabajo en
equipo para una catedra en la universidad y recorre las
transformaciones dentro de ella ocurridas a partir del
atravesamiento de las tecnologias en todos los ambitos
de la vida cotidiana. La autora toma el concepto de
“inteligencia colectiva” para describir al reconocimiento
y conocimiento mutuo vivido entre los integrantes de su
equipo y los cambios que tuvieron lugar a su interior en
los ultimos afos.

De esta manera concluye un trabajo por demas
interesante y de lectura muy agradable, que interpela
directamente a todo aquel que piense en la clase
universitaria como espacio educativo a reivindicar dentro
de las posibilidades de ensefianza superior que ofrece
la educacion publica. En sintesis, esta obra constituye
una recomendable propuesta dirigida, no sélo a aquellos
que se dediquen al estudio de las practicas educativas,
sino a todos aquellos docentes y futuros docentes de
distintas areas disciplinares que transcurran las aulas
universitarias y estén dispuestos a enfrentarse al desafio
de reinventar sus propuestas didacticas al calor de las
transformaciones culturales en la produccion y acceso
al conocimiento a través de las tecnologias digitales.

Notas

(1) Profesor y Licenciado en Historia. Becario de investigacion
de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Adscripto docente
a la Catedra de Didactica Especial y Practica Docente del
Departamento de Historia de la Facultad de Humanidades y
miembro del Grupo de Investigacion en Didactica de la Historia
y Ciencias Sociales (GIEDHICS) perteneciente al Centro de
Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion (CIMED) de
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la UNMdP. Doctorando en Humanidades y Artes mencion
Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
Rosario. bmarchetti89@gmail.com.
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La educacioén en el escenario iberoamericano: Motivaciones pedagdgicas y
desafios futuros.

Jonathan Aguirre’

VIII Congreso Iberoamericano de Pedagogia.
Ciudad de Buenos Aires, 14 al 17 de agosto de 2018

La Sociedad Espafiola de Pedagogia, desde el
afo 2000, organiza el Congreso Iberoamericano de
Pedagogia con el objetivo de potenciar la tradicion de
colaboracion cientifica en educacion entre Iberoamérica
y Espafia. A partir del ano 2010, su sede ha rotado entre
el pais europeo y distintos paises de América Latina:
México (2010), Chile (2014) y Argentina, en 2018.
Esto ha convertido al evento en el mayor ambito de
intercambio y cooperacion a nivel iberoamericano en
materia de desarrollo e investigacion educativa. En este
marco, del 14 al 17 de agosto del 2018 se realizé en la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires, el VIII Congreso
Iberoamericano de Pedagogia “La Innovacion y el futuro
de la educacion para un mundo plural”, organizado por
el Nucleo Interdisciplinario de Formacion y Estudios para
el Desarrollo de la Educacion (NIFEDE) —conjuntamente
con la Catedra UNESCO “Educacion y Futuro en América
Latina. Reformas, cambios e innovaciones”- de la
Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF) y
la Sociedad Espariola de Pedagogia, con la cooperacion
del Ministerio de Educacion de la Nacion.

Dicho evento tuvo sede en la Facultad de Ciencias
Econdmicas de la Universidad Nacional de Buenos
Aires (UBA) y conté con la participaciéon de casi 1500
expositores cuyos trabajos fueron distribuidos en 13
ejes tematicos abarcando diferentes aspectos del campo
educativo.

Asimismo, ademas de los 53 simposios auto-
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gestionados, el evento contd con 6 paneles en donde
reconocidos académicos e investigadores nacionales e
internacionales expusieron en torno a diversos temas y
problematicas actuales de la educacién en Iberoamérica.

El Congreso inicié el dia martes 14 de agosto y
luego de las primeras sesiones de trabajo paralelas se
sustancié el acto de apertura con la presencia de las
autoridades de la Sociedad Espafiola de Pedagogia,
el Presidente del Comité Organizador del congreso y
diversas autoridades universitarias y ministeriales. Luego
de un breve receso se dio continuidad a dos sesiones
de trabajo paralelas las cuales atravesaron diferentes
ejes tematicos.

Por la tarde y a modo de cierre de la primera jornada,
se llevd a cabo el panel de apertura denominado “La
innovacion y el futuro de la educacion en Iberoamérica”.
Alli disertaron Margarita Poggi (UNTREF, Argentina),
Hugo Labate (Ministerio de Educacion, Argentina),
Ramon Lopez Martin (UVEG, Espafa) y Francesc
Pedro (UNESCO, Francia). Si bien todos los ponentes
abordaron la cuestion de la innovacion y la educacion
en el ambito iberoamericano, cada uno de ellos le
otorgd a su exposicién una mirada contextual desde los
abordajes, producciones e investigaciones que llevan a
cabo cotidianamente, ya sea en el &mbito politico-estatal
como en el espacio académico.

El miércoles 15 de agosto, el congreso inicio la jornada
con nuevas sesiones de trabajos paralelas en donde
investigadores de diferentes universidades y regiones
pudieron compartir experiencias de docencia, extension
e investigacion en educacion. Al concluir este espacio
de trabajo en conjunto y simultaneo, los participantes se
reunieron en torno al segundo panel del evento titulado
“La construccion de una pedagogia en Iberoamérica: los
grandes pedagogos del siglo XX”. Dicha mesa contd con
la presencia de Adriana Puiggros (UNIPE, Argentina),
Dario Pulfer (UNIPE, Argentina), Silvia Schmelkes
(INEE, México) y José Romao (UNINOVE, Brasil). Los
historiadores y cientistas sociales recorrieron en sus
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exposiciones los grandes maestros y pedagogos que tuvo
Iberoamérica a lo largo del siglo XX, planteando hacia el
final del panel algunos desafios que se presentan en la
construccion de una pedagogia renovada en el contexto
educativo actual.

Por la tarde del mismo dia se sustanciaron también
dos sesiones de mesas de trabajo simultaneas y luego
de un breve receso se dio comienzo al siguiente panel
de la jornada denominado “La investigacién educativa
en el escenario iberoamericano”. Quienes disertaron
sobre el problema de la investigacion en el campo
educativo fueron Beatrice Avalos Davidson (UCHILE,
Chile), Angélica Buendia Espinosa (COMIE, México),
Gonzalo Joer Olmeda (UCM, Espaiia), Ruth Sautu (UBA,
Argentina) y Danilo Romeu Strck (UNISINOS, Brasil).

La tercera jornada del VIII Congreso Iberoamericano
de Pedagogia inicio nuevamente con las mesas de
trabajos de comunicaciones y ponencias. Algunos de
los ejes tematicos que fueron abordados habitaron
cuestiones ligadas a las politicas, gestidon y evaluacion
de la educacion; educacion, futuro, sociedad y
trabajo; pedagogia, universidad y educacion superior;
aprendizajes, curriculum y didacticas, entre otros.

El panel que se llevo a cabo a media mafiana del dia
jueves 16 de agosto estuvo orientado hacia “el desarrollo
de la educacion basica en Iberoamérica: experiencias
nacionales” cuyos ponentes fueron Miguel Martinez (UB,
Espafa), Alejandra Birgin (UNIPE, Argentina), Andrés
Delich (OEI, Argentina) y Maria Beatriz Luce (UFRGS,
Brasil). En un tono critico y reflexivo se fueron recorriendo
experiencias pedagodgicas de educacion basica en la
region y en Espafa que dieron cuenta de un desarrollo
particular y diferente ligado a las particularidades de
cada contexto especifico de accion. Por la tarde, tras
las novenas y décimas sesiones de trabajo paralelas, se
dio paso al quinto panel del congreso cuyo tema central
fue “los dilemas y debates en la Educacion Superior en
Iberoamérica”. En esta oportunidad expuso el Presidente
del Congreso y Director de la Red Argentina de Posgrados
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en Ed. Superior, Norberto Fernandez Lamarra (UNTREF,
Argentina), Imanol Ordorika Sacristan (UNAM, México),
Paulo Speller (OEI, Espafia) y Francisco Tamarit (UNC,
CRES 2018, Argentina).

El cuarto dia, viernes 17 de agosto, tuvo como eje
central la evaluacion en educacion. Se sustanciaron las
dos ultimas sesiones paralelas en donde se presentaron
trabajos relacionados a ejes tematicos tales como la
Globalizacién e internacionalizacion de la educacion;
epistemologias y métodos de investigacion en educacion;
educacion permanente y nuevos espacios de formacion
y TICs: modelos de aprendizaje y practicas pedagodgicas.
Luego de dichas mesas, tuvo lugar el ultimo panel del
evento cuyo titulo fue “La evaluacion de la educacion
en Iberoamérica”. La exposicidon conté con la presencia
de la maestra Alicia Camilloni (UBA, Argentina) quien
abordé la tematica desde su construccion epistemoldgica
hasta su derrotero mas critico. Fue acompanada por los
colegas Dilvo Ristoff (UFSC, Brasil), Mario Rueda Beltran
(UNAM, México) Yulan Sun (UC, Chile) y Atilio Pizarro
(OREALC/UNESCO, Chile). Seguidamente, tras una
ronda de preguntas de los asistentes y aclaraciones de
los expositores se dio paso al acto de clausura del ViIlI
Congreso Iberoamericano de Pedagogia. Alli nuevamente,
el Presidente de la Sociedad Espafiola de Pedagogia,
Gonzalo Jover, el Presidente del Comité Organizador,
Norberto Fernandez Lamarra, y el coordinador general
del Congreso, Cristian Pérez Centeno, agradecieron a
todos los participantes, animaron a seguir produciendo en
el campo educativo y procuraron continuar estimulando
estos espacios colaborativos en donde se piensa y se
comparten las experiencias, investigaciones y trabajos
sobre la educacion del futuro iberoamericano.

En lo personal, tuvimos la oportunidad de integrar una
mesa de trabajo que se inserté en el eje sobre “politicas,
gestion y evaluacién de la educacion”. Alli, no solo
expusimos algunas lineas de nuestro trabajo “Educacion
Superior, Politicas Publicas e Investigacion Narrativa. El
desafio de la articulacion y el trabajo docente en red entre
instituciones de formacién docente” sino que compartimos
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experiencias con colegas de Chile quienes trabajaron
cuestiones ligadas a propuestas empirico-conceptuales
para liderar la convivencia escolar, y a la tematica
especifica de las reformas en la formacién docente inicial
y la construccién de la experticia profesional. Asimismo,
enriquecimos el debate con la comunicacién de colegas
de la Universidad de la Matanza y de la UBA titulado
“Propuesta de Evaluacién de Desempeio Profesional.
La Evaluacion por estaciones”.

Asimismo, en el marco del VIII Congreso
Iberoamericanos de Pedagogia se desarrollé también
el IV Congreso Nacional y Latinoamericano de la
Red Argentina de Posgrados en Educacion Superior
(REDAPES) con el tema general “Innovaciones vy
continuidades en la Educacion Superior”.

En suma, con mas de 350 comunicaciones académicas
y cerca de 1500 participantes, del 14 al 17 de agosto de
2018, el Congreso Iberoamericano de Pedagogia fue
el espacio en el cual se volvieron a habitar redes de
intercambio y lineas estratégicas que se articularon
en torno a la colaboracién académica de diversas
sociedades cientificas, asociaciones profesionales,
redes académicas nacionales e internacionales v,
centralmente, constituyd un territorio de experiencias
e investigaciones de colegas de diversas regiones de
Iberoamérica preocupados en fortalecer, enriquecer e
innovar la educacion en vistas a los desafios del futuro.

Nota

(1) Especialista en Docencia Universitaria por la Universidad
Nacional de Mar del Plata. Doctorando en Humanidades y
Artes con mencién en Cs. De la Educacion por la Universidad
de Rosario. Becario Interno Doctoral de CONICET. Docente e
Investigador del Departamento de Ciencias de la Educacion
en la Universidad Nacional de Mar del Plata. Miembro
del Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios
Culturales (GIEEC) aguirrejonathanmdp@gmail.com

Fecha de recepcion: 20/08/2018
Primera Evaluacion: 27/08/2018
Segunda Evaluacion: 30/08/2018
Fecha de aceptacion: 01/09/2018
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Eventos

EVENTOS, JORNADAS, CONGRESOS

Taller de pensamiento: Subjetividad mediatica y educacion. Organiza el Seminario
Subjetividades mediaticas y educacion. Coordinado por Agustin Jerénimo Valle; bajo
la direccion general de Silvia Duschatzky. Viernes 1° y sabado 2 de junio(de 18 a 21
y de 10 a 13 hs. respectivamente).

FLACSO Argentina (Tucuman 1966, C.A.B.A)

Presentacion del libro: Elogio de la escuela de Jorge Larrosa Bondia.

El Diploma Superior en Pedagogias de las Diferencias invita a la presentacion del
libro Elogio de la escuela deJorge Larrosa Bondia. Participan: Jorge Larrosa, Inés
Dussel y Jan Masschelein.

Coordina:Carlos Skliar. Sabado 30 de junio a las 17hs. Libreria Waldhuter, Av Santa
Fé 1685, CABA.

Conferencia “Escuela y pantallas: navegando entre culturas”. Invita a la
conferencia el Curso de Posgrado Materiales Didacticos: Lenguajes y mediaciones
para la ensefanza. Jueves 12 de julio de 2018 - 19 hs. ARG. UY. -17 hs COL. EC.
PE. CDMX. Modalidad Virtual.

Conferencia “Poner el cuerpo. El rol docente entre razones, emociones y
sentimientos”

Invita el Curso de Posgrado Dialogos sobre el ser docente. Una experiencia filosdfica.
Prontos a comenzar un nuevo ciclo del curso virtual “Dialogos sobre el ser docente:
una experiencia filoséfica”,Gustavo Schujman nos invita a pensar el rol docente entre
razones, emociones y sentimientos. Jueves 26 de julio de 2018-19 hs ARG UY-17
hs COL EC PE CDMX. La actividad es de modalidad virtual.

lll Congreso Internacional de Politica Educativa en América Latina. Pedagogias
Latinoamericanas:

Invenciones y legados . 12-14 Septiembre. Colombia. CEDALC. 12, 13 y 14 de
septiembre del

2018. Sabaneta, Antioquia
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IV Jornadas de Formaciéon Docente Formaciéon docente al debate: (de)
construccion de sentidos

17 Septiembre. Quilmes, Bs. As. Departamento de Ciencias Sociales — UNQ
Universidad Nacional de Quilmes. Roque Saenz Pefia, 352.

lll Jornadas sobre las Practicas de Ensefanza en la Formacién Docente. Pensar
en las practicas de ensefanza en los escenarios actuales. Quilmes, Bs. As.
Departamento de Ciencias Sociales - UNQ

VI Jornadas Nacionales y IV Latinoamericanas de Investigadores/as en
Formacioén en Educacién

28, 28 y 30 de noviembre de 2018. Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion (IICE), Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Jornadas “Memorias, legados, disputas y prospectivas en Historia de la
Educacion. A 100 afios de laReforma Universitaria”.17 y 18 de septiembre de 2018.
Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba.

Feria Internacional de Educacion Superior Argentina (FIESA) a realizarse en el
2018 es un encuentro internacional de instituciones de educacién superior que se
realizara por primera vez en Argentina y se concretara en Mendoza. UNCUYO

Conferencia de Nicholas Burbules en Victoria, provincia de Buenos Aires: “El
potencial multimodal de las nuevas tecnologias del aprendizaje” Universidad de
San Andrés (UdeSA) 19 de septiembre de 2018. Vito Dumas 284, Victoria, Buenos
Aires Fundacion Luminis

Panel en San Martin, provincia de Buenos Aires: “Educacion, relaciones étnicas
y desigualdades: Reflexiones pedagégicas” 11 septiembre 2018. Novedades
del Mundo Educativo. Escuela de Humanidades de la Universidad de San Martin
(UNSAM) 19 de septiembre de 2018

Jornada de reflexiéon en Choele Choel, Rio Negro: “Enseiar alojando saberes,
palabras

Experiencias”11 septiembre 2018. Novedades del Mundo Educativo. Agenda de
eventos. OMEP
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21 de septiembre de 2018. Zanjon de los Loros y Av. San Martin, Choele Choel, Rio
Negro

Seminario de Educacion Montessori en Boulogne, Buenos Aires. Fundacion
Argentina

Maria Montessori (FAMM) 20 de octubre de 2018 Carlos Tejedor 348, Boulogne,
Buenos Aires

Conferencia del Ministro de Educacion de Francia, Jean-Michel Blanquer.
Universidad Torcuato Di Tella (UTDT) 6 de septiembre de 2018, 17.30 hs. Campus
Alcorta, Av. Figueroa Alcorta 7350,

CABA
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de la publicacién y el nimero de pagina si se tratara de una cita textual)
Ej. (Puiggrés, 1995) o (Puiggros, 1995:155)

5) llustraciones y Graficos (sélo los estrictamente necesarios para el buen entendimiento del trabajo),
se incluiran al final, enumeradas correlativamente, segun su correspondiente referencia en el texto.
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